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DOCENTES PARA EL SIGLO XXI

EL APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS

EN LA FORMACION INICIAL DE DOCENTES

Juan Iglesias'

Introduccién

Desde el afio 2000, la Facultad de Humanidades y Educacion de la Universidad de Atacama
esta aplicando un nuevo plan de estudios para la formacion inicial de maestros y profesores
centrado en un modelo conocido como “aprendizaje basado en problemas”. Este modelo ha
sido utilizado durante afios en la formacién de médicos en los Estados Unidos y otros paises
y, por primera vez, se aplica a la formacion de docentes en América Latina.

En 1996 se llevo a cabo en Chile un proceso sistematico de evaluacion de la formacion
inicial de los docentes en el que profesores universitarios, egresados, directores de escuelas y
funcionarios superiores del sistema educativo, asi como expertos nacionales y extranjeros
realizaron un riguroso diagnostico. A raiz de esta evaluacion se disefid un proyecto de
innovacion para reformar a fondo el plan de estudios, que fue sometido a concurso nacional
para su financiacion a través del Programa de Fortalecimiento de la Formacion Inicial de
Docentes del Ministerio de Educacion de Chile.

Gracias a la financiacion del Ministerio de Educacidon se pudo empezar a poner en

practica este proyecto desde su etapa de preparacion en 1998.



Este articulo trata de la organizacion general del nuevo plan de estudios y, en particular,

de la inclusion de moédulos de aprendizaje basado en problemas (ABP). Asimismo, se

exponen los principales resultados obtenidos durante su primer y segundo afios de aplicacion.

Un nuevo modelo de maestro

Uno de los resultados de la evaluacion critica del antiguo plan de estudios fue la definicion

del tipo de docente que se consideraba necesario para el siglo xX1. En la medida de lo posible,

este profesional deberia:

ser reflexivo y autéonomo, y capaz de aprender y reaprender continuamente las
competencias profesionales mediante la observacion y el registro sistematico de sus
acciones, la evaluacion de los efectos que produce su ensenanza en los alumnos y el uso
reflexivo del conocimiento especializado para enriquecer su actividad profesional;
desempefiar un papel activo y autonomo en el disefio, la evaluaciéon y la reformulacion
de estrategias pedagdgicas, investigando permanentemente su propia actividad docente;
fundamentar sus decisiones en la aplicacion critica del conocimiento actualizado de su
especialidad y, en particular, demostrar que comprende y utiliza adecuadamente los
procesos y metodologias de la disciplina o disciplinas que ensefia;

poseer amplios conocimientos de las técnicas y metodologias pedagogicas, y demostrar
que las utiliza con sentido critico, mejorandolas, modificandolas o elaborando nuevas
estrategias cuando es necesario;

ser sensible a las exigencias de la educacion y a la necesidad de trabajar con actitud
positiva en la mejora de la sociedad;

vivir y practicar los principios morales y éticos de una sociedad democratica fundada en
el respeto de los derechos y deberes de todo ser humano en sus relaciones reciprocas

con otros sistemas de vida y con el medio ambiente.

Ademas, con el fin de ofrecer un perfil mas concreto del futuro docente se establecieron

19 estandares, clasificados en cuatro areas: a) valores, con seis estdndares y 57 indicadores de

procesos, b) formacion cultural, con cuatro estdndares y 24 indicadores de proceso, c)

formacion en la especialidad, con cuatro estandares y 15 indicadores de procesos y d)

formacion profesional, con cinco estandares y 21 indicadores de procesos.



Nuevo enfoque curricular para la formacion inicial de docentes

A fin de elegir un nuevo enfoque curricular para la formacion inicial de docentes, se recurrio
al paradigma epistemologico constructivista, asi como a un modelo de organizacién que
propiciara el desarrollo de comportamientos compatibles.

En las ultimas décadas, el enfoque constructivista del aprendizaje, una de las versiones
mas aceptadas de la familia de las teorias cualitativas del desarrollo cognitivo, ha ganado
terreno en los procesos de fundamentacion de las teorias pedagdgicas. En el contexto de este
articulo no es posible analizar el enfoque constructivista que, pese a su complejidad, es
conocido en términos generales. No obstante, ha de sefialarse que la mayoria de sus adeptos
esta de acuerdo en que sus caracteristicas comunes son las siguientes (Biggs, 1996):

o los estudiantes llegan a la comprension por la seleccién activa y la construccion
acumulativa de su propio conocimiento, antes que por la recepcion y acumulacion del
conocimiento procesado por otros;

. el aprendiz trae un cumulo de supuestos, motivos, intenciones y conocimientos previos
a toda situacion de ensenanza-aprendizaje que determinaran el curso y la calidad con la

que el nuevo aprendizaje se incorporard a su vida;

o el proceso de construccion del conocimiento ocurre a través de la actividad individual y
social;
. la naturaleza de la actividad utilizada en esa construccion del conocimiento determinara

la calidad del conocimiento adquirido.

En cuanto a las razones por las que el ABP se considera una aplicacion eficaz del enfoque

constructivista al proceso de aprendizaje, Savery y Duffy formulan tres proposiciones

primarias:

1.  El entendimiento se produce por nuestras interacciones con el medio ambiente. Este
parece ser el nucleo conceptual del constructivismo. No se puede hablar del gué se
aprende al margen del como se aprende, habida cuenta de que una variedad de
experiencias pueden llevar todas al mismo entendimiento. De esta proposicion se
desprende que la cognicién no es un fenomeno individual, sino mas bien contextual.

2. Los conflictos cognitivos y la perplejidad son los estimulos para aprender y determinar
la organizacion y naturaleza de lo que se aprende. Estar en un entorno de aprendizaje

significa tener un estimulo y una meta para el aprendizaje. La meta no so6lo es el



estimulo para aprender, sino también el factor primario que determina lo que el
estudiante aprenderd. La finalidad que persigue el aprendiz es, a su vez, fundamental si
el examen de lo que se aprendera se considera un factor clave del aprendizaje.

El conocimiento se logra mediante la negociacion social y la valoracion de la viabilidad
de diferentes construcciones del entendimiento. El ambiente social es critico para el
desarrollo de nuestra comprension del mundo, asi como para el desarrollo del cuerpo de
supuestos o proposiciones que llamamos “conocimiento”. Ahora bien, es importante
asimismo el hecho de que no todos los puntos de vista o las construcciones son

igualmente viables.

Estas tres proposiciones que describen el marco ideoldgico del constructivismo sugieren un

conjunto de principios instruccionales que pueden guiar la préactica de la ensefanza y la

concepcidn de contextos de aprendizaje. Estos principios son los siguientes:

anclar toda actividad de aprendizaje en grandes tareas o problemas;

apoyar al aprendiz en el dominio de la totalidad de la tarea o problema de aprendizaje;
disefar tareas auténticas;

permitir al estudiante el dominio de los procesos usados para las soluciones;

disefiar las tareas y el entorno de aprendizaje de tal manera que reflejen la complejidad
del contexto en que el estudiante desempenara su futura actividad profesional;

concebir el entorno de aprendizaje como un desafio, de forma que promueva y estimule
el pensamiento de los estudiantes;

fomentar y estimular el desarrollo de actitudes de duda sistemadtica y analisis critico de
las ideas propias frente a otras opiniones y contextos;

ofrecer posibilidades y oportunidades de reflexion en los contextos de los contenidos y

procesos del conocimiento.

El aprendizaje basado en problemas es considerado el enfoque que mejor aplica los ocho

principios del constructivismo (Savery y Duffy, 1995), tal como lo describe Barrows (1985,

1986 y 1992), y el mejor ejemplo de entorno constructivista de aprendizaje.

El aprendizaje basado en problemas

Hace mas de cincuenta afos, las escuelas de medicina de los Estados Unidos pusieron en duda

la eficiencia de los modelos curriculares de dos etapas tradicionalmente utilizados en sus

estudios: la primera etapa estaba centrada en estudios intensivos en ciencias basicas y la



segunda en la realizacion de estudios clinicos exhaustivos. Los profesores de la facultad de
medicina se convencieron de que dicho modelo constituia una forma ineficiente e inhumana
de preparar a los futuros médicos, dado el descomunal aumento de la informacion médica, de
las innovaciones tecnologicas y de las demandas constantes de cambios en las practicas
médicas. Por ello, propusieron un método diferente fundamentado en una estrategia conocida
como “aprendizaje basado en problemas” y concebida para integrar el proceso de ensefianza
mediante la confrontacion con situaciones reales de la practica de la medicina.

En la década de 1940, la facultad de medicina de la Universidad MacMaster (Hamilton,
Canadd) introdujo los procesos tutoriales, no como un método de instruccioén, sino como
forma de estructurar todo el plan de estudios a fin de promover una educacién
multidisciplinaria centrada en el estudiante como base de un aprendizaje transferible a la
practica profesional (Barrows y Kelson, 1996).

Algunas de las caracteristicas fundamentales del modelo de MacMaster aparecieron en
la reforma de los programas de estudio de la Escuela de Medicina de la Case Western Reserve
University, de Cleveland (Ohio), a finales de la década de 1950. El modelo incorpor6é una
gran variedad de estrategias pedagogicas. Su laboratorio pluridisciplinario puede considerarse
el antecesor de la tutoria del ABP. Este modelo, que constituia un enfoque mas viable para la
utilizacion del aprendizaje basado en problemas y que se conocié como modelo hibrido, fue
adoptado por la Facultad de Medicina de Harvard. Se centra en sesiones clinicas y
conferencias, clases y tutorias basadas en problemas para integrar la ensefianza y el
aprendizaje en relacion con temas semanales (Tosteson ef al., 1994).

Tanto el modelo hibrido de Harvard como el modelo de MacMaster, gracias al cual se
difundi6 en todo el mundo el aprendizaje basado en problemas, constan de dos fases. En la
primera, se trata de revitalizar el proceso de ensefanza-aprendizaje en el aula, a fin de que los
estudiantes puedan efectuar una mayor cantidad de estudios independientes. En la segunda
fase se organizan sesiones basadas en problemas en pequefios grupos, en los que los
estudiantes analizan problemas simulados de la vida real que se programan semanalmente.
Todo ello facilita el aprendizaje de las disciplinas, con unas pocas lecciones magistrales y un
mayor nimero de estudios optativos y autodirigidos.

Desde sus inicios, este enfoque ha sido contemplado y aplicado en diversos programas
de preparacion profesional, y se ha creado en torno a ¢l un cuerpo de teoria y practica. Engel
(1997) considera el aprendizaje basado en problemas como un medio para construir
conocimiento mas que como mera adquisicion del mismo. En opinién de Barrows (1986), este

método es compatible con los principios del aprendizaje para adultos en el sentido de que



tiene en cuenta la necesidad, no sélo de que en los cursos se “ensefie” bien, sino también de
que propongan las bases fundamentales para la educacion continua, formal e informal,
durante toda la vida. Otros autores sefialan que el ABP es uno de los pocos métodos del
proceso de ensefianza-aprendizaje en que se permite hacer uso efectivo del conocimiento que
tienen los estudiantes.

Resulta logico comparar el aprendizaje basado en problemas con lo que se consideran
“formas tradicionales de transmision del conocimiento”. Segin Bridges y Hallinger (1995),
los modelos tradicionales parten de los siguientes cuatro supuestos:

o el conocimiento adquirido serd pertinente para la futura actividad profesional del
estudiante;

o los estudiantes estan capacitados para reconocer cuando es apropiado utilizar el nuevo
conocimiento adquirido;

o la aplicacion de dicho conocimiento es relativamente simple y directa; y

o el contexto en el cual dicho conocimiento es aprendido es poco importante y no tiene
conexion con el recuerdo o uso del conocimiento.

En cambio, se considera que el aprendizaje basado en problemas descansa en un conjunto de

supuestos totalmente diferentes. Los impulsores del ABP estiman que el aprendizaje consiste

tanto en conocer como en hacer. Los disefiadores del programa ABP parten de la base de que

los estudiantes obtienen conocimiento en cada experiencia de aprendizaje. Ademas,

consideran que los estudiantes tienen mejores posibilidades de aprender cuando se cumplen

las siguientes condiciones:

. el conocimiento previo es activado y alentado para incorporar nuevos conocimientos;

. se dan numerosas oportunidades para aplicarlos; y

o el aprendizaje de nuevos conocimientos se produce en el contexto en que se utilizara
posteriormente.

En cuanto a la preparacion para la profesion, los docentes que aplican el enfoque de ABP

consideran que los problemas que los estudiantes encontraran en su futura actividad

profesional proporcionan un interesante contexto de aprendizaje durante su formacion como

ensefiantes, y que su analisis los ayudara a adquirir y emplear los nuevos conocimientos. Esos

problemas ofrecen pistas que facilitan la recuperacion y utilizacion del conocimiento

asimilado durante su educacion formal. Asimismo, contribuyen a desarrollar las competencias

necesarias para renovar el conocimiento de acuerdo con el avance cultural correspondiente. A

este respecto, la evaluacion cumple un importante papel para potenciar la capacidad de aplicar



el conocimiento, siempre que esté¢ vinculado al aprendizaje (esto es, si la evaluacion es

formativa) y se base en los resultados de las actividades correspondientes a las tareas

profesionales que los estudiantes deberan realizar una vez terminados sus estudios.

Después de mas de tres décadas de aplicacion del ABP en varios paises del mundo y en
diversas areas y niveles de la educacion superior, cabe sefialar algunas ventajas caracteristicas
del sistema. Para los fines de este documento destacaremos las siguientes (Boud y Feletti,
1997):

1. En el ABP, el estilo de aprendizaje de los alumnos es esencial. El aprendizaje se
produce con eficiencia porque los estudiantes trabajan directa y activamente en
contextos semejantes a los que deberan hacer frente; de este modo podran utilizar sus
conocimientos cuando ejerzan sus profesiones.

2. La expansion del conocimiento en todas las profesiones hace imposible integrar todas
las innovaciones en el plan de estudios. Cuando se organiza el plan de estudios segun el
ABP, es mas importante que los estudiantes aprendan a aprender rapidamente cuando lo
necesitan y lo que necesitan, antes que asimilar una enorme cantidad de informacion
que no esta directamente incluida en un contexto conocido y que en pocos afios estara
caduca.

3. El ABP permite a los estudiantes de los programas profesionales obtener una temprana
vision de lo que constituird el campo de su futura actividad profesional, ya que los
problemas que deben solucionar se derivan de ese mismo campo.

4.  Concuerda con las actuales exigencias y politicas de desarrollo universitario tendientes
a tener en cuenta las cambiantes demandas que se les plantean a las profesiones. Se
considera que para ello deben introducirse modificaciones en el entorno de aprendizaje
mas que afiadir nuevos conocimientos a los planes de estudio existentes.

5. Es muy importante sefialar que el ABP, en comparacion con las formas tradicionales de
la ensefianza universitaria, se adapta razonablemente a la rigidez de las estructuras
universitarias.

En la préctica, mientras que los especialistas que elaboran los programas tradicionales

consideran que el aprendizaje es mas eficaz cuando se organiza en asignaturas y se imparte

mediante clases tradicionales y debates, los métodos de aprendizaje basado en problemas
favorecen la investigacion del estudiante sobre lo que necesita entender, resolver y mejorar en
una determinada situacion. Esta perspectiva es distinta de la de algunas versiones confusas del
aprendizaje por descubrimiento, en el que se espera que el estudiante invente un conocimiento

ya existente. En los métodos de ABP, los estudiantes deben identificar y aplicar el



conocimiento pertinente en una situacion dada. Si se les proporcionan las respuestas a las
preguntas sin que aprendan cémo se llegd a tales conclusiones o cémo resolver dichas
preguntas, se les estard ensefiando de forma equivocada. La reflexion critica es el fundamento
de la accion efectiva y un enfoque centrado en la pregunta es un medio 1til de fomentar esta
destreza intelectual.

En resumen, cabe decir que el aprendizaje basado en problemas es un método de
ensefianza caracterizado por el uso de problemas del “mundo real” establecidos como
contextos en los que los estudiantes desarrollan su capacidad critica y de solucion de
problemas, al tiempo que adquieren los conceptos esenciales de un determinado ambito de
conocimiento. Al aplicar el ABP, los estudiantes adquieren aptitudes que perduraran todas sus

vidas, como la capacidad de encontrar y usar recursos apropiados de aprendizaje.

La practica del aprendizaje basado en problemas

Para aplicar este método generalmente se sigue la secuencia que se indica a continuacion. El
proceso tiende a desarrollarse en las mismas cuatro fases.

Primera fase: se plantea a los estudiantes un problema real de su ambito profesional y
se les pide que trabajen en pequefios grupos de seis a ocho alumnos. El problema se presenta a
través de medios diferentes (video, informes de investigacion, entrevistas, etc.). Basandose en
el conocimiento que ya poseen, se les pide que definan y delimiten el problema y que
organicen las ideas y el conocimiento que pueden relacionarse con ¢él. Cuando ya no pueden
avanzar mas con sus propios conocimientos, deben determinar qué competencias y nuevos
conocimientos necesitan para encontrar una solucion al problema y donde los pueden obtener
(bases de datos, redes y otra informacion en linea, entrevistas, etc.).

Segunda fase: corresponde al estudio autodirigido, que no esta organizado por el tutor
sino por el propio grupo, que determina las tareas que deben distribuirse y quién se encargara
de llevarlas a cabo. Los estudiantes acuerdan con el tutor el tiempo que se les asignard para
esta fase. Asimismo, deberd facilitarseles todos los medios de que se disponga para alcanzar
su objetivo, como acceso a la informacion, salas de reunion, etc.

Tercera fase: los alumnos se retinen para examinar y aplicar la informacion obtenida,
mejorar su comprension del problema y buscar diversas soluciones. Algunos autores (Engel,
1997; Barrows y Kelson, 1996; Wilkerson y Gijselaers, 1996) sostienen que en esta fase los
estudiantes deben comparar lo que sabian sobre el problema antes y después de iniciar el

trabajo. A su vez, deben determinar qué nueva informacion necesitardn o qué preguntas



quedaron sin respuesta. Asimismo, han de examinar su labor a fin de evitar errores al trabajar
sobre otras situaciones, y elaborar conceptos y establecer conductas que puedan extrapolarse a
nuevos problemas. En esta fase, los alumnos redactan un informe preliminar que presentaran
en la ultima fase, cuando se evalue el trabajo realizado.

Cuarta fase: los estudiantes se autoevaluan en relaciéon con diversos aspectos, tales
como su capacidad de solucion de problemas, los conocimientos adquiridos y el aprendizaje
del estudio autonomo. Ademds de estas evaluaciones individuales, los compaferos ofrecen
comentarios. Los tutores participan en esta fase evaluando a cada miembro del grupo durante
la misma sesion. Si lo desean, los grupos pueden, ademas, planear actividades adicionales
para complementar su aprendizaje.

Un aspecto esencial del enfoque de ABP es la funcion de los tutores, que deben superar
la tentacion de dirigir en la forma tradicional, asi como vigilar su propio comportamiento y
modularlo en funcién de la experiencia y competencias del grupo con el que trabajan. A
medida que el grupo avanza, la funcion del tutor debera difuminarse. Una cuestion
fundamental es que los estudiantes acepten tratar un problema complejo con cierta
“ambigliedad” y asumir una responsabilidad directa en la busqueda destinada a comprender y

ofrecer soluciones a dicho problema.

El nuevo plan de estudios en la Universidad de Atacama

Habida cuenta de las caracteristicas de la Universidad de Atacama y de su poblacion
estudiantil, se consider6 que el modelo puro del ABP que organiza toda la formacion
profesional en torno de problemas presentaba ciertas desventajas. Por un lado, exige a los
estudiantes competencias avanzadas de responsabilidad y autonomia, y un minimo de
competencias para el aprendizaje auténomo y el estudio en grupo que deberian haber
adquirido en sus estudios primarios y secundarios. Pero en la realidad, estas condiciones se
observan muy esporadicamente en los candidatos a cursar las carreras docentes en Chile. Por
otra parte, la aplicacion del sistema requiere una organizaciéon administrativa y académica
muy diferente de la que existe tradicionalmente en las universidades chilenas. Esta
organizacion no es facil de establecer, en particular cuando en la misma universidad otros
programas trabajan con los planes tradicionales.

Dichas limitaciones justificaban la decision de organizar los nuevos planes de estudios

segun el enfoque hibrido del ABP.



REORGANIZACION DEL PLAN DE ESTUDIOS

El plan de estudios para la formacion del profesorado se reestructur6 en tres tipos principales
de actividades docentes: a) moddulos de contenido para los cursos sobre las diversas
disciplinas generales, especializadas y pedagogicas; b) moédulos de ABP centrados en
problemas reales de la profesion docente, y c¢) actividades optativas en el ambito profesional.
La secuenciacion de estos mddulos requeria una organizacion diferente del afo académico,
por lo que se lo dividi6 en cuatro periodos. En el primero, de 13 semanas de duracion, se
imparten los modulos de contenido mediante cursos regulares. A continuacion, durante dos o
tres semanas, los estudiantes trabajan tiempo completo con modulos de ABP. Una vez
finalizados €stos, reanudan el trabajo con los modulos de contenido durante otras 13 semanas
y, por ultimo, realizan un mddulo final de aprendizaje basado en problemas durante dos
semanas. El objetivo es que en cada afio académico se efectiien dos periodos de modulos de
ABP y dejar el tltimo semestre del ultimo afio para una practica docente intensiva. Esto
significa que cada afio académico de los cuatro o cinco’ de que consta el programa de
formacion docente se compone de dos periodos de mddulos de contenido y otros dos de
modulos de ABP. Las actividades optativas se realizan paralelamente.

Ademas de los mddulos de contenido y los médulos de ABP, el nuevo plan de estudios
de formacion inicial incluye tres tipos de actividades optativas: talleres de apoyo permanente,
seminarios de temas generales, y seminarios y talleres de temas especificos.

Los talleres de apoyo permanente han sido concebidos para dar a los estudiantes la
oportunidad de adquirir, segun sus necesidades individuales, una serie de capacidades que se
estiman indispensables para su formacion. Los estudiantes pueden solicitar un diagndstico
inicial de su situacion al principio de cada taller y el tutor correspondiente establecerd un
calendario de actividades para desarrollar las competencias que deban mejorarse. Los talleres
que se ofrecen son los siguientes: informadtica, comunicacion verbal, artes musicales, inglés
elemental, educacion fisica, deportes, recreacion y salud, y técnicas de estudio.

Los seminarios de temas generales se centran en el andlisis de cuestiones importantes
de la vida cultural, social y profesional. Los departamentos se encargan de programar los
seminarios anualmente teniendo en cuenta la participacion de expertos o especialistas. Estan
abiertos al publico en general, reservandose un determinado cupo para los estudiantes.

Los seminarios y talleres de temas especificos son actividades optativas que se centran
en los ambitos de especializacion de los futuros docentes. La programacion es variada para

cada semestre.
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APLICACION DEL NUEVO PLAN DE ESTUDIOS

Durante dos afios, con la participacion de todas las facultades, se organizé una serie de

jornadas de estudio destinadas a establecer las bases conceptuales y técnicas del nuevo disefo,

y determinar la forma de aplicar el plan de estudios, asi como la adquisicion de infraestructura

informatica moderna, de bibliografia y de otros medios considerados indispensables para que

los estudiantes puedan realizar sus actividades de aprendizaje autbnomo.

El nuevo plan de estudios se aplico por primera vez en marzo de 2000 a 180 estudiantes
de las diversas especialidades de la formacion docente: ensefianza de preescolar y primaria,
educacion fisica, e inglés para el secundario.

Para el primer médulo ABP, a fines de junio de 2000 se organizaron grupos de 8 a 10
estudiantes, seleccionados al azar dentro de cada especialidad y orientados por un académico
tutor y un ayudante. El principal objetivo de incluir un ayudante era dar oportunidades de
capacitacion a un mayor numero de profesores universitarios y prevenir posibles ausencias de
los tutores. Se llevaron a cabo las siguientes actividades:

o Reunion general explicativa. Se celebrd una reunion dirigida a todos los estudiantes,
académicos y directivos universitarios para informarlos de los objetivos y la
organizacion de los modulos de ABP. En la reunion se hizo entrega a cada estudiante de
material escrito con informacion especifica acerca de la organizacion y los fundamentos
tedricos del enfoque de ABP, los resultados esperados, el plan de actividades, las fichas
de autoevaluacion y evaluacion de los compaieros y una pauta de evaluacidon para uso
del tutor.

o Primera reunion de grupos. Al dia siguiente, cada grupo se reunié con su tutor y
ayudante para conocerse, analizar el material escrito recibido en la reunién general,
resolver dudas y establecer la organizacion interna. El tutor entregd a cada estudiante
un archivador especial para que lo utilizaran a modo de portafolios y una serie de
orientaciones para su organizacion y uso. Se establecieron el lugar y la hora de las
reuniones cotidianas con el tutor. El grupo ley6 e hizo comentarios preliminares sobre
el problema que debian resolver, “la desercion escolar”, intentando delimitarlo.

o Reuniones de la primera semana. En estas reuniones, los estudiantes sugirieron las
primeras soluciones al problema utilizando sus conocimientos bésicos sobre el mismo,

hasta que reconocieron la necesidad de buscar mas informacion pertinente.
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o Videoconferencia interactiva. Al inicio de la segunda semana, los estudiantes y tutores
asistieron a una conferencia pronunciada por el subsecretario de Educacion, quien
presento la perspectiva del Ministerio de Educacion y el Gobierno de Chile respecto del
problema de la “desercion escolar”. Al finalizar, se dedicd un tiempo a preguntas y
respuestas. También se proyectaron videos documentales sobre dos casos de
“desercion”.

. Segunda y tercera semanas. En estas semanas, de acuerdo con lo planificado, los
estudiantes determinaron qué tipo de informacién necesitaban, las fuentes disponibles y
el calendario de actividades. Se reunieron diariamente para mantenerse al corriente de
sus avances, y por ultimo, cada uno redacté un informe en el que aportd sus soluciones
personales. Los informes se presentaron en una reunion especial.

o Evaluacion. En esta fase final, los estudiantes completaron los formularios de
autoevaluacion y de evaluacion de sus compafieros y entregaron sus portafolios al tutor,
quien a continuacion les dio su evaluacion. El modulo termind con un acto formal en el
que cada uno de los grupos presentd sus conclusiones, soluciones alternativas y dudas
por resolver.

El segundo moddulo se llevd a cabo de forma similar en noviembre del mismo afio, pero esta

vez en torno del problema de la “drogadiccion en la escuela”. Un especialista del Consejo

Nacional para el Control de Estupefacientes habld sobre el tema desde Santiago de Chile

mediante el sistema de videoconferencia interactiva.

El siguiente afio, los estudiantes de primer y segundo afio trabajaron en dos modulos
diferentes. Se trataron los siguientes problemas: a) los estudiantes sin motivacion para
aprender; b) la desercion escolar; c) las relaciones entre la familia y la escuela, y d) la
violencia en la escuela. Los estudiantes obtuvieron la informacion por diferentes medios,
como el video, el cine, conferencias, entrevistas, la observacion directa de los problemas,
articulos y libros, etc.

En general, en los nuevos modulos de ABP se aplicaron los procedimientos utilizados el
afio anterior. Sin embargo, la ubicacion de los modulos se modificé en cada semestre a fin de

evitar interferencias con las pruebas o exdmenes de las asignaturas.

Evaluacion de los dos primeros anos de aplicaciéon

De acuerdo con el Plan de Evaluacion del Proyecto, se llevaron a cabo diversas actividades de

evaluacion del ABP. En ellas participaron estudiantes, personal universitario, docentes en
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servicio y expertos externos. Las observaciones se formularon paralelamente a los médulos de
ABP, pero las entidades participantes concentraron el proceso de evaluacion a finales de cada
afio. En el segundo afio de aplicacién, la evaluacion se centrd principalmente en la
coordinacion entre la ensefianza de materias, los talleres y los médulos de ABP, asi como en
la necesidad de adecuar los niveles esperados a las capacidades de los estudiantes. A

continuacion se exponen las principales observaciones formuladas por los diferentes grupos:
OPINIONES DE LOS ESTUDIANTES

En general, los estudiantes encontraron que el sistema ABP era interesante, novedoso y
agradable. Al parecer, algunos estudiantes del profesorado secundario no pudieron adaptarse a
la idea de disponer de tiempo para el estudio autodirigido sin “clases lectivas” y manifestaron
su preocupacion por tener “tanto tiempo libre”. Probablemente, esto se deba a las escasas
oportunidades de aprendizaje independiente ofrecidas en sus estudios anteriores, lo que quiza
también explique la falta de competencias necesarias para realizar debidamente este tipo de
trabajo. Es posible asimismo que los tutores de algunos grupos no orientaran las actividades
adecuadamente. Como era de esperar, varios estudiantes mostraron su preocupacion, ademas,
por las nuevas formas de evaluacién y por la falta de preparacion para utilizar los medios
informaticos. Otra opinion interesante de los estudiantes fue la “notoria diferencia entre lo que
se hace en algunas clases tradicionales y en los modulos™.

Al final del segundo afo (cuarto modulo ABP), los estudiantes mantuvieron una fuerte
motivacion para participar activamente en la solucion de los problemas. Una mejor
orientacion de los tutores sobre la forma de evaluar criticamente las fuentes de informaciéon y
sobre la utilizacion de las técnicas de busqueda y acopio de datos contribuyeron a mejorar la
calidad de las propuestas de los estudiantes. Estos coincidieron en sefialar que, en general, el
ABP aumentaba su capacidad para analizar y presentar soluciones alternativas a los
problemas. Asimismo se observaron mejoras en la autoevaluacion y la evaluacion de los
compafieros.

Los estudiantes pidieron una mejor coordinacién entre las diferentes actividades
curriculares: cursos, talleres, seminarios y modulos de ABP. En algunos casos, consiguieron
introducir cambios en las asignaturas para profundizar el estudio de las variables detectadas
en los ABP. La oportunidad de aprender con estos nuevos métodos los animéd también a
criticar las actitudes poco flexibles de algunos profesores. Los estudiantes también sefialaron

que habian tenido dificultades para obtener informacién de los directivos del sistema escolar,
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lo que pone en evidencia la necesidad de que los coordinadores del ABP planifiquen su labor

con mas rigor.

OPINIONES DE LOS PROFESORES

El gran ntimero de grupos (16 el primer afio y 32 el segundo) permiti6 a todos los profesores
que trabajaban tiempo completo en el &mbito de la formacion docente participar directamente
en los moédulos de ABP. Para muchos de ellos constituy6 una experiencia muy valiosa. Uno
de los principales problemas que tuvieron fue mantener el enfoque constructivista del
aprendizaje. En general, se reconocid cierta tendencia a confundir el ABP con el estudio de
“temas” y no de problemas. La mayoria de los participantes reconocido que, ademas de
alcanzarse los objetivos sefialados en la actividad misma, habian entablado nuevas y positivas
relaciones con los estudiantes. En cuanto a las actividades, hubo consenso en reconocer un
grado alto de dispersion y falta de coordinacion, especialmente en aquellas en las que
participaron personas ajenas a la universidad.

Los profesores coincidieron en sefialar la necesidad de establecer directrices y bases de
comparacion para los modulos de ABP, a fin de obtener el maximo rendimiento de los
procesos de planificacion y evaluacion. En su mayoria estuvieron de acuerdo en que uno de
los objetivos mas dificiles de alcanzar era la correcta aplicacion del modelo constructivista en
la practica de la ensefianza. Se reconocio6 la existencia de “regresiones” al enfoque pedagogico
tradicional. Por otra parte, se observd que los estudiantes habian comenzado a sugerir
cambios en las asignaturas para ajustarlas al enfoque de ABP.

Los profesores sefnalaron que la motivacion de los estudiantes aumentd cuando se
seleccionaron problemas reales. El planteamiento de problemas de la vida real les permite
obtener informacion directa de los interesados.

Se criticaron las deficiencias en la coordinacion entre los objetivos de las asignaturas y
los modulos de ABP. En este sentido, se juzgd indispensable revisar los programas de las
asignaturas y estudiar la posibilidad de establecer un vinculo mas explicito entre los
problemas centrales de los modulos de ABP y los contenidos del curso.

Por otra parte, los profesores se mostraron preocupados por el hecho de que los
estudiantes consideraran mas importantes los modulos de ABP que otras actividades
curriculares. Para resolver el problema, se decidi6 establecer tutorias para orientar a los

alumnos.

14



OPINION DE LOS DOCENTES Y DE LOS DIRECTORES
DEL SISTEMA EDUCATIVO

En el segundo afio, el personal docente y los directores de institutos locales, que participaron
en las exposiciones finales de los grupos de ABP, manifestaron su sorpresa y satisfaccion por
la forma y el fondo de la experiencia. Su opinion fue positiva y altamente comprensiva del

valor formativo que tiene este tipo de actividades para los estudiantes.

OPINION DE LOS EXPERTOS EXTERNOS

En el marco de este proyecto de reforma curricular se acogieron con interés las evaluaciones
realizadas por especialistas nacionales e internacionales. El Ministerio de Educacion de Chile,
en su calidad de patrocinador de este proyecto innovador, contratd a expertos nacionales e
internacionales para efectuar una evaluacion a mediano plazo. Los evaluadores destacaron la
importancia de la aplicacion del ABP en la formacion de docentes para los nuevos tiempos. A
su juicio, el proyecto estaba bien disefiado y coincidieron con los participantes universitarios
en la necesidad de mejorar la coordinacion entre las distintas areas del plan de estudios. En
particular, observaron deficiencias en las relaciones interdisciplinarias. Los evaluadores
externos sefalaron, ademas, que el desarrollo de las actitudes y competencias iniciales de los
estudiantes para el pensamiento critico exigira mayores esfuerzos a los tutores, lo que en si
justifica ampliamente la inclusion del enfoque de ABP.

Un aspecto crucial para la continuacion exitosa del proyecto, observado por los
expertos, tiene que ver con las posibilidades de mantenimiento de la calidad y la cantidad de
los medios tecnologicos indispensables para que los estudiantes y profesores universitarios
puedan buscar informacioén. Algunos expertos propusieron la inclusion de procesos de

aprendizaje especiales para optimizar el uso del portafolios y otras técnicas de evaluacion.
Conclusiones

La incorporacion del enfoque de ABP en el plan de estudios de formacion inicial de docentes
de la Universidad de Atacama ha constituido un duro desafio para todos los involucrados. No

ha sido facil cambiar un paradigma epistemoldgico y metodoldgico que ha orientado durante

tantos afos la labor académica. La casi inexistente experiencia en la aplicacién del ABP en la
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formacion de docentes, tanto a nivel nacional como internacional, ha obligado a todos a

realizar una intensa labor de creacion y experimentacion.

La sensacion de que “ahora existen mas problemas por solucionar”, generalizada entre
los agentes de la innovacion, parece normal en un proceso pionero y de profundas
transformaciones en el pensamiento, los modelos y la préactica. Los cambios han producido
incomodidades, desajustes, nuevas necesidades, nuevas esperanzas y mayores exigencias.
Hay mucho por hacer, pero se pueden reconocer algunos logros:

o los diferentes actores del proceso de formacion de docentes empezaron a cuestionar las
premisas y los supuestos que durante tanto tiempo orientaron sus acciones;

o se ha iniciado un proceso permanente de reflexion sobre el tipo de docente que se espera
para el siglo XXI y acerca de la necesidad de métodos y procedimientos alternativos
para formarlo;

o los profesores dedicados a la formacion de docentes se han unido en torno de los
desafios de la innovacion;

o los estudiantes estan comenzando a experimentar nuevas formas de aprender, que
probablemente les serviran para percibir de una manera distinta su futura actividad
educativa;

o los problemas reales seleccionados para los modulos de ABP han permitido a los
estudiantes familiarizarse con la realidad profesional desde el primer momento de su
ingreso en los estudios pedagdgicos;

o tanto los profesores universitarios como los estudiantes empezaron a reconocer la
verdadera complejidad de la labor pedagogica y el valor relativo de las normativas
cientificas y técnicas en el analisis de fendmenos sociales;

o los profesores universitarios y los estudiantes han ganado en comprension mutua y han
mejorado sus relaciones interpersonales;

o los estudiantes que fueron incorporados al nuevo plan de estudios estan demostrando
actitudes mas criticas y reflexivas en relacion con su propia formacion y su actividad
profesional futura.

Una visiéon mas amplia de lo sucedido muestra el complejo fenémeno de un grupo humano

heterogéneo que transita desde una concepcion de certeza y tranquilidad a un mundo

inquietante, lleno de incertidumbres, pero real. Esta ultima parece ser la mejor posicidon para

mejorar la formacion de los docentes para el siglo XXI.
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Notas

I. El autor desea agradecer a Ricardo E. Vera su ayuda en la preparacion de este articulo.
2. La formacion de maestro de primaria dura cuatro afios y la de profesor de secundaria, cinco.
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