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ACERCA DEL LIBRO

Este libro versa sobre la necesidad de diversificar y replantear las acciones educativas del profesor y
sobre la manera como aprenden sus alumnos, en el sentido de vincular lo que acontece en la escuela
con la vida. En principio, esta dirigido a los profesionales de los campos de la pedagogfa, la psicologia
educativa y social, asi como a los docentes de diversos niveles y ambitos disciplinarios; aunque también
puede ser de utilidad a quienes enfrentan la tarea de educar en contextos comunitarios, abiertos y no
presenciales.

CARACTERISTICAS

Una de las premisas centrales que rescata esta obra —congruente con el constructivismo sociocultural
y la perspectiva experiencial— es que el conocimiento es situado, es decir, es parte y producto de la
actividad, del contexto y de la cultura en que se desarrolla y utiliza. Desde esta perspectiva, el aprender
y el hacer son acciones inseparables, por lo que la educacion que se imparte en las escuelas debiera
permitir a los estudiantes participar de manera activa y reflexiva en actividades propositivas, significati-
vas y coherentes con las practicas relevantes de su cultura. De este modo, se plantea reubicar el foco de
la ensefanza y el aprendizaje en la propia experiencia participativa del mundo real.

A lo largo de cinco capitulos, se ofrece a los lectores una explicacion integrada y comprensible de los
principios educativos inherentes a las perspectivas revisadas, asi como diversos modelos y estrategias
de ensefanza a través del método de proyectos, del aprendizaje basado en problemas y andlisis de
casos, de la formacién mediante el servicio en la comunidad y de una diversidad de recursos alternativos
que permiten hacer una evaluacién auténtica.

Con la intencién de apoyar la comprensién de las propuestas educativas se incluyen en cada capitulo
ejemplos de ésta y un conjunto de apoyos didacticos basados en figuras y cuadros, que integran los
principios susceptibles de retomarse en distintos contextos educativos. Asimismo, contiene una diversi-
dad de instrumentos que el lector puede emplear para la reflexién, intervencién y evaluacidén en torno a
los procesos y abordajes didacticos analizados.

Esperamos que la lectura de este libro despierte el interés de todos aquellos que deseen conocer las
aportaciones principales de lo que se ha denominado ensefanza situada y les ofrezca elementos para
repensar y transformar su practica educativa.
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Prologo

Enserianza situada: vinculo
entre la escuela y la vida

Marco Antonio Rigo Lemini

Un individuo aislado no existe.

Antoine de Saint-Exupéry

o es nueva la pretensién de vincular la escuela con la vida. Préctica-

mente desde que la institucién escolar existe —o por lo menos desde

que se implanté de manera generalizada— se han escuchado reclamos
en este sentido. Todos los sistemas de educacién antiguos tenian como deno-
minador comtn la preocupacién por el mantenimiento de las tradiciones del
pueblo. Ya Confucio, hace 2500 afios, asumiendo una modalidad educativa se-
miformal, difundia los principios morales y éticos que deben regir la conducta
individual y las relaciones sociales en una suerte de preparacién infantil para la
vida. Varios de los grandes pensadores griegos —Sdcrates, Platén y Aristételes,
sefialadamente— estaban convencidos de que uno de los propésitos fundamen-
tales de la educacién escolar era preparar a los jévenes para las tareas del Esta-
do y la sociedad. A principios de nuestra era, Séneca decfa que un gran defecto
es aprender mds por la escuela que por la vida. Mucho después, en el siglo xvrr,
Comenio insistia enfaticamente en la necesidad de ensefiar haciendo referencia
a las “cosas concretas”. En el siglo xvi11, Rousseau pugnaba porque los educan-
dos estudiaran la naturaleza y la sociedad a través de la observacion directa,
y Pestalozzi dio continuidad funcional a este planteamiento pedagdgico. Mds
adelante, Durkheim creeria asimismo que la misién principal de la escuela era
la de preparar a las generaciones jévenes para su vida social, y en la primera
mitad del siglo xx tedricos y practicos tanto de la escuela nueva como de la
escuela progresista, con autores tan trascendentes como John Dewey y Maria
Montessori, defenderian apasionadamente el postulado de una formacién es-
colar sintonizada con las necesidades vitales de los alumnos.
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Se trata, sin duda, de un ideal que pervive hasta nuestros dfas, manifestan-
dose de modos diversos. Un ejemplo deriva de la propuesta humanista de Carl
Rogers, quien habla de la necesidad de que el aprendizaje sea significativo en el
sentido de que los contenidos que se interioricen se encuentren vinculados en
alguna medida con lo que es familiar e interesante para el aprendiz. Otro ejem-
plo lo proporciona el hecho revelador de que todas las naciones desarrolladas
plantean, como uno de sus principios fundamentales de politica educativa, la
pertinencia de las ensefianzas en la escolaridad bdsica. Este principio se refiere
precisamente al imperativo de que tanto lo que se ensefia como las experiencias
para ensefarlo se hagan consonantes, en razonable medida, con las circuns-
tancias personales y culturales de los estudiantes, con lo que es 0 puede serles
legitimamente relevante y pertinente.

Pese a todo lo anterior, la idea de establecer una vinculacién orgénica en-
tre la escuela y la vida estd lejos de haberse materializado. Con excesiva fre-
cuencia se habla de un distanciamiento entre ambas, como si correspondieran
a realidades distintas e incluso contrapuestas. Mark Twain, con la ironfa que le
caracterizaba, decfa que nunca permitirfa que su instruccion escolar interfiriera
con su educacién, mientras que Tournier asegura que en la escuela aprendemos
a abandonar nuestra propia personalidad. David Perkins, que habla de la ne-
cesidad perentoria de fundar “escuelas inteligentes”, insiste en que éstas s6lo
pueden conseguirse si la realidad académica —intramuros— logra representar
con cierta fidelidad a la realidad cotidiana —extramuros—, que le engloba y
que condiciona su existencia. Esto, afade, pocas veces se consigue todavia.

JA qué se debe esta separacion, preocupante y paradéjica a la vez? ;Se trata
de una herencia de la tradicién escoldstica, que consagra la ensefianza centrada
en el lenguaje, la imitacién y la memoria repetitiva? (Resulta inevitablemente
de la institucionalizacion escolar? jEs consecuencia de una pesada inercia que
ha llevado a los docentes a preocuparse por los contenidos disciplinarios en st
mismos, antes que ocuparse de que los educandos los transfieran efectivamente
a sus potenciales dmbitos de aplicacién préctica? ;O se debe acaso a la incapa-
cidad de los alumnos para aprender comprensivamente, atribuyendo a lo es-
colar significaciones vivenciales? La respuesta a la pregunta con que inicia este
pérrafo no es sencilla, y desde luego tampoco tnica. Seguramente implica la
apelacion a factores diversos y circunstancias muy desafiantes, a una urdimbre
de razones histéricas que han terminado por hacerse contemporaneas.

Lo que nos interesa destacar aqui es que este libro proporciona posibles
respuestas a la inquietante pregunta que hemos planteado. O, mejor adn, posi-
bles soluciones para la compleja problematica que dicha pregunta entrafia. De
ninguna manera soluciones univocas, exclusivas o mecdnicas, pero si propues-
tas para la reflexion y la accién que nos pueden orientar frente a este asunto
desconcertante. '

El texto parte de una constatacién: el conocimiento es situado. Desde nues-
tro punto de vista esto implica, en principio, que el conocimiento se genera 'y
habitualmente es recreado por los individuos en determinada situacién (social,
cultural, geografica, ambiental, personal, motivacional, etc.), por lo que resulta



Préologo Xi

mayormente aplicable a situaciones que son anédlogas a las originales o habi-
tuales y menormente transferible a situaciones distintas a ellas. De acuerdo con
King (citado en Santrock, 2002, p. 349): “La cognicién situada transmite la idea
de que el conocimiento estd anclado y conectado con el contexto en el que el co-
nocimiento se construy¢”.* Esta constatacion psicoldgica, aparentemente obvia
hoy en dia, no ha sido aceptada ni con facilidad ni con tersura, debido por una
parte a que casi todas las adquisiciones comportamentales exhiben cierto gra-
diente de generalizacién, y algunas en particular —como los heuristicos para la
solucién de problemas— se consideran susceptibles de amplia extrapolacién,
y por otra parte porque autores tan influyentes en el campo cognitivo como el
propio Piaget han concebido esquemas y estructuras que se generalizan casi in-
condicionalmente. Sin embargo, pese a objeciones de este tipo, la idea de que el
conocimiento es situado —o predominantemente situado, si se desea matizar—
ha ganado carta de naturalidad en la disciplina psicolégica contemporanea.

Por supuesto, esta idea tiene importantes implicaciones pedagégicas. Entre
ellas, posiblemente la méds relevante sea la propuesta de una ensefianza situa-
da, que la profesora Diaz Barriga desarrolla in extenso en el presente libro. Se
trata de una propuesta plena de interés: desde la misma —tal y como la hemos
entendido— se cree fundamental que cualquier agente pedagégico, en la toma
de decisiones curriculares o diddcticas (definiciéon de objetivos, contenidos, es-
trategias de ensefianza-aprendizaje, formas de evaluacién y mecanismos moti-
vacionales, entre otras), atribuya un papel decisivo a la consideracion licida y
sistemadtica de las situaciones en que el educando ha recreado o deberd recrear
el conocimiento a adquirir en los escenarios escolares.

Dicha consideracién puede conducir a un diagnéstico més adecuado de
lo que el estudiante realmente sabe o desea saber, al valorar sus conocimien-
tos, aptitudes y disposiciones confrontdndole con circunstancias relativamente
familiares que le permiten manifestar su verdadero potencial o que le indu-
cen a comportarse con naturalidad. También posibilita que el educando logre
una mayor comprensién de los contenidos curriculares al vincularlos explici-
tamente con sus saberes personales, e implica que éste se sienta mayormente
motivado con relacién a lo que aprende al estar en condiciones de hacer un
uso funcional del conocimiento adquirido. Incluso propicia que el alumnado
sintonice de manera sensible y oportuna con los problemas de su regién y de
su entorno comunitario al conectar expresamente las ensefianzas magisteriales
con las situaciones que ocupan la atencién de los subsistemas sociales en que se
desenvuelve el aprendiz.

La propuesta de una ensefianza situada es columna vertebral y razén de ser
de este libro. Aunque a lo largo del mismo se exponen concepciones pedagégi-
cas distintas y a veces aparentemente distantes entre si, les acerca ese comtn de-
nominador. Se habla ampliamente y con autoridad del aprendizaje experiencial
y del basado en problemas; de la ensefianza reflexiva y de la que se fundamenta

* Santrock, J. (2002). Psicologia de la educacién. México, McGraw-Hill.
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en el andlisis de casos; de las experiencias pedagogicas sirviendo en contextos
comunitarios y de la evaluacion auténtica; en todas las secciones se suscribe de
manera enfética la tesis de que la apropiacién de los contenidos escolares ha de
promoverse asumiendo la situacionalidad esencial del conocimiento humano y
la situacionalidad deseable de los procesos educativos.

Tal es la conviccién que preside la obra y que se defiende a lo largo de sus
paginas de manera irreprochable, haciendo al texto interesante y revelador, be-
neficiario de los autores cldsicos a la vez que modernos. Util como incitacién a
la reflexién profunda o como instrumento de divulgacidn, ha sido cuidado con
esmero en sus formas y en sus contenidos. Se trata de un ejemplo de coherencia
porque, recreando libremente las ideas que a través suyo se postulan, podemos
afirmar que este libro estd también situado: intenta vincular el aprendizaje es-
colar con la educacién para la vida —como la propia autora plantea en la intro-
duccién— proporcionando nuevas respuestas al viejo reclamo con que inicia-
mos este prélogo, y lo consigue sin perder de vista que estas nuevas respuestas
han de estar estrechamente vinculadas con nuestro contexto social y nuestra
actualidad nacional para que resulten efectivamente valiosas y pertinentes.




Introduccion

n las dltimas décadas, los educadores y la sociedad en general hemos sido

participes de una creciente preocupacién por lograr un cambio sustancial

en la educacién escolarizada. Aunque el comtin denominador de nues-
tros sistemas y niveles educativos es su gran diversidad, es un hecho que los
cursos tradicionales, teéricos, academicistas, centrados en la transmision de ca-
mulos de conocimientos acabados, ya no resultan apropiados para las necesida-
des y expectativas de formacién de nifios, jovenes y adultos. De esta manera, se
vienen conduciendo importantes reformas curriculares en practicamente todas
las naciones y se han gestado documentos indicativos y politicas en los planos
nacional e internacional con el 4nimo de reorientar la ensefianza hacia modelos
educativos centrados en las particularidades y necesidades de la persona que
aprende, y en el marco de la sociedad y cultura en que se desenvuelve.

Asi, cobran particular vigencia aquellas teorias y propuestas educativas
referentes al aprendizaje significativo y al autoaprendizaje compartido, cuya
meta es la construccién de conocimientos y habilidades de alto nivel o la adqui-
sicion de estrategias adaptativas y cooperativas para la solucién de problemas
pertinentes en escenarios tanto académicos como cotidianos. En este sentido, la
concepcion de que el aprendizaje consiste en la adquisicién de conocimientos
especificos como resultado de un proceso de transmision-recepcién de informa-
cién ha cedido terreno ante los enfoques contemporéneos de corte constructi-
vista, sociocultural y situados, que plantean que el aprendizaje es ante todo un
proceso de construccién de significados cuyo atributo definitorio es su caracter
dialégico y social.

Es innegable que la corriente constructivista —aun reconociendo que no
constituye un todo unificado, sino la confluencia de diversas aproximaciones
psicoeducativas al estudio e intervencién en los procesos educativos escolariza-
dos— es hoy en dia la corriente educativa con mayor presencia en el terreno de
los programas educativos y la instruccién. Es en torno al constructivismo psico-
genético y cognitivo que desde mediados de los afios setenta del si glo pasado se
fundamentaron las principales reformas curriculares, asi como la innovacién en
los modelos de ensefianza y en la formacién docente, pero desde los noventa se
dejo sentir una fuerte influencia del constructivismo de orientacién sociocultu-
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ral. Esto lo reportaron no s6lo reconocidos autores (Coll, 2001; Hernandez, 1998),
sino se consigno asimismo en diversos estudios nacionales e internacionales que
dan cuenta del estado de la cuestion en cuanto a las reformas del curriculo y la
ensefianza, sea en paises de la Comunidad Europea (Eurydice, 2000), en relaciéon
con el curriculo prescrito en la educacién basica en diferentes naciones latino-
americanas (Ferrer, 2003) o en relacion con el estado que guarda la produccién
sobre el tema del desarrollo del curriculo en México (Diaz Barriga, 2003a; Diaz
Barriga y Lugo, 2003). En el caso del medio anglosajon, Posner (2004) reconoce
tanto al enfoque constructivista como a la educacion experiencial entre las cinco
perspectivas tedricas mas influyentes y ampliamente reconocidas en el campo
de la investigacién y el desarrollo del curriculo en Estados Unidos.

Sin embargo, al mismo tiempo no esté claro que la actuacién de los profeso-
res en el aula haya cambiado sustancialmente, o que los alumnos estén apren-
diendo mds y mejor en la direccién de las tesis constructivistas, o por lo menos
o al mismo ritmo con que se han sucedido las reformas que intentan innovar el
curriculo. Por ejemplo, en el citado informe de Eurydice (2000), relativo a las re-
formas en el curriculo y la ensefianza en las instituciones de educacion superior
europeas a partir de los afios ochenta y hasta entrados los noventa, se concluye
que en muchos contextos educativos todavia predomina una ensefianza basada
en conferencias o catedra magistral (el denominado lecturing) con grupos nu-
merosos de alumnos, y que la forma de evaluacion principal ain es la sumativa
y formal, mediante exdmenes escritos de seleccién de opciones que exploran
conocimiento declarativo.

Todavia requerimos mucho trabajo de investigacién e intervencion directa
en el 4ambito de las précticas de ensefanza reales en el aula para llevar a la
préctica los planteamientos constructivistas y lograr la transformacién de laen-
sefianza. También falta mucho camino por recorrer respecto de la forma como
los alumnos mismos conciben su propio aprendizaje y afrontan la tarea de cons-
truir el conocimiento. De esta manera, para lograr un curriculo y una ensefianza
centrados en el aprendizaje del alumno se requieren propuestas para la forma-
cién docente orientadas tanto a una reflexion critica que conduzca a practicas
educativas innovadoras como a un cambio sensible en las concepciones de los
actores educativos.

Este libro se escribié precisamente en torno a la necesidad de diversificar y
replantear las acciones educativas del profesor y la manera como aprenden sus
alumnos. El texto esta dirigido a los profesionales del campo de la pedagogia,
de la psicologfa educativa, y a los docentes de diversos niveles y dmbitos disci-
plinarios. En general, creemos que su Jectura despertard interés en todos aque-
llos que quieran conocer las aportaciones principales de lo que denominamos
ensefianza situada y que acepten el reto de Jlevarla a la préctica con la intencion
de vincular el aprendizaje escolar con la educacion para la vida.

El titulo, Ensefianza situada: vinculo entre la escuela y la vida da cuenta de
una manera sencilla de una diversidad de enfoques vinculados con las tesis del
constructivismo sociocultural y las perspectivas conocidas como cognicion y

- atienda anvendizaie exneriencial v ensefianza reflexiva.
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Si bien no podemos hablar de la existencia de una perspectiva unificada
entre los enfoques anteriores o entre todos los autores que se revisan en esta
obra, encontramos importantes coincidencias que nos permiten recuperar y
conjuntar algunas de sus propuestas educativas. Como comtin denominador,
dichos autores parten de la critica que antes haciamos a la manera en que se
conciben el conocimiento escolar y su ensefianza, entendidos como la trans-
mision-recepcion de contenidos inertes, poco ttiles y motivadores, centrados
en la disciplina y no en la persona que aprende, con escasa pertinencia social y
personal. La concepcién de ensefianza y aprendizaje situados que se suscribe
en esta obra cuestiona el sentido y relevancia social de un conocimiento escolar
descontextualizado, al margen de las acciones o practicas pertinentes para los
grupos humanos o comunidades donde se genera y utiliza. Asimismo, existe
coincidencia en que el aprender y el hacer son acciones inseparables, y que la educa-
cion que se ofrece en las escuelas debiese permitir a los estudiantes participar
de manera activa y reflexiva en actividades educativas propositivas, significa-
tivas y coherentes con las précticas relevantes en su cultura. Si revisamos los
fines educativos implicitos en las propuestas educativas que se recogen en esta
obra, éstos van en la direccién de una promocién del facultamiento personal o
el desarrollo de la llamada agencia o autoderminacién de los alumnos y profe-
sores, y al mismo tiempo, destacan la responsabilidad de la educacién escolar
en la preparacion para la vida, para la participacién responsable en la sociedad
0 para el ejercicio profesional competente.

Una premisa central que rescata este libro es que el conocimiento es situado,
es parte y producto de la actividad, del contexto y de la cultura en que se desarrolla
y utiliza. El conocimiento es situado porque se genera y se recrea en determi-
nada situacién. Asi, en funcién de lo significativo y motivante que resulte, de
la relevancia cultural que tenga o del tipo de interacciones colaborativas que
propicie, podrd aplicarse o transferirse a otras situaciones andlogas o distintas
a las originales.

En esta concepcion, el aprendizaje es ante todo un proceso mediado por di-
versos agentes educativos, mediante el cual los estudiantes se integran gradual-
mente en determinadas comunidades de aprendizaje o en culturas de précticas
sociales. Lo anterior nos permite afirmar que el conocimiento es un fenémeno
social, no una “cosa”. Los contextos de aprendizaje y ensefianza son los que
otorgan facilidades o imponen restricciones al desarrollo de los actores, y preci-
samente esta obra pretende una modesta contribucién en la direccién de ofrecer
a los educadores diversas estrategias para transformar la ensefianza. A lo largo
del texto se pretende ofrecer a los lectores una explicacién lo més integrada
y comprensible de los conceptos y principios educativos que sustentan a las
perspectivas revisadas, asi como diversos modelos y estrategias de ensefian-
za situada, reflexiva y experiencial que les permitan transformar e innovar sus
concepciones y practicas cotidianas en el aula.

El mayor reto que asume la perspectiva de la ensefianza situada es cambiar
la dindmica prevaleciente en la cotidianidad del aula y lograr una verdadera
educacién para la vida, comprometida con el pleno desarrollo de la persona
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y con su formacién en un sentido amplio. Los autores revisados en esta obra
abogan por la importancia que tiene el aprender estrategias adaptativas que
permitan el autoaprendizaje y la innovacién continua en contextos cambiantes
e inciertos, que posibiliten el afrontamiento de problemas situados en escena-
rios reales, la resolucién de conflictos o dilemas éticos, el trabajo colaborativo
y la adopci6n de posturas criticas, asi como un verdadero compromiso con su
comunidad. Lo anterior implica cambiar la idea de que la escuela simplemente
capacita al alumno o le provee informacién. Por el contrario, se plantea que la
escuela, a través de la promocién de practicas educativas auténticas, estimula
el facultamiento de los alumnos, fortalece su identidad como personas y los pre-
para para la vida en sociedad. De esta forma, el curriculo y la instruccion res-
ponden a las necesidades de los alumnos y se centran en aquellos aprendizajes
que resultan significativos tanto para su desenvolvimiento en el mundo exterior
como en lo relativo a lo que acontece en la comunidad escolar misma.

Una premisa importante que permea todo el texto es que “aprender, hacer
y reflexionar” son acciones indisociables; un cambio real en nuestras practicas
de ensefianza sélo ocurrird en la medida en que cuestionemos de fondo nues-
tras propias concepciones sobre el aprendizaje y logremos plantear alternativas
innovadoras para la accién, modeladas en funcién de las restricciones y faci-
lidades del contexto educativo-social en que nos desenvolvemos. Por ello, la
intencién de esta obra es ofrecer al lector algunos modelos educativos y pautas
para la accién que le permitan crear nuevas directrices y opciones en torno a la
ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién. Somos conscientes de que ello sera
posible y fructifero en la medida que los contenidos de la presente obra sean
objeto de amplias discusiones colegiadas y pretexto para incursionar en el aula
con una mirada renovada, a sabiendas del riesgo y los costos que esto implica.

ESTRUCTURA Y CONTENIDO DE ESTA OBRA

En el primer capitulo, “Principios educativos de las perspectivas experiencial,
reflexiva y situada”, se pasa revista a los tres enfoques mencionados en el titulo,
que constituyen los fundamentos de la concepcién de ensefianza situada que
permea la obra en su conjunto. El lector encontrard en este capitulo la oportuni-
dad de “revisitar” a algunos autores cldsicos del movimiento de la escuela nue-
va y seguir sus planteamientos en versiones renovadas por autores contempo-
réneos que se ubican en el constructivismo y las teorias sociales del aprendiza-
je. Se recuperan las nociones de aprendizaje experiencial y ensefianza reflexiva
propuestas por John Dewey desde la perspectiva de la educacién democratica
y progresista, asi como la propuesta de Donald Schon del practicum reflexivo,
con base en las cuales planteamos los principios bdsicos de una préctica docente
reflexiva y los antecedentes de la concepcién actual de ensefianza situada. Des-
pués se discute la metafora educativa del constructivismo sociocultural segtn
su concepcién de la funcién de los actores de la educacion, el profesor y sus
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alumnos, y qué se entiende por ensefianza y aprendizaje. El capitulo cierra con
un apartado donde se explica en qué consiste el paradigma de la cognicién si-
tuada y su derivacion en la propuesta de ensefianza situada basada en préacticas
educativas auténticas, donde toman protagonismo la relevancia cultural y el
nivel de actividad social que propician las tareas de aprendizaje, y se convierten
en los criterios principales para definir qué aprendizajes pueden considerarse
significativos y situados. El lector encontrard algunos ejemplos de cémo se ha
llevado al campo del disefio instruccional el paradigma de la cognicién situada,
asi como la mencién a los modelos y estrategias mds efectivos que se han deri-
vado del mismo.

En el segundo capitulo, “La conduccién de la ensefianza mediante proyec-
tos situados”, se desarrolla la metodologfa de ensefianza basada en proyectos,
a la que diversos autores consideran el enfoque estratégico mds representativo,
casi podriamos decir emblemadtico, de la ensefianza experiencial y situada. Se
discuten sus origenes en la visién de William Kilpatrick, reconocido discipulo
de John Dewey, y se analiza su resignificacion en la reciente propuesta de Phi-
llipe Perrenoud sobre el desarrollo de competencias sociofuncionales mediante
la estrategia de proyectos. Se revisan asimismo diversos autores que ofrecen
modelos bdsicos y propuestas de pasos, formatos e instrumentos para disefiar
y conducir la ensefianza con base en proyectos, en distintos niveles educativos
(educacién primaria, bachillerato y educacién superior) y campos de conoci-
miento (ensefianza de las ciencias experimentales y sociales, educacién tecno-
16gica). Con base en la visién sociocultural que da soporte al libro, se destaca la
importancia del trabajo cooperativo en el desarrollo de proyectos situados y se
ofrece al lector una diversidad de principios educativos para la organizacién de
estructuras de la participacidon cooperativa en el aula.

En el capitulo 3, “El aprendizaje basado en problemas y el método de ca-
sos”, se exponen los principios educativos que definen al ABP y se habla de
algunas de sus variantes y modalidades. Se analiza la importancia de trabajar
con problemas abiertos, no estructurados ni rutinarios, que son los que permi-
ten el desarrollo del pensamiento de alto nivel y la adquisicion de habilidades
de solucién de problemas aplicables en contextos de la vida real. Asimismo, se
estudian los roles del profesor como tutor o entrenador cognitivo, del alumno
como solucionador activo del problema, y del problema mismo como desafio
abordable y elemento motivacional que conduce la construccién y coconstruc-
cion del conocimiento. Puesto que consideramos que tiene un gran potencial
como herramienta instruccional, se presta atencién especial a la metodologia
de andlisis y solucion de casos, mediante los cuales los problemas o “grandes
ideas” que afrontard el alumno se plantean en forma de narrativas o historias
reales y simuladas. Se ofrece al lector tanto una serie de criterios basicos como
los elementos instruccionales necesarios para elegir o construir un buen caso
de ensefianza, asi como algunos ejemplos prdcticos de casos que han resultado
exitosos en diversos campos de conocimiento y niveles escolares.

El capitulo 4, “Aprender sirviendo en contextos comunitarios”, ofrece una
exposicion de lo que probablemente sea la expresién mas clara y congruente de
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una educacién que sigue los principios de los enfoques experiencial y situado.
El modelo de aprendizaje basado en el servicio, o aprender sirviendo, consiste
en experiencias de aprendizaje directo en escenarios reales (comunitarios, insti-
tucionales, laborales) donde se intenta que los alumnos aprendan a intervenir,
de manera reflexiva y con responsabilidad social, en la solucién de problemas
y la generacién de proyectos y programas de intervencion en beneficio de su
comunidad. Se discuten los criterios pedagégicos y de disefio instruccional de
una experiencia de aprendizaje en el servicio, en el marco de los principios de
la educacién facultadora y reflexiva. Se destaca la importancia y sentido de la
intervencién comunitaria dirigida a la autogestion y participacién conjunta
de los usuarios de la comunidad. Se ofrecen algunos elementos para la eva-
Juacién de un programa de aprender sirviendo, asi como diversos ejemplos de
este tipo de experiencias enmarcados en la formacién de alumnos de educacion
superior.

Como cierre, no podiamos dejar de lado el tema de la evaluacién. En este
caso, desarrollamos en el capitulo 5 el tema de “La evaluacion auténtica centra-
da en el desempefio: una alternativa para evaluar el aprendizaje y la ensefian-
za”. Iniciamos el capitulo con la explicacién de qué son la evaluacién auténtica,
alternativa y del desempefio, asi como sus ventajas en relacion con la evalua-
cién de “ldpiz y papel” y la exploracién de saberes declarativos y estdticos. Se
destaca la idoneidad de esta aproximacion evaluativa para el caso de los apren-
dizajes situados y experienciales que se revisan a lo largo de la obra, asi como
para explorar reflexivamente la practica educativa del docente y promover los
mecanismos de autoevaluacién en el alumno. Por la imposibilidad de agotar
el tema de las estrategias e instrumentos que pueden desarrollarse en un en-
foque de evaluacion auténtica, se otorga atencién especial a las ribricas, los
portafolios y las pautas de autoevaluacion y reflexién de alumnos y docentes.
Al final del capitulo se plantean algunas notas precautorias sobre el empleo de
la evaluacién auténtica y se afirma que no basta con sustituir las técnicas o los
instrumentos de evaluacién tradicional por los denominados “instrumentos au-
ténticos”; a nuestro modo de ver, lo que tiene que cambiar de fondo es la cultura
de la evaluacién educativa que prevalece en la institucion educativa.

Con la intencién de apoyar la comprension de las propuestas educativas
de los diversos capitulos, se disefi¢ un conjunto de apoyos didécticos, sobre
todo una serie de figuras y cuadros, donde se integran los principios educativos
susceptibles de retomarse en el contexto del aula. Asimismo, se incluyen varios
instrumentos que el lector puede emplear para la reflexién, intervencion y eva-
luacioén en torno a los procesos y abordajes diddcticos revisados en la obra.

Deseo agradecer al Dr. Marco Antonio Rigo Lemini las aportaciones que ha
hecho a este libro, no sélo por la atinada revisién técnica del mismo y por su
excelente prélogo, sino por la oportunidad que tuvimos de intercambiar pun-
tos de vista coincidentes y de discutir a fondo sus criticas constructivas sobre
los diversos capitulos. Su papel como “abogado del diablo”, como él mismo lo
define, contribuy6 a enriquecer la version final que aqui se ofrece. Asimismo,

e nn i wmmmmacimaianta a Cerardn Hernandez Roias. auerido amigo y cole-
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ga, por sus eruditos comentarios y su apoyo intelectual. A Alejandra Martinez
y a Ricardo del Bosque, de la editorial McGraw-Hill, por su profesionalismo y
por creer en el valor de esta obra, por su sensibilidad para ver en ella no sélo
un producto comercial, sino un esfuerzo encaminado a promover otra forma de
educar.

Frida Diaz Barriga Arceo




CAPITULO 1

Principios educativos
de las perspectivas
experiencial, reflexiva
y situada

La Unica manera de prepararse
para la vida en la sociedad es
participar en ella.

John Dewey

El aprendizaje es un proceso multidimensional de apropiacién cultural.
Involucra el pensamiento, la ofectividad y la accién.
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| propésito de este primer capitulo es ofrecer una revision de algunos

conceptos y principios educativos que permiten sustentar la concepcion

de ensefianza situada adoptada en esta obra, y que se desprenden de las
perspectivas experiencial, reflexiva y situada. En particular, se revisan algunas
aportaciones de los autores que a nuestro juicio fundamentan estas perspecti-
vas. Se inicia con una exposicion de la concepcion de aprendizaje experiencial y
ensefianza reflexiva de John Dewey, asi como de la propuesta de Donald Schon
de la formacién mediante la préctica reflexiva, para desembocar en el construc-
tivismo sociocultural y en el paradigma de la cognicion y ensefianza situadas,
que constituyen el marco explicativo de esta obra. Esto permitird al lector enten-
der la metafora educativa sociocultural en términos de la explicacion que ofrece
de los procesos de aprendizaje y ensefianza en contextos situados, asi como
del papel de los actores de la educacién. Asimismo, lo conducird a resignificar
el sentido y orientacion de la ensefianza y de la funcién docente en torno a los
principios educativos de las perspectivas revisadas.

LA PERSPECTIVA EXPERIENCIAL
DEWEYNIANA: “APRENDER HACIENDO”
Y EL PENSAMIENTO REFLEXIVO

No obstante que las raices filoséficas de las pedagogias centradas en el sujeto
que aprende pueden rastrearse en el pensamiento europeo ya desde el siglo
xvii, la idea de que el curriculo y la ensefianza deben centrarse en las nece-
sidades, intereses y experiencias de los alumnos es una postura que emerge
con mayor fuerza en las primeras décadas del siglo xx, en relacién directa con
los movimientos de la escuela nueva europea, y de la educacion progresista y
democratica deweyniana. De acuerdo con Neve (2003), la obra de John Dewey
en su conjunto, y en particular Experiencia y educacion (1938/2000), constituyen
la raiz intelectual de muchas propuestas actuales que recuperan la nocion de
aprendizaje experiencial y al mismo tiempo da sustento a diversas propues-
tas de ensefianza reflexiva y situada. Por lo anterior, aunque aclaramos que a
Dewey no se le puede ubicar en la corriente sociocultural contemporanea, la
revisién de la perspectiva experiencial deweyniana serd el punto de partida de
este texto. De hecho, el pensamiento de Dewey es un referente casi obligado
en la mayor parte de la literatura actual sobre cognicién y ensefianza situada o
sobre aprendizaje experiencial, de tal forma que puede afirmarse que es uno de
los cldsicos mds “revisitados” hoy en dia.

Al ubicarse en el movimiento de la educacion democratica y progresista,
John Dewey (1859-1952) parte del rechazo a la filosofia y préctica educativa
imperantes en las primeras décadas del siglo antepasado, que caracteriza como
inapropiadas y enciclopedistas. Considera que plantean una visién del desa-
rrollo entendida como desenvolvimiento de facultades latentes o preexistentes
en el nifio, a la par que reproducen y refuerzan una atmdsfera social y moral
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autoritaria. Para Dewey, la escuela es ante todo una institucion social en la que
puede desarrollarse una vida comunitaria que constituye el soporte de la edu-
cacion. Es en esta vida comunitaria donde el nifio o el joven experimentan las
fuerzas formativas que lo conducen a participar activamente en la tradicién
cultural que le es propia, a la par que permite el desarrollo pleno de sus propias
facultades. Ademds de constituir una preparacion para la vida futura, la escue-
la es entendida en si misma como un proceso vital; la vida social en la escuela
deweyniana se basa en el intercambio de experiencias y en la comunicacién en-
tre los individuos. En consonancia con lo anterior, la escuela tiene que estructu-
rarse en torno a determinadas formas de cooperacion social y vida comunitaria,
de forma tal que a través de una participacién democratica en las actividades
sociales del grupo surja la autodisciplina a partir del COMpromiso en una tarea
constructiva y con base en la propia decisién del individuo (Apel, 1979). Encon-
tramos en esta visién educativa el germen de algunos planteamientos actuales
relacionados con la cooperacién en la escuela, la conformacién de comunidades
educativas y el facultamiento, aspectos clave en los enfoques que propugnan
por la educacién para la vida.

Segun Posner (2004), 1a perspectiva experiencial inspirada en Dewey se basa
en el supuesto de que todo lo que les pasa a los estudiantes influ ye en sus vidas,
Y, por consiguiente, el curriculo deberfa plantearse en términos amplios, no sélo
en lo que puede planearse en la escuela e incluso fuera de ésta, sino en términos
de todas las consecuencias no anticipadas de cada nueva situacién significativa
que enfrentan los individuos. Asi, las consecuencias de cualquier situacién no
solo implican lo que se aprende de manera formal, puntual o momenténea,
sino los pensamientos, sentimientos y tendencias a actuar que dicha situacién
genera en los individuos que la viven y que dejan una huella perdurable. De
esta manera, la filosoffa de una ensefianza de corte experiencial descansa en la
premisa de que si se consigue que la experiencia escolarizada se relacione mas
con la experiencia significativa de los estudiantes y resulte menos artificial, los
estudiantes se desarrollardn mds y llegaran a ser mejores ciudadanos.

Dewey desarrolla su propuesta de aprendizaje experiencial con la tesis cen-
tral esbozada en la obra Experiencia y educacion de que “toda auténtica educacién
se efectia mediante la experiencia”, pero al mismo tiempo afirma que ello “no
significa que todas las experiencias sean verdaderas o igualmente educativas”
(op. cit., p. 22). Asi, el aprendizaje experiencial es un aprendizaje activo, utiliza
y transforma los ambientes fisicos y sociales para extraer lo que contribuya a
experiencias valiosas, y pretende establecer un fuerte vinculo entre el aula y la
comunidad, entre la escuela y la vida. Es decir, es un aprendizaje que genera
cambios sustanciales en la persona y en su entorno. A través de éste, se busca
que el alumno desarrolle sus capacidades reflexivas y su pensamiento, as{ como
el deseo de seguir aprendiendo en el marco de los ideales democratico y huma-
nitario. Asf, la aplicacién del aprendizaje experiencial en la ensefianza se conoce
como el enfoque de “aprender haciendo”, o “aprender por la experiencia”. De
ninguna manera se restringe a un “saber hacer” rutinizado e irreflexivo, ni a
una pedagogfa del activismo sin sentido, a las que en ocasiones suele reducirse:
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por el contrario, propone como punto central el desarrollo del pensamiento y
de la préctica reflexiva.

De acuerdo con Brubacher (2000), los principios educativos de la postura
deweyniana son los siguientes:

1. Educacién democrdtica: la educacion debe concebirse ante todo como una
gran actividad humana en y para la democracia, y en este sentido debe
orientarse a la reconstruccion del orden social.

2. Educacién cientifica: donde Dewey destaca el papel de la formacion cientifica
de los nifios y jovenes, asi como la importancia de la experimentacion por
medio del método cientifico.

3. Educacién pragmdtica: centrada en la experiencia como prueba del conoci-
miento mediante el hacer y experimentar en que participa el pensamiento
de alto nivel, pero al mismo tiempo dando prioridad a la experiencia coti-
diana en el hogar y la comunidad.

4. Educacion progresiva: plantea que la experiencia educativa es una reconstruc-
cién constante de lo que hace el nifio a la luz de las experiencias que vive, y
que, por ende, dicha reconstruccion es lo que permite al alumno progresar,
avanzar en el conocimiento; esta idea inspiraria después otros principios
educativos, como la nocién del curriculo en espiral.

Para Dewey, el curriculo requiere cambio y reorganizacion constantes con
base en las necesidades e intereses de los alumnos, para fomentar en ellos el
desarrollo tanto de la inteligencia como de las habilidades sociales para la parti-
cipacién en una sociedad democrdtica. Una aportacién importante de Dewey es
que intenta equilibrar dos criterios que en ocasiones aparecen como antagoni-
cos a la hora de tomar decisiones sobre el curriculo y la ensefianza: el desarrollo
del razonamiento, por lo general asociado con las materias “académicas”, y el
desarrollo del conocimiento empirico o procedimental, asociado con las mate-
rias practicas que se piensa conducen a aprender habilidades de utilidad social.
Pero ademds introduce un tercer criterio: “el desarrollo o crecimiento saludable
de la experiencia individual” (Posner, 2004, p. 50). Es decir, establece un balance
entre el desarrollo intelectual, el social y el personal.

En la educacién experiencial, los contenidos de la ensefianza se derivan de
las experiencias de la vida diaria (cuestion que se retoma asimismo en el para-
digma de la cognicion y ensefianza situadas; ver mds adelante). Para Dewey, al
igual que para los autores de diversas corrientes educativas de corte construc-
tivista, el punto de partida de toda experiencia educativa son las experiencias
previas y los conocimientos que todo nifio o joven trae consigo. Al igual que
David Ausubel (1976) en su teoria del aprendizaje significativo, el aprendiza-
je experiencial plantea la necesidad de relacionar el contenido por aprender
con las experiencias previas, pero ello s6lo es un primer paso. En Experiencia
y educacion, Dewey plantea que el siguiente paso es aun mds importante, pues
el educador tiene que seleccionar aquellas cuestiones dentro del rango de las
experiencias existentes que sean promisorias y ofrezcan nuevos problemas po-
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tenciales por medio de los cuales se estimulen nuevas formas de observacién
y juicio, que a su vez lleven a los sujetos a ampliar su dmbito de experiencia
ulterior. Conforme se amplia la experiencia, se organiza mds y se aproxima a
una forma de organizacién mas madura y habil, similar a la de un experto. Un
ejemplo de lo anterior es el de la ensefianza de la historia, que para el caso del
educador experiencial, como lo llama Dewey, debe enfocarse en el estudio del
pasado como una forma de comprender el presente, en vez de una mera trans-
mision de la herencia cultural de una sociedad. De manera similar, en el caso de
la ensefianza-aprendizaje de contenidos cientificos, su interés estriba no sélo en
la adquisicién de los conceptos y principios cientificos, sino en la comprension
critica de sus aplicaciones sociales y cotidianas implicitas.

En esta misma obra también plantea que el curriculo debe organizarse en
torno a las situaciones que permiten un crecimiento continuo para el individuo,
que actiian como una fuerza motriz entre las condiciones objetivas e internas.
Asi, un curriculo experiencial destaca las experiencias de los alumnos en torno a
actividades propositivas, que por lo comdn adoptan la forma de proyectos. Por
consiguiente, los proyectos sirven como elementos organizadores del curriculo
y la ensefianza, y requieren una planeacién cooperativa entre el profesor y sus
estudiantes. Posner (2004) ubica en este punto la gran complejidad y a la vez
el mayor reto de la perspectiva experiencial de la educacién, que a su juicio
estriba en la gran demanda que plantea a las personas que tienen que tomar
las decisiones practicas sobre el curriculo (el disefiador curricular, el profesor),
pues éste estd estrechamente vinculado al proceso de vida, y dos individuos no
pueden (ni deben) vivir lo mismo. Es decir, se plantea el reto de la escuela para
todos, que atienda las necesidades de los distintos alumnos en un entorno ca-
racterizado por la diversidad, y que en ese sentido logre adecuarse a la persona
que aprende.

Dewey funda la “escuela experimental” o “escuela laboratorio” que lleva
su nombre, la cual se sustenta en:

Las teorias psicoldgicas.

Los principios morales basicos de las actividades cooperativas.

Las necesidades e intereses de los nifios y jovenes.

La aplicacién del “método del problema” (16gico, ético y empirico).
La experiencia centrada en los ambientes fisico y social.

El establecimiento del vinculo entre saber y saber hacer.

000000

Otra aportacién muy importante de este autor es la definicién del pensa-
miento reflexivo como funcién principal de la inteligencia y del cual se despren-
de la ensefianza reflexiva, aspectos que Dewey plantea en Cémo pensamos, pu-
blicado por primera vez en 1910, corregido y aumentado en 1933. De acuerdo con
Antonio Caparrés en el prélogo de la versién castellana de esta obra, las ideas
sobre el pensamiento reflexivo en relacién con el proceso educativo constituyen
el nticleo del proyecto deweyniano sobre el proceso ensefianza-aprendizaje y el
analisis psicolégico que lo fundamenta.
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El concepto de reflexion en si es complejo, y puede asumir multiples conno-
taciones segun la disciplina o perspectiva. Dewey diferenciaba el pensamiento
reflexivo del rutinario, y afirmaba que el primero deberia constituir un objetivo
central de la educacién. Plantea asimismo la importancia para el desarrollo profe-
sional de la docencia de un examen activo y persistente de parte del profesorado
de su propia préctica, del andlisis de sus decisiones y acciones educativas. Asi,
el pensamiento reflexivo es “el examen activo, persistente y cuidadoso de toda
creencia o forma supuesta de conocimiento a la luz de los fundamentos que la
sostienen y las conclusiones a las que tiende” (Dewey, 1933/1989, p. 25). De esta
manera, la necesidad de pensar reflexivamente se ubica tanto en el profesor como
en el alumno, por lo que estas ideas se aplican profusamente tanto en la ensenan-
za como en la propia formacion de los docentes.

Para Dewey, el pensamiento reflexivo es “la mejor manera de pensar”. Con-
sidera que “implica: 1) un estado de duda, de vacilacion, de perplejidad, de difi-
cultad mental, en la que se origina el pensamiento, y 2) un acto de busqueda, de
caza, de investigacién, para encontrar un material que esclarezca la duda, que
disipe la perplejidad” (op. cit., p. 28). En este sentido, el pensamiento reflexivo
conduce a la adquisicién de una actitud cientifica —reflexiva— por parte de los
alumnos. En congruencia con lo anterior, en Cémo pensamos se establece con ma-
yor precisién lo que se conoce como “el método del problema” en la ensefianza
(Brubacher, 2000), que revisaremos en un capitulo ulterior a la luz de nuevos
planteamientos psicopedag6gicos.

En la concepcién de aprendizaje experiencial estd presente el germen de una
postura constructivista, pues constituye un proceso mediante el cual se refleja la
experiencia del aprendiz y conduce al surgimiento de nuevas ideas (insights) y
aprendizajes. En su aplicacién al campo de la educacion, esta concepcion inclu-
ye un espectro amplio de significados, practicas e ideologias (Center for Higher
Education Development, 2002).

Es asi como esta vision se reconceptualiza en buena medida y por supues-
to con distintos matices, mediante enfoques educativos recientes, en particular
mediante la perspectiva sociocultural de la cognicién y ensefianza situadas, y
la de la ensefianza reflexiva (véanse mds adelante). En todos los casos, se com-
parte la idea de que una educacién de calidad serd la que provea apoyos al
alumno o lo faculte para convertirse en una persona cada vez mds inteligente y
auténoma respecto de la direccién de su vida y de su compromiso de actuacion
en la sociedad en que vive. Puede decirse que estos enfoques comparten como
finalidad educativa lo que se expresa en el concepto de desarrollo de la agencia
(agency). Por agencia se entiende “el estilo personal, la autoconfianza y el au-
tocontrol que permiten al individuo actuar tanto de una manera socialmente
aceptable como personalmente significativa” (Sizer, 1973, en Posner, 2004, p.
99). Desde una perspectiva sociocultural, al hablar de la agencia de los alumnos
nos referimos a la capacidad de éstos para seleccionar y recrear un conjunto de
recursos culturales a los que tienen acceso para utilizarlos de manera creativa
en sus interacciones cotidianas en el seno de la comunidad escolar. Es decir, este
concepto hace referencia a una diversidad de acciones mediadas y formas de
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participacion social que son fomentadas o permitidas en el contexto o comuni-
dad educativa de pertenencia (Wertsch, 1995).

Por otra parte, hay que reconocer que a pesar de su enorme potencialidad y
de la vigencia del legado de la educacion progresista y experiencial, atin no se
logra transformar de raiz la educacion en un sentido amplio, ni en la direccién
que ésta plantea. Aunque se han incorporado muchos de sus planteamientos y
metodologfas al discurso y la prdctica en las instituciones escolares, contintia
presente el reto de un cambio real de paradigma educativo. Pero al mismo tiem-
po, y para el caso de todas las perspectivas que se revisan en este texto, es posi-
ble encontrar trabajo de investigacion, proyectos y experiencias de reconocida
solidez, aunque su alcance y duracion sean muy variadas.

Para el caso de la ensefianza experiencial, puede mencionarse el cldsico es-
tudio conocido como “Estudio de los ocho afios” (Eight-Year Study), que a juicio
de Posner (2004) es uno de los mds importantes y exitosos en la historia de la
educacién estadounidense. En dicho estudio, realizado en los afios treinta del
siglo pasado, se compararon cerca de 1 500 estudiantes de secundaria-preparato-
ria (high school) pertenecientes a 30 escuelas experimentales, donde la ensefianza
se basaba en la educacién progresista deweyniana, versus un ntimero igual de
estudiantes de escuelas tradicionales. Los profesores y estudiantes desarrollaban
directa y cooperativamente el curriculo de cada escuela experimental, por lo que
ninguno era estrictamente igual. Se realizé un seguimiento con estos estudian-
tes durante ocho afios, incluso sus afios en la universidad (en el nivel college).
Los resultados mostraron que los estudiantes provenientes de las escuelas cuyo
curriculo se basaba en los principios deweynianos bésicos del aprendizaje expe-
riencial mostraron avances en su desempefio académico un poco superiores en
la universidad en comparacién con sus pares provenientes de escuelas tradicio-
nales, pero sus ventajas mds significativas se encontraron en el drea de desarrollo
personal, en pensamiento, toma de iniciativas respecto de su propia vida y en
ajuste social.

A partir de las ideas de Dewey se desarrollaron diversos modelos de apren-
dizaje experiencial. La mayoria son ciclicos y tienen tres fases basicas: la concep-
tualizacién de una experiencia o situacion problema; una fase reflexiva, en la
que el aprendiz realiza importantes aprendizajes con apoyo en dicha reflexion;
y una de prueba, en la que los aprendizajes recién logrados se integran en el
marco conceptual del alumno y pueden conducir a nuevos problemas o expe-
riencias, y en este sentido, el proceso ocurre en realidad en espiral, pues al final
se arriba a una reconstruccion del conocimiento (véase la figura 1.1). Con poste-
rioridad veremos la aplicacién de este ciclo en la llamada ensefianza reflexiva.

DONALD SCHON YLA FORMACION A TRAVES
DE LA PRACTICA REFLEXIVA

Mas adelante, Donald Schon (1992) retomard el pensamiento de Dewey para
destacar la importancia de la preparacion o formacién en y para la practica, don-
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Ficura 1.1  El ciclo del aprendizaje experiencial.

de el énfasis se sittia en “aprender haciendo”, la reflexién sobre la accién y lo
que llama el arte de la buena tutorfa. Schon, quien ha realizado importantes
estudios sobre la formacién de los profesionales para desentrafiar como se con-
vierten en expertos, afirma lo siguiente:

Los estudiantes aprenden mediante la practica de hacer o ejecutar aquello en lo
que buscan convertirse en expertos, y se les ayuda a hacerlo asi por medio de otros
précticos mds veteranos que —de nuevo con la terminologia de Dewey— les inician
en las tradiciones de la practica... (op. cit.,, p. 29).

El autor considera que aprender haciendo es una forma de iniciacién disci-
plinada al planteamiento y resolucién de problemas de produccion y actuacion,
tal como ocurre en los talleres de arquitectura, en los conservatorios o en el prdc-
ticum de los profesionales de la medicina o la psicologfa clinica. Considera que
la reflexion es un proceso de encuadre, exploracién y estructuracién de problemas
dentro de un contexto profesional determinado. Hay que resaltar que, si bien su
teorizacion e investigaciones se ubican en la educacién universitaria y profesio-
nal, Schon aporta concepciones importantes, como la reflexién sobre la accién o
la préctica, y destaca la funcién tutoral del docente, aspectos que con sus debidos
matices se indagan en otros contextos y niveles educativos, como la educacion
media superior y tecnoldgica (Mendoza, 2004), o en los denominados cursos pro-
yectuales (enfocados en el disefio de proyectos de aplicacién profesional) de la
carrera de disefio (Neve, 2005) en instituciones mexicanas.

o
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Schoén se pronuncia en contra de lo que llama la racionalidad técnica deri-
vada de la filosoffa positivista, la cual postula que los profesionales resuelven
problemas instrumentales bien estructurados mediante la aplicacion rigurosa
de las teorfas y técnicas que se derivan del conocimiento cientifico. Por el con-
trario, los problemas que enfrentan los profesionales en situaciones reales se
ubican en lo que denomina “las zonas indeterminadas de la practica”, que se
caracterizan por la incertidumbre, la singularidad y el conflicto de valores. Es
decir, los problemas relevantes que se enfrentan en el mundo profesional, y en
general en los escenarios de la vida real, constituyen situaciones poco definidas
o estructuradas, y a menudo plantean dilemas de diversa indole (de desarrollo
tecnolégico, ambientales, éticos, politicos, econémicos).

De manera similar a Dewey, Schén afirma que es el profesional mismo
quien debe definir la problemdtica a partir de su propia construccién de la si-
tuacion que enfrenta. Asi, los profesionales enfrentan de continuo situaciones
de incertidumbre y conflicto de valores, y lo que sucede es que cada situacién
problemdtica termina por ser un caso tnico, por lo que el intento de resolverla
mediante una respuesta técnica centrada en los medios y sin fines claros, re-
sulta inapropiada e insuficiente. De esta manera manifiesta su preocupacion
por la falta de conexién entre el conocimiento profesional que se ensefia en
las escuelas y las competencias que se les exigen a los practicos en el terreno
de la realidad: “sabemos c6mo ensefiar a la gente a construir barcos, pero no
a resolver la cuestion de qué barcos construir”, o, dicho de otra manera, “lo
que mds necesitamos es ensefiar a nuestros estudiantes a tomar decisiones en
condiciones de incertidumbre, pero esto es precisamente lo que no sabemos
como ensefiar” (cit. Schon, 1992, pp. 23-24). Por otra parte, considera un gran
error pensar que lo que tenemos que hacer es ensefiar a los alumnos teorias
y técnicas, y esperar que las apliquen cuando enfrentan un escenario real. En
otras palabras, la preocupacién del autor también se centra en la ruptura de la
escuela con la vida.

De acuerdo con Schén, debe reconocerse que el aprendizaje del alumno no
se da tan s6lo porque el profesor le transmite una serie de saberes tedricos o re-
glas predeterminadas, ni tampoco porque le proporciona instrucciones de cémo
hacer las cosas. Es necesario que se dé un didlogo entre ambos (docente-tutor y
alumno-practicante), que se caracteriza por tres aspectos (Schon, 1992):

a) Tiene lugar en el contexto de los intentos del practicante por intervenir en
una situacion real y concreta;

b) utiliza lo mismo acciones que palabras, y

¢) depende de una reflexion en la accién reciproca.

En realidad, se da un proceso en que se avanza (no siempre en linea ascen-
dente) hacia la convergencia de significados y hacia un aumento de la capaci-
dad del alumno en la direccién de lo que él y su tutor consideran una forma de
intervencién o actuacién competente. Ello ocurre poco a poco, por la via de la
combinacién de una serie de procesos del decir/escuchar con el demostrar/
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imitar, los cuales son procesos de aprender haciendo 'y de construccion selectiva
de situaciones y soluciones. La demostracion, la imitacién o los intercambios
comunicativos tienen que ser reflexivos. En palabras del propio Schon (1992, p.
113): “cuando tutor y alumno coordinan el demostrar y el imitar, el deciry el es-
cuchar, cada proceso constitutivo llena vacios de significado inherentes al otro.
Las demostraciones y descripciones del tutor, los esfuerzos del estudiante en
su tarea y las autodescripciones, las comparaciones del procesoy del producto,
proporcionan el material para la mutua reflexion en la acciéon”.

Existen cuatro constantes en la reflexion préctica propuesta por Schon que
hay que tomar en cuenta al examinar la actuacién de los alumnos 0 de los pro-
fesionales en formacién, asf como de sus docentes-tutores:

Los medios, lenguajes y repertorios con que los profesionales/docentes
describen la realidad y llevan adelante determinadas acciones.

Los sistemas de apreciacién con que centran los problemas, parala evalua-
cién y para la conversacion reflexiva.

Las teorias generales que aplican a los fendmenos de interés.

Los roles en los que sitdan sus tareas y mediante los cuales delimitan su
medio institucional.

La propuesta de la formacién de los profesionales como précticos reflexivos
corre en paralelo con otras propuestas de ensefianza reflexiva y coincide con
los autores de la cognicién situada en que Jos estudiantes, para convertirse en
expertos, requieren enfrentar problemas auténticos en escenarios reales.

Como apoyo a la actuacién y a la formacién docentes, la reflexion sobre la
ensefianza puede cumplir uno o varios de los siguientes propositos:

© Deliberar acerca de la ensefianza, obtener informacion sobre lo que se hace'y
cémo se hace.

o Dirigir la ensenanza de manera propositiva, de modo que la reflexion se con-
viecta en una forma de mediacion instrumental de la accion.

o Transformar las prdcticas de ensefianza en la medida en que la reflexién pro-
picie una reconstruccion personal o colectiva de la docencia.

Con la integracion de diversos autores (Dewey, 1989; Diaz Barriga, 2002;
Henderson, 1992; Reed y Bergemann, 2001; Schon, 1988, 1992; Smyth, 1989; Villar,
1995) se caracteriza a la ensefianza reflexiva como aquella que:

o Atiende el desarrollo pleno de las capacidades de la persona (protesores y
alumnos), tanto en las esferas cognitiva como afectiva, moral y social.

o Promueveel desarrollo de capacidades que permiten un andlisis critico tanto
de los contenidos curriculares como de las situaciones précticas que se enfren-
tan en torno a los mismos.

© Desarrolla competencias individuales y sociales de razonamiento légico, jui-
~ine nanderados v actitudes de apertura.

s e
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O [Privilegia los procesos de construccion reflexiva del conocimiento en situa-
ciones de experiencia cotidiana por encima de la apropiacién memoristica,
acritica y descontextualizada de éstos.

© Presta atencién especial a la comprension de los intereses, valores y contra-
dicciones en los contenidos y las practicas de ensefianza, y en general a los
fenémenos curriculares y educativos que afectan al profesor y sus alumnos.

Enla figura 1.2 se presenta una representacion grafica que sirve para clarificar
la dindmica de un ciclo de ensefianza reflexiva, donde se define al profesor como
practico reflexivo, en la acepcién de Donald Schon. La propuesta integra las fases
y formas de accién que proponen Smyth (1989), Diaz Barriga (2002), y Reed y
Bergemann (2001). El proceso de reflexién del profesorado ocurre en relacién con

Experiencia
en el aula

T Y

accion
‘ Seleccién

¢ situacion problema...?

Reconstrucciéon
¢cémo puedo mejorar
mi ensefianza?

Descripcién
£qué hago...?

- . problematizacion
genel' ic' de la practica
; S P QS » : docente
innovaciones i

Valoracién Analisis
¢ qué consecuencias...? £queé significa...?

teorizacion y
sistematizacion

Ficura 1.2 Fases de un ciclo de ensefianza reflexiva.
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la ensefianza que imparte en el aula, y transcurre en una serie de fases, las cuales
no deben verse de manera lineal. Las formas de accion que se derivan del proceso
reflexivo de un docente se enfocan a dilucidar las situaciones-problema relevantes
para €l y sus alumnos en su espacio de enseflanza, y a plantear respuestas innova-
doras y pertinentes para atenderlos. Vale la pena notar que el punto de partida es
la observacion de lo que ocurre en el aula'y la comunidad educativa: la experien-
cia vivida por los actores.

1 Seleccién En primera instancia, los docentes reflexionan sobre lo que acon-
tece en su espacio de aula y buscan identificar la o las situaciones-problema mas
importantes que se pretende atender. Asi, los docentes responden una primera in-
terrogante: “;Cual es la situacion problema?”, y en ese sentido necesitan allegarse
la informacion o evidencia que les permita caracterizar dicha situacion.

2. Descripcién Los profesores responden la interrogante “;Qué hago?” a fin
de describir su practica, hacerla consciente, accesible, y revelar su significado en
estrecha relacion con la situacién problema de interés. Esto posibilita, en un mo-
mento posterior, problematizar su ensefanza y hacerla susceptible al cambio. El
profesor requiere ubicar su propia actuacion en relacion con las actuaciones de los
demas actores involucrados y en funcién del contexto de ensefianza especifico en
que se ubica; por ello es muy importante que, al describir qué hace, reflexione en
interaccion con quiénes, cuando y dénde lo hace.

3. Andlisis Aqui la cuestién orientadora de la accién es “;Qué significa esto?”, y
el docente se enfrenta a los porqués y comos de su préctica como ensenante. En este
punto es donde los docentes desvelan sus propios principios pedagdgicos, sus
teorias subjetivas o implicitas de la ensefianza, sus creencias de sentido comun e
incluso sus valores y sentimientos.

4. Valoracién En esta fase los profesores desean explicar, constatar y confrontar
sus ideas y practicas en el contexto educativo y curricular que les es propio. La
cuestion central es determinar “;Qué consecuencias o efecto ha tenido mi actua-
cién?” El profesor interpreta los sucesos mads importantes y autoevaltala efectivi-
dad de su actuacion docente, sin olvidar las facilidades y restricciones del contex-
to ni los resultados logrados con sus alumnos. Es un buen momento para valorar
criticamente las propias metas, valores y filosofia educativa con lo que se plantea
desde el proyecto curricular y la institucion educativa.

5. Reconstruccion  Esta fase culmina el ciclo reflexivo, y aunque en cierta forma
esta presente a lo largo de las demds, se centra en la cuestion “;Cémo podria hacer
las cosas de manera diferente?”, por lo que se orienta a la generaci6én u optimi-
zacién de una configuracién innpvadora de la ensefianza. La reconstruccion im-
plica una reestructuracion y transformacion de la ensefianza, pues los profesores
recomponen, alteran o transforman sus supuestos y perspectivas sobre su propia

accién, v adoptan un nuevo marco. La reconstruccién puede centrarse tanto en
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las acciones como en los argumentos que las justifican, es decir, puede recons-
truirse tanto el pensamiento como la préctica de los ensenantes, el ver y el hacer.
Es importante que los profesores se fijen nuevas metas en su ensefianza y puedan
desarrollar nuevas estrategias docentes situadas en su contexto, y fundamentadas
en la informacion y evidencia recuperada en su propia aula.

El lector seguramente habrd notado el paralelismo entre esta representacion
del ciclo de ensenanza reflexiva con la explicacién del proceso de aprendizaje
experiencial ilustrado de la figura 1.1. En ambos casos, ya sea que hablemos
del profesor o del alumno, se plantea una reflexién continua sobre la prictica
o la experiencia en condiciones reales, una actividad constructiva en torno a la
problematica o reto que representa dicha experiencia y una actuacion orientada
a trascender dicha experiencia mediante su reconstruccion y el enfrentamien-
to de nuevas situaciones. Otra manera de entender este proceso es concebir al
profesor como aprendiz permanente de la profesién docente, es decir, como una
persona que de manera continua replantea su docencia y aprende formas inno-
vadoras de afrontarla. Por lo anterior, el enfoque de la reflexién sobre la préctica
docente, o de la enseilanza reflexiva, es hoy en dia uno de los mas empleados en
los procesos de formacién de profesores.

LA METAFORA EDUCATIVA
DEL CONSTRUCTIVISMO SOCIOCULTURAL

César Coll (2001) considera como fuentes principales de la vision constructivista
de los procesos de ensefianza y aprendizaje escolares a distintos planteamientos
derivados de la psicologia genética, del cognoscitivismo y de la teoria sociocul-
tural, pero al mismo tiempo identifica diversos paradigmas psicoeducativos de
un nivel o estatuto mas local, como seria el paradigma de la cognicion situada.
Hay que reconocer, como lo hace este autor, que, cuando planteamos el proble-
ma del constructivismo y la educacién escolar, ni hablamos siempre de lo mismo
ni lo hacemos desde la misma perspectiva epistemoldgica. En este libro el interés se
centra en la explicacion de las visiones sociocultural y situada, pero existe una
diversidad de textos donde se contrastan las diversas posturas que confluyen
en el constructivismo psicolégico y educativo, que dan cuenta de los debates
actuales en el campo (véase Baquero et al., 1998; Coll, 2001; Hernandez, 1998;
Rodrigo y Arnay, 1997). Por otra parte, también hay que aclarar que al interior
de las versiones sociales del constructivismo se reconocen diversas posturas
cuyas tesis tampoco conforman una perspectiva epistemolégica unificada ni
un mismo modo de entender el fendémeno educativo (Castorina, 1998; Daniels,
2003). Asi, hay diversas interpretaciones de la teoria sociohistérica vigotskiana,
de la produccién e importancia del discurso y de las interacciones sociales en la
construccién del conocimiento, de la relacion subjetividad-intersubjetividad e
incluso del reconocimiento o negacion del papel de la actividad y de los meca-
nismos cognoscitivos del sujeto que aprende.
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En nuestro caso intentaremos ser congruentes con la visién constructivista
sociocultural que reconoce la importancia del funcionamiento psicolégico en
la doble vertiente de funcionamiento intra e interpsicolégico, y que entiende
al aula como contexto de ensenanza y aprendizaje. Desde esta perspectiva, la
clave de los procesos formales y escolares de ensefianza y aprendizaje reside en
las relaciones al interior del llamado tridngulo interactivo o tridngulo didactico: la
actividad educativa del profesor, las actividades de aprendizaje de los alummos
y el contenido objeto de dicha ensefianza y aprendizaje en un sentido amplio. En
la figura 1.3 se ofrece el esquema bdsico elaborado al respecto por Coll y Solé
(2001).

Asi, desde una perspectiva constructivista sociocultural, se asume que el
alumno se acerca al conocimiento como aprendiz activo y participativo, cons-
tructor de significados y generador de sentido sobre lo que aprende, y que, ade-
mads, el alumno no construye el conocimiento de manera aislada, sino en virtud
de la mediacién de otros, y en un momento y contexto cultural particulares,
con la orientacién hacia metas definidas (Rogoff, 1993). La interaccién dialégica
entre el estudiante y su docente o tutor es lo que posibilita, mediante un pro-
ceso de negociacion, el paso gradual hacia la convergencia de significados: el
docente debe mostrar la virtud de saber ajustar su ayuda en funcion de los di-
ferentes contextos socioeducativos donde ensefa y de los tipos de aprendizaje
esperados (procedimentales, estratégicos, actitudinales, tedricos). Por su parte,
el profesor ejerce una importante funcién de mediacién entre el alumno y el co-

Contenidos
Actividad conjunta, Proceso y resultado
discursiva y no \'I del aprendizaje

discursiva, de

profesor y alumnos, y

de alumnos entre si,

durante la realizacién :
de actividades y ; A

1 tareas escolares ¢ ‘

Actividad educativa del Actividad de aprendizaje
profesor ; «. : : ’ de los alumnos
(manifiesta y encubierta) (manifiesta y encubierta)

Ficura 1.3 El aula como contexto de ensefianza y aprendizaje: un esquema bdsico.
Fuente: Coll y Solé, 2001.
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nocimiento. Entre las funciones centrales del profesor se cuentan la orientacion,
promocién y gufa de la actividad mental constructiva de sus alumnos, a quienes
proporcionard una ayuda pedagégica ajustada a su competencia (Coll, 2001).

Lo anterior nos conduce a afirmar que la visién de la docencia y la metdfora
educativa que acompafian al paradigma constructivista de orientacion sociocul-
tural difiere de la de otros paradigmas psicoeducativos, algunos de ellos incluso
identificados como constructivistas. De esta manera, cada paradigma psicoedu-
cativo plantea fines educativos, un deber ser de la ensefianza y una forma de
concebir al aprendizaje, asi como de delimitar el papel y funciones sociales y
pedagogicas del docente o del mismo alumno.

A fin de contrastar los principales paradigmas psicoeducativos en lo que
se refiere a la concepcion o metdfora educativa que los sustenta, y en este caso
para dimensionar la explicacion sociocultural, se elabor6 el cuadro 1.1, don-
de se sintetizan los rasgos principales que definen la concepcién de alumno,
profesor, ensefianza y aprendizaje que postulan dichos paradigmas (Hernan-
dez, 1998; Diaz Barriga y Herndndez, 2002). Seguramente el lector encontrard
divergencias entre los distintos enfoques, pero al mismo tiempo coincidencias
0 una mayor cercanfa entre algunos, presumiblemente entre aquéllos de corte
constructivista.

Con el propésito de tender puentes entre la perspectiva reflexiva que antes
revisamos y la postura constructivista, podemos decir que existen algunas
coincidencias. En opinién de Henderson (1992), un profesor reflexivo adopta
un enfoque constructivista en su ensefanza puesto que, ademds de preocuparse
por el contenido académico o por las habilidades bdsicas que tienen que de-
sarrollar los alumnos, se pregunta a si mismo por la manera en que aprenden
los alumnos, por la relacién entre lo que trata de ensefiar con los intereses y
experiencias personales de éstos. Un profesor reflexivo adopta una perspectiva
constructivista en la medida en que es consciente de que no basta con que el
alumno memorice bajo coercion, sino de que es mejor estimular la participacion
activa y la motivacién por aprender. Al poner esta teoria en practica, el profesor
requiere articular en su ensefianza la materia que imparte con las caracteristi-
cas, antecedentes, necesidades e intereses de los alumnos, asi como conocer sus
propias necesidades, creencias y valores sobre la ensefianza. De esta manera,
en el proceso de prepararse para ser un profesor constructivista, el docente se
convierte a la vez en un estudiante de su propia forma de ensefiar, es decir, en
alguien que indaga y reflexiona sobre su propia practica como ensefiante.

Es evidente que la adopcién de la metéfora sociocultural implica una ruptu-
ra con la ensefianza tradicional que asume un modelo de comunicacion transmi-
sivo-receptivo, donde el conocimiento —acabado e inerte— se transmite desde
los profesores o las tecnologias hacia los aprendices. En este modelo, “aunque
la mayoria de los estudiantes en la mayor parte de las instituciones educativas
no tiene el deseo, necesidad o intenciéon mediada personalmente de aprender lo
que les transmiten sus profesores, tienen que someterse a si mismos a ‘adquirir’
lo que los profesores les dicen, debido a que, presumiblemente, los profesores
saben mas” (Jonassen y Land, 2000, p. iv). No obstante, la aproximacion socio-
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Una ensefianza enfocada a la exposicién-recepcién de contenidos
inertes conduce a los estudiantes al aburrimiento y la pasividad.

cultural a los procesos de ensefianza y aprendizaje representa una nueva vision
ontolégica y epistemoldgica, en el sentido de que plantea que aprender no es un
proceso de transmision-recepcion, sino de construccion mediada de significados.

En palabras de estos autores, las teorfas que plantean el aprendizaje como
una construccién de significados e incluyen las concepciones constructivista,
sociocultural y situada, coinciden en que

el aprendizaje es una prdctica constructiva, propositiva, intencional, activa y cons-
ciente, que incluye actividades reciprocas que implican intencion-accion-reflexion

(op. cit., p. V).

La concepcién anterior coincide con los planteamientos neovigotskianos
que afirman que los humanos somos distintos a los primates en nuestra capa-
cidad de articular una intencién y planear propositivamente como actuar en
consecuencia; ademads, interactuamos con otros humanos y con artefactos en
el mundo, y de manera natural y continua tratamos de dar sentido a dichas
interacciones. De esta manera, se rechaza la visién dualista de que la mente y el
comportamiento son entes separados. Por el contrario, la mente, la conducta, la
percepcion, los afectos y la accién integran un todo.

A partir de esta concepcion del aprendizaje como actividad consciente guia-
da por intenciones y reflexiones, enlistamos algunos planteamientos centrales
de la concepcion sociocultural.

1. No podemos considerar el conocimiento al margen del contexto y de las
interacciones en que se construye. La construccién de significados es un
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proceso de negociacion social entre los participantes en una actividad deter-
minada. Por ello también puede decirse que el aprendizaje es un proceso
dialégico, un proceso de negociacion tanto interno como social.

2. En relacion con el locus de la construccién de significados, éste no se en-
cuentra solo en la cabeza o en la mente del que aprende. Aunque se reconoce
que los humanos somos los Ginicos “procesadores de informacién” que po-
demos de manera intencionada y autodirigida construir significados a par-
tir de la experiencia, para la visién sociocultural resulta mds relevante que
esto es posible en la medida en que participamos en comunidades de discurso
y prdctica que influyen en nuestros conocimientos, creencias y valores.

3. El conocimiento y la actividad cognitiva se encuentran distribuidos en la
cultura y en la historia de su existencia, y estan mediados por las herra-
mientas que emplean.

4. Esto implica la adopcién de un enfoque de cognicion distribuida, el cual afir-
ma que la cognicion se distribuye entre los individuos, se construye so-
cialmente para lograr objetivos comunes en una cultura; va mds alld del
individuo, surge de la actividad compartida.

5. El aprendizaje se sitdia en un contexto determinado; depende de las opor-
tunidades y restricciones que éste ofrece. La cognicion es situada, pues el
aprendizaje implica cambios en las formas de comprension y participacion
de los sujetos en una actividad conjunta que ocurre en un contexto determi-
nado. Por consiguiente, debe adoptarse un modelo de aprendizaje y enseitan-
za situados, que revisaremos a continuacion.

LA El\’ISEﬂANZA SITUADA CENT'RADA
EN PRACTICAS EDUCATIVAS AUTENTICAS

El paradigma de la cognicién situada representa una de las tendencias actuales
mads representativas y promisorias de la teoria sociocultural y de la actividad
(Daniels, 2003), por lo que toma como referencia original los escritos de Lev Vi-
gotsky (1986; 1988) y de autores como Leontiev (1978) y Luria (1987). De acuerdo
con Hendricks (2001), la cognicién situada asume diferentes formas, principal
y directamente vinculadas con conceptos como “aprendizaje situado”, “comu-
nidades de préctica” y “participacion periférica legitima”, que aparecen en las
obras de Jean Lave y Ettiene Wegner (Lave y Wegner, 1991; Lave, 1991a, 1991b;
Wegner, 2001), asi como con el aprendizaje cognitivo (cognitive apprenticeship),
o aprendizaje artesanal, propuesto por Barbara Rogoff (1993). En el terreno de
la aplicaci6n instruccional, destacan el modelo de la ensefianza reciproca (Pa-
lincsar y Brown, 1984), la construccion colaborativa del conocimiento, las comu-
nidades de aprendizaje y la alfabetizacién tecnoldgica (Scardamalia y Bereiter,
1991; Daniels, 2003).

No obstante que para muchos de los autores la cognicion situada es la al-
ternativa opuesta a la teoria computacional del procesamiento de informacion,
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Aprender y hacer son acciones
inseparables. Los alumnos requieren
aprender en el contexto pertinente.

hay distintos intereses en los investigadores de este campo, desde una orien-
tacién sociocultural y antropolégica, pasando por las perspectivas ecologica y
semiotica, hasta el estudio de los procesos de cognicién en diferentes planos
sociales. En este texto nos centraremos en los autores que sostienen que el coro-
cimiento es situado, porque es parte y producto de la actividad, el contexto y la cultura
en que se desarrolla y utiliza.

De acuerdo con Baquero (2002), desde la perspectiva situada (situacional
o contextualista, como le llama este autor), el aprendizaje debe comprenderse
como un proceso multidimensional de apropiacion cultural, pues se trata de
una experiencia que involucra el pensamiento, la afectividad y la accion. Se
destaca la importancia de la actividad y el contexto para el aprendizaje y se
reconoce que el aprendizaje escolar es ante todo un proceso de enculturacion
mediante el cual los estudiantes se integran de manera gradual en una comuni-
dad o cultura de practicas sociales. En esta misma direccién, se comparte la idea
de que aprender y hacer son acciones inseparables. En consecuencia, un principio
nodal de este enfoque plantea que los alumnos (aprendices o novicios) deben
aprender en el contexto pertinente.

Esto implica que el individuo (en este caso quien aprende, el alumno) deja
de ser la unidad de analisis de la explicacion psicolégica, en el sentido de que
sus posibilidades educativas no recaen sélo en su capacidad individual, sino
que se destaca la potencialidad de las situaciones educativas en que participa,
en términos de las posibilidades y restricciones que ofrecen para promover su
desarrollo. De esta manera, la unidad de analisis se convierte en la actividad de
las personas en contextos de practica determinados.
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No debe creerse que al hablar de cognicién situada sélo se abarca el caso
de aprendizajes concretos en situaciones muy localizadas o restrictivas, o que
se excluye al pensamiento complejo o a la capacidad de transferir lo aprendido.
Por el contrario, Jean Lave (1991, p- 84) aclara el término de cognicion situada de

la siguiente forma:

Situado [...] no implica algo concreto y particular, o no generalizable o no imagina-
rio. Implica que una determinada practica social est4 interconectada de miiltiples
maneras con otros aspectos de los procesos sociales en curso dentro de sistemas de
actividad en muchos niveles de particularidad y generalidad.

En sintesis, esta postura afirma que todo conocimiento, producto del apren-
dizaje o de los actos de pensamiento o cognicion puede definirse como situa-
do en el sentido de que ocurre en un contexto y situacion determinada, y es
resultado de la actividad de la persona que aprende en interaccién con otras
personas en el marco de las practicas sociales que promueve una comunidad
determinada.

Los tedricos de la cognicién situada parten de una fuerte critica a la manera
como la institucién escolar intenta promover el aprendizaje. Consideran que en
buena medida el fracaso de las instituciones educativas reside en que se intenta
ensefiar un conocimiento inerte, abstracto y descontextualizado de las situacio-
nes en que se aprende y se emplea en la sociedad. Debido a lo anterior, lo que se
ensefia en las aulas alberga una escasa motivacién para los alumnos, y se conci-
be como poco comprensible y apenas titil (Diaz Barriga y Herndndez, 2002).

En un articulo ya cldsico sobre la cognicion situada, Brown, Collins y Du-
guid (1989, p. 34) postulan que una ensefianza situada es la centrada en practicas
educativas auténticas, en contraposicion a las suceddneas, artificiales o carentes
de significado. No obstante, en las escuelas se privilegian las practicas educati-
vas suceddneas o artificiales, donde se manifiesta una ruptura entre el saber qué
(know what) y el saber cémo (kiow how), y en donde el conocimiento se trata
como si fuera neutral, ajeno, autosuficiente e independiente de las situaciones
de la vida real o de las practicas sociales de la cultura a que se pertenece. Por su
parte, las practicas educativas auténticas requieren ser coherentes, significati-
vas y propositivas, y pueden “definirse tan sélo como las précticas comunes de
la cultura”. De esta manera, las précticas auténticas constituyen el extremo de
un continuo cuyo polo opuesto son las practicas suceddneas.

Puesto que, desde una visién vigotskiana, el aprendizaje implica el enten-
dimiento e internalizacién de los simbolos y signos de la cultura y grupo social
a que se pertenece, los aprendices se apropian de las practicas y herramientas
culturales mediante la interaccién con miembros mas experimentados; de ahi
la importancia en esta aproximacién de los procesos de andamiaje por parte del
ensenante y los compafieros, la negociacién mutua de significados y la cons-
truccion conjunta de los saberes. Asi, en un modelo de ensefianza situada, resal-
tardn la importancia de la influencia de los agentes educativos, que se traducen
en practicas pedagdgicas deliberadas, en mecanismos de mediacién y ayuda
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ajustada a las necesidades del alumno y del contexto, asi como de las estrategias
que fomenten un aprendizaje colaborativo o reciproco. Lo anterior implica que
en la toma de decisiones pedagégicas y did4cticas (delimitacién de intenciones,
seleccién y tratamiento de contenidos, prevision de estrategias docentes y para
el aprendizaje, mecanismos de evaluacién, entre otros) juega un papel protagé-
nico la consideracién de las situaciones reales en las que el sujeto ha recreado,
recrea o deberd recrear el conocimiento que habrd de adquirirse en el escenario
escolar (Rigo, 2005). Visto asf, la idea de una ensenanza situada encuentra justi-
ficacion en criterios como la relevancia social de los aprendizajes buscados, en la
pertinencia de éstos en aras del facultamiento o fortalecimiento de la identidad
y la agencia del alumno, en la significatividad, motivacién y autenticidad de las
précticas educativas que se disefian, 0 en el tipo de participacién o intercambios
colaborativos que se promueven entre los participantes.

Cabe mencionar que, en contraposicion al individualismo metodolégico
que priva en la mayor parte de las teorias del aprendizaje o del desarrollo, la
unidad bdsica de andlisis en esta perspectiva no es el individuo en singular
ni los procesos cognitivos o el aprendizaje “en frio”, sino la accién rectproca, es
decir, la actividad de las personas que acttan en contextos determinados. De
esta manera, una situacién educativa, para efectos de su andlisis e intervencién
instruccional, requiere concebirse como un sistema de actividad, donde los
componentes por ponderar incluyen, de acuerdo con Engestrém (en Baquero,
2002):

El sujeto que aprende.

Los instrumentos que se utilizan en la actividad, sobre todo los de tipo se-
midtico.

El objeto por apropiarse u objetivo que regula la actividad (saberes y conte-
nidos).

Una comunidad de referencia donde se insertan la actividad y el sujeto.
Normas o reglas de comportamiento que regulan las relaciones sociales de esa
comunidad.

Reglas que regulan la divisién de tareas en la misma actividad.

O 00 0 o0

Desde la perspectiva del sujeto que aprende, la adopcién de un enfoque
de ensefianza situada recupera y amplia algunos de los principios educativos
del constructivismo y la teoria del aprendizaje significativo. Por principio de
cuentas, el punto de partida de 1a ensefianza seguird siendo lo que el educando
realmente sabe, puede hacer y desea saber, asf como la intencién de que las
experiencias educativas aborden mejor sus necesidades personales. Al mismo
tiempo, se enfatizaran la busqueda del sentido y el significado en torno a los
contenidos que se han de aprender. Pero al mismo tiempo, se establece la im-
portancia que tiene el uso funcional y pertinente del conocimiento adquirido en
contextos de préctica apropiados, pero sobre todo la sintonfa de dicho conoci-
miento con la posibilidad de afrontar problemas y situaciones relevantes en su
entorno social o profesional.
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En el apartado anterior planteamos la metdfora educativa que sustenta a
diversos paradigmas psicoeducativos. De acuerdo con Wilson y Meyers (2000),
tradicionalmente se piensa que lo central en el aprendizaje es la adquisicién de
algo, una competencia, habilidad o capacidad, y que, en funcién de lo exitoso
de dicha adquisicién individual, se juzga o valora al aprendiz. Sin embargo, los
te6ricos de la cognicién situada operan en el plano de una metdfora diferente,
la de la participacion en comunidades de prdctica auténtica, donde se destaca la
colaboracién, la pertenencia y la posibilidad abierta de cambio y aprendizaje
continuos.

En estrecho vinculo con dicha metédfora educativa, se encaminan los es-
fuerzos en el disefio de la instruccién, el cual debe enfocarse en la creacion de
ambientes de aprendizaje que propicien la participacién de los actores en activi-
dades de valor innegable para los individuos y sus grupos o comunidades de
pertenencia. Asf, dicho disefio de la instruccion debe prestar atencion especial
a las actividades de comunicacién entre los actores, a su facultamiento y a la
construccién de su identidad, a la comprension y resguardo de los significados
y diferencias culturales, a un uso inteligente y propositivo de herramientas y
artefactos, y, por supuesto, a las interacciones entre los aspectos anteriores que
potencian determinadas formas de participacion o interaccién educativa. En el
cuadro 1.2 se encuentra una sintesis de los principios de la cognicién situada
relacionados con el disefio instruccional de ambientes de aprendizaje (Wilson y
Meyers, 2000). Se espera que un ambiente de aprendizaje se caracterice por su
flexibilidad, en términos de su apertura a roles e identidades por parte de los
actores, lo que contribuye a la apreciaciéon de multiples perspectivas y a una
orientacion para la indagacion en su sentido amplio.

Las ideas anteriores guardan similitud con la propuesta de la formacion
en la practica reflexiva de Schén, en relacién con el diseno de la ensenanza y
con el rol del docente o del disefiador instruccional. Desde la perspectiva de la
racionalidad técnica, el disefio de la ensefianza consiste en un procedimiento
basado en reglas técnicas, segun el cual los planes, por lo general definidos por
el experto (el disefiador, el profesor), preceden a la accién y se intenta siempre
ajustar el plan ideal al minimo posible de desviaciones. Por el contrario, desde
una perspectiva interaccionista, propia de los enfoques que revisamos —ex-
periencial, reflexivo y situado—, se considera que lo que hacen las personas
es producto de sus propias interacciones, y, si bien sus representaciones gufan
la accién, no la controlan ni restringen. De esta manera, los actores continua-
mente reinventan, crean y ajustan sus propositos, representaciones y acciones,
por lo que el proceso instruccional termina por ser en la préctica inventivo y
tinico.

Por ello es que el rol del docente o del disefiador instruccional requiere un
acercamiento y comprension desde el interior de la comunidad de aprendices, asi
como el empleo de la reflexién y observacién participante en el grupo. De esta
forma, el disefio de la instruccion requiere una metodologia de disefo partici-
pativo y la posibilidad continua de redisefiar las practicas educativas con los
actores mismos y en funcion de ellos.
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En relacién con el tipo de metodologfas de ensefianza o tecnologias educa-
tivas que serian congruentes con los enfoques revisados, valen la pena varias
precisiones: la primera es que no pueden prescribirse a priori ni formas de ha-
cer ni artefactos técnicos, y que es indispensable no sélo la comprension de la
comunidad de aprendices a que antes hacfamos referencia, sino la clarificacion
del sentido y propésito de los aprendizajes que se busca promover. Ello implica
entender la forma de relacionarse, de aprender y de pensar que se enfrenta, y
la direccion de la transformacion que se pretende propiciar. En particular, tal
como ya se menciond, es necesario trabajar en torno a practicas educativas au-
ténticas, en el sentido dado a este término.

De acuerdo con Derry, Levin y Schauble (1995), desde la perspectiva socio-
cultural la autenticidad de una préctica educativa se determina segin el grado
de relevancia cultural de las actividades en que participa el estudiante, asi como
el tipo y nivel de actividad social que éstas promueven. Para estos autores, las
précticas educativas que satisfacen en un nivel alto los criterios anteriores in-
cluyen el andlisis colaborativo de la informacién o contenidos de aprendizaje,
las simulaciones situadas y el aprendizaje in situ, es decir, el que se desarrolla en
escenarios reales, donde los alumnos realizan actividades auténticas. Por el con-
trario, actividades como lecturas individuales y descontextualizadas, o la reso-
lucion de ejercicios rutinarios con datos o informacion inventada, tienen el mas
bajo nivel de actividad social y de relevancia cultural. Por su parte, Hendricks
(2001) propone que, desde una vision situada, los educandos deben aprender
al participar en el mismo tipo de actividades que enfrentan los expertos en di-
ferentes campos del conocimiento, con la salvedad de que éstas deben ajustarse
pedagogicamente a sus grados iniciales de competencia.

Paraddjicamente, en la cultura escolarizada con frecuencia se intenta hacer
un simil de las practicas o actividades cientifico-sociales que realizan los exper-
tos, y se pretende que los alumnos piensen o acttien como matematicos, bidlo-
gos, historiadores, etc. Sin embargo, la ensefanza no transcurre en contextos
significativos, no se enfrentan problemas ni situaciones reales, no hay tutelaje,
ni se promueve la reflexién en la accion, ni se ensenan estrategias adaptativas y
extrapolables. A manera de ilustracion, algunos estudios revelan que la manera
en que las escuelas ensefian a los alumnos a emplear los diccionarios, los mapas
geogréﬁcos, las férmulas matematicas o los textos histéricos distan mucho de
como lo hacen los especialistas 0 expertos en estos campos (véase Brown, Co-
llins y Duguid, 1989; Hendricks, 2001; Daniels, 2003). En todo caso, habria que
remarcar que el conocimiento del experto, a diferencia del que posee el novato,
no difiere sélo en la cantidad o profundidad de la informacion que se posee,
sino en su cualidad, pues es un conocimiento profesional dinamico, autorregu-
lado, reflexivo y estratégico.

La nocién de préctica auténtica se vincula al aprendizaje significativo. Las
practicas educativas auténticas potencian el aprendizaje significativo, mien-
tras que las suceddneas lo obstaculizan. Recuérdese que, para David Ausubel
(1976), durante el aprendizaje significativo el aprendiz relaciona de manera sus-
tancial la nueva informacién con los conocimientos y experiencias previas que
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posee. Se requiere una disposicion para aprender significativamente por parte
del aprendiz y una intervencion del docente en esa direccién. Por otro lado,
también es muy importante la forma como se plantean los materiales de estudio
y las experiencias educativas. Si se logra el aprendizaje significativo, se trascien-
de la mera repeticién memoristica de contenidos inconexos y se logra construir
significado, dar sentido a lo aprendido y entender su dmbito de aplicacién y
pertinencia en situaciones académicas y cotidianas. Las précticas educativas
suceddneas no propician el aprendizaje significativo porque carecen de sentido
para el que aprende, no lo conducen a la construccién del significado ni a la
aplicacion o transferencia de lo aprendido en contextos de préctica relevantes,
ya sea de la vida real o académicos.

A manera de ilustracion, recuperamos la propuesta de ensefianza denomi-
nada “estadistica auténtica”, de Derry, Levin y Schauble (1995), aplicada con
alumnos universitarios de la carrera de psicologia. La propuesta tiene como
punto de partida el siguiente supuesto instruccional-motivacional:

La propension y capacidades de los estudiantes para razonar estadistica-
mente en escenarios auténticos (de la vida real y profesional) puede mejorarse
considerablemente por medio de dos dimensiones:

a) Dimension: Relevancia cultural. Una instruccion que emplee ejemplos, ilus-
traciones, analogfas, discusiones y demostraciones que sean relevantes a las
culturas a las que los estudiantes pertenecen o esperan pertenecer.

b) Dimension: Actividad social. Una participacion tutoreada en un contexto so-
cial y colaborativo de solucién de problemas, con ayuda de mediadores como
la discusion en clase, el debate, el juego de roles y el descubrimiento guiado.

En la figura 1.4 se muestran seis posibles enfoques instruccionales que va-
rian precisamente en su relevancia cultural y en la actividad social que propi-
cian, y asf posibilitan o no aprendizajes significativos mediante la realizacién de
précticas educativas, que pueden ser auténticas o sucedaneas, en los términos
que ya describimos.

Lo que caracteriza a los seis enfoques instruccionales es lo siguiente:

1. Instruccion descontextualizada Instruccion centrada en el profesor, quien
basicamente transmite las reglas y férmulas para el calculo estadistico. Los ejem-
plos que emplea son irrelevantes culturalmente y los alumnos manifiestan una
pasividad social (receptividad) que se asocia a este enfoque tradicional, donde
se suelen proporcionar lecturas abstractas y descontextualizadas (el manual de
férmulas y procedimientos estadisticos) y ejercicios rutinarios.

2. Analisis colaborativo de datos inventados Se asume que es mejor que el
alumno haga algo, en vez de sélo ser receptor. Se realizan ejercicios colabora-
tivos donde se aplican férmulas o se trabaja con paquetes estadisticos compu-
tarizados sobre datos hipotéticos, se analizan preguntas de investigacién o se
decide sobre la pertinencia de pruebas estadisticas. El contenido y los datos son
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Ficura 1. 4 Ensefianza auténtica de la estadistica.

ajenos a los intereses de los alumnos y no se relacionan con su ambito futuro de
actividad profesional.

3. Instruccién basada en lecturas con ejemplos relevantes Adapta el estilo de
lectura de textos estadisticos con la provision de contenidos relevantes y signifi-
cativos que los estudiantes pueden relacionar personalmente con los conceptos
y procedimientos estadisticos mds importantes.

4. Anilisis colaborativo de datos relevantes Es un modelo instruccional cen-
trado en el estudiante y en el andlisis de situaciones-problema de la vida real
cercanas a sus intereses y campo de conocimiento que busca inducir el razona-
miento estadistico mediante la discusion critica.

5. Simulaciones situadas Los alumnos participan colaborativamente en la
resolucién de problemas simulados o casos tomados de la vida real (p. €j., in-
vestigacién clinica y psicolégica, encuestas de opinion, experimentacion social,
veracidad de la publicidad, etc.) con la intencién de que desarrollen el tipo de
razonamiento y los modelos mentales de ideas y conceptos estadisticos mas
importantes en el caso de la carrera de psicologia.
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6. Aprendizaje in situ Se basa en el modelo contemporaneo de cognicién
situada que toma la forma de un aprendizaje cognitivo (apprenticeship model),
donde se pretende desarrollar habilidades y conocimientos propios de la pro-
fesién, asi como la participacion en la solucién de problemas sociales o de la
comunidad de pertenencia. Destaca la utilidad o funcionalidad de lo aprendido
y el aprendizaje en escenarios reales. En este caso los alumnos afrontan de ma-
nera holista o sistémica un problema de investigacién o intervencién psicolégi-
ca real, y como parte del mismo plantean el modelo estadistico mds apropiado
y viable para la instrumentacion e interpretacion de informacién pertinente en
esa situacién concreta.

Hay que aclarar que no es que estos autores estén en contra de formas de
ensefianza que incorporen la cdtedra, la lectura de libros de texto o la demos-
tracion, sino que proponen que éstas se empleen en un contexto instruccional
mds amplio y su papel sea el de servir como herramientas de razonamiento.
Asimismo, es muy importante que los alumnos entiendan los conceptos esta-
disticos bdsicos y su evolucién, asi como que aprendan la l6gica procedimental
que subyace a los procedimientos estadisticos. No obstante, lo central en este
modelo de estadistica auténtica es lograr una actividad y relevancia social altas
en la ensefianza que se caracteriza por un aprendizaje estratégico de la estadis-
tica, centrado en su empleo inteligente en la toma de decisiones y la solucién de
situaciones-problema de indole profesional. Por otro lado, el papel del docente
no es s6lo crear “condiciones y facilidades”, sino orientar y guiar explicitamente
la actividad desplegada por los alumnos, apoyando asi la construccién de cono-
cimientos estadisticos (conceptuales, estratégicos, actitudinales) significativos
en el dmbito de desarrollo profesional de los alumnos.

El ejemplo anterior ilustra a nuestro juicio de manera muy apropiada las
posibilidades de aplicacién del enfoque situado en la ensefianza universitaria.
Sin embargo, éste es uno entre otros modelos instruccionales con gran potencial
para transformar la ensefianza que se vinculan con las perspectivas experien-
cial, reflexiva y situada que hemos revisado. Cabe aclarar que las propuestas
de ensefianza situada no son privativas de la educacién superior, pues, como
veremos a lo largo de este libro, es posible encontrar este tipo de propuestas y
experiencias educativas en todos los niveles de ensefianza y en contextos cultu-
rales muy distintos.

Al respecto, McKeachie (1999), con base en la teorfa de John Dewey, eng-
loba en el rubro de aprendizaje experiencial aquellas experiencias relevantes
de aprendizaje directo en escenarios reales (comunitarios, laborales, institucio-
nales) que permiten al alumno: enfrentarse a fenémenos de la vida real; apli-
car y transferir significativamente el conocimiento; desarrollar habilidades y
construir un sentido de competencia profesional; manejar situaciones sociales y
contribuir con su comunidad; vincular el pensamiento con la accidn, y reflexio-
nar acerca de valores y cuestiones éticas. En este amplio espectro, incluye al
aprendizaje basado en el servicio (service learning), los internados (internships),
el trabajo cooperativo en comunidades, empresas y negocios, y la participacién
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del estudiante en tareas auténticas de investigacion. A su vez, Jonassen (2000)
plantea la creacion de ambientes de aprendizaje centrados en el alumno, donde
destaca las metodologias de solucion de problemas auténticos y la conduccion
de proyectos, mientras que Kolodner y Guzdial (2000) exponen el aprendizaje
reflexivo y el razonamiento basado en casos. En un trabajo previo (Diaz Barriga,
2003b) vinculamos las siguientes estrategias de ensenanza-aprendizaje con las
perspectivas situada y experiencial:

Método de proyectos.

Aprendizaje centrado en la solucién de problemas reales y en el andlisis de
casos.

Practicas situadas o aprendizaje in situ en escenarios reales.

Aprendizaje basado en ol servicio en la comunidad (service learning).
Trabajo en equipos cooperativos.

Ejercicios, demostraciones y simulaciones situadas.

Aprendizaje mediado por las nuevas tecnologias de la informacion y comu-
nicacién (NTIC) cuando éstas constituyan verdaderas herramientas cogni-
tivas.

00000 OO0

Hay que reconocer que el desarrollo y aplicacién de algunas de estas me-
todologias datan de hace varias décadas (p. €j., la ensefianza experiencial, el
método de proyectos o el analisis de casos). Lo que reviste interés es la manera
en que se les revalora y recrea desde la perspectiva sociocultural y situada, y
la forma en que son retomadas recientemente como objeto de investigacion e
intervencién en el campo de la ensefianza. Desde nuestro punto de vista, la
siguiente cita de Greeno (1998, p. 17) recupera la misién educativa de estas pers-
pectivas renovadas:

Lo que necesitamos €s organizar ambientes de aprendizaje y actividades que in-
cluyan oportunidades para adquirir habilidades basicas, conocimiento y compren-
sién conceptual, pero no como dimensiones aisladas de la actividad intelectual, sino
como contribuciones al desarrollo de identidades fortalecidas en los estudiantes,
como aprendices individuales y como participantes més eficaces en las précticas
sociales significativas de sus comunidades de aprendizaje en la escuela, y donde sea
relevante en sus vidas.

Lo que aqui es importante, desde la perspectiva del profesor, del especialis-
ta o del disefiador educativo, es el empleo estratégico y responsable de diversos
apoyos a los procesos de construccién de conocimientos e identidades. Y cuando
hablamos de empleo estratégico nos referimos a estrategias docentes: apoyos que
el profesor o agente de ensefianza genera y utiliza de manera flexible, adapta-
tiva, autorregulada y reflexiva para promover aprendizajes significativos y con
sentido para los alumnos y de relevancia para su cultura (Diaz Barriga y Her-
néndez, 2002). En los capitulos subsiguientes de este texto se describirdn, desde
dicha perspectiva estratégica, algunas propuestas y modelos centrados en el
anrendizaie experiencial y situado.



CAPITULO 2

La conduccion
de la enseiianza mediante
proyectos situados

El conocimiento es un fenémeno
social, no una cosa.

Dauvid Jonassen

En el aprendizaje a través de proyectos se parte de los intereses
y conocimientos previos de los alumnos.

AL S L 4 i
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ORIGENES Y SUPUESTOS EDUCATIVOS
DEL ENFOQUE DE PROYECTOS

a sociedad contempordnea enfrenta a sus actores al desafio de participar

a lo largo de su vida en proyectos de desarrollo, de reestructuracion o de

innovacion no solo en las esferas directamente vinculadas con su forma-
cion académica o su profesidn, sino también fuera del trabajo y la escuela, en
el campo de la cultura, la politica o el deporte. En las instituciones educativas
se plantea actualmente asimismo la necesidad de ensefiar a los alumnos por lo
menos desde el nivel medio a planear su “proyecto de vida y carrera”, y atn
antes, en la educacion primaria, a colaborar en la realizacién de proyectos esco-
lares, personales y comunitarios. El discurso en torno a la era de la sociedad del
conocimiento y la globalizacién de la cultura y la economia también argumenta
en favor de que la escuela asuma el compromiso de formar actores sociales po-
seedores de competencias sociofuncionales, de cardcter holista, que van mucho
mds alla de la posesion de conocimientos declarativos e inertes.

En consecuencia, los modelos educativos se reorientan a la recuperacion y
resignificacién de las metodologias que permitan generar dindmicas de coope-
racion y que enfrentan a los estudiantes con la realidad que les circunda de una
manera critica y constructiva. Algunos autores consideran que aprender a ma-
nejar proyectos y a colaborar en ellos, entendiéndolos como una forma idénea
de accién colectiva, es uno de los aprendizajes mas significativos que puede
lograr una persona, pues incide tanto en su facultamiento o construccion de
una identidad personal sélida como en su preparacién para el trabajo colectivo
y la ciudadania.

El aprendizaje por medio de proyectos es un aprendizaje eminentemen-
te experiencial, pues se aprende al hacer y al reflexionar sobre lo que se hace
en contextos de précticas situadas y auténticas. Diversos autores consideran el
enfoque o método de proyectos uno de los mds representativos de las perspec-
tivas experiencial y situada (véase Centre for Higher Education Development,
2002; Diaz Barriga, 2003b; Jonassen, 2000; Kolodner y Guzdial, 2000; McKea-
chie, 1999). En la figura 2.1 se ilustran algunos de los métodos o enfoques estra-
tégicos propios de una ensefianza experiencial y situada considerados como los
mas importantes y representativos, de acuerdo con estos autores; en su momen-
to, se comentaran sus interrelaciones.

En este capitulo revisaremos el enfoque de proyectos en la ensefianza y el
aprendizaje, con base en la teorizacion y los referentes de las perspectivas ex-
periencial y situada. La intencion es ofrecer al lector tanto una caracterizacién
de este enfoque como algunas prescripciones metodolégicas para su aplicacién
en el aula. Puesto que en la perspectiva que aqui adoptamos cobran especial
importancia la posibilidad de desarrollar la reflexién y el trabajo cooperativo
mediante el trabajo con proyectos, estos puntos recibirdn una atencién especial
durante el desarrollo del capitulo.




La conduccion de la ensennianza mediante proyectos situados 31
Enfoque de
proyectos
Analisis de T Aprendizaje
basado en

offos & "‘ problemas ABP

Formacion a través | Métodos de - Enfoque Aprender

de la préctica « aprendizaje y 4 ’ sirviendo en la :
in situ i ensefianza ; comunidad

Participacion i ‘ Aprendizaje ;

tutelada en cooperativo |

investigacién ! T ¢

o S AL Simulaciones
situadas

FiGura 2.1  Perspectivas experiencial y situada.

Las perspectivas experiencial y situada plantean el problema de la orga-
nizacién y secuencia de los contenidos de la ensefianza o de la estructura del
curriculo en términos de los saberes, habilidades o competencias que la persona
debe lograr para afrontar los problemas, necesidades y asuntos relevantes que
se le plantean en los entornos académicos y sociales donde se desenvuelve. De
esta manera, las experiencias educativas en las que participan los alumnos en
forma de actividades propositivas y auténticas (en el sentido del capitulo ante-
rior), organizadas por lo comun en forma de proyectos, constituyen los elemen-
tos organizadores del curriculo (Posner, 2004). Segun Dewey (1938/2000), el
curriculo debe ofrecer al alumno situaciones que lo conduzcan a un crecimiento
continuo, gracias a la interaccién entre las condiciones objetivas o sociales e in-
ternas o personales, es decir, entre el entorno fisico y social con las necesidades,
intereses, experiencias y conocimientos previos del alumno. Tales situaciones
no pueden prefijarse del todo ni planearse de manera rigida ni unidireccional;
por el contrario, tienen que responder a una planeacién cooperativa y nego-
ciada entre los actores (sobre todo los profesores y los alumnos, pero también
pueden intervenir otros participantes).

Lo anterior implica que el punto focal del disefio del curriculo y la ins-
truccion no descansa en el aprendizaje de informacién factual o de conceptos
disciplinarios bdsicos, ni en la adquisicién y ejercicio de habilidades discretas,
en la medida en que estos aprendizajes no cobren sentido para el alumno ni re-
levancia para su formacién y desenvolvimiento ulterior. Asi, el foco de una en-
sefianza centrada en proyectos situados se ubica en el “mundo real”, no en los
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contenidos de las asignaturas tradicionales per se. Si bien se destaca la dimen-
sion social del conocimiento y se realizan actividades propositivas y de relevan-
cia para la comunidad, al mismo tiempo se apela a un abordaje sistemdtico de
solucion de problemas, fundamentado de manera amplia en el conocimiento y
métodos cientificos.

Ya en el capitulo anterior se planted, desde las perspectivas experiencial y
reflexiva, la existencia de ciclos de desarrollo del conocimiento en espiral, don-
de ocurren procesos de pensamieito-accidn-reflexién que dan cuenta de la manera
como las personas generan representaciones y pautas para actuar en un intento
por resolver algin problema, llevan a la préctica sus ideas y después reflexio-
nan sobre los efectos de sus acciones. Dicha reflexion les permite a la larga arri-
bar a la generacion de nuevos conocimientos y actitudes, a la reconstruccion de
su pensamiento y su practica. Pero ademas de las dimensiones social y cien-
tifica del conocimiento, también son importantes las dimensiones referidas al
autoconocimiento y la construccion de la identidad, el cambio de actitudes, del
crecimiento personal o del facultamiento en general que los estudiantes experi-
mentan conforme progresan en actividades significativas.

Aungque serfa un error pensar que es s6lo dentro del movimiento de la edu-
cacién progresiva estadounidense donde aparece por primera vez el método de
proyectos en la ensenanza,’ es en torno a la vision deweyniana donde se reco-
nocen las dos tendencias que a la fecha dan sentido al mismo: a) la ensenanza
centrada en el facultamiento del alumno, en el desarrollo de su independencia
y responsabilidad, y b) la formacion orientada a mejorar la vida en sociedad en
virtud de una practica social y formas de comportamiento democraticas.

En el cuadro 2.1 se ofrece una sitesis de los supuestos en que descansa el
enfoque centrado en proyectos desarrollado en torno a las ideas de Dewey y
Kilpatrick, asf como de otros seguidores, de acuerdo con Posner (2004, p. 183).

' De acuerdo con Knoll (1997), la aparicion del método de proyectos se sitta historicamente en
ol movimiento de la educacion vocacional en el campo de la arquitectura y el arte que comienza en
Italia en el siglo xviy se extiende a otros paises de Europa Central hasta entrado el siglo xvimn En
sus orfgenes, se encaminaba ala profesionaIi/_aci()n de una ocupacion, con el propdsito de que los
alumnos aprendieran a trabajar de forma independiente combinando teoria y préctica mediante
una actividad constructiva. Su redefinicion y diseminacion mds amplia ocurren en el siglo xx, en
ol contexto de movimientos educativos contemporaneos vinculados a la pedagogia activa europea
v la educacion progresista deweyniana, en consonancia con el curriculo abierto, la educacion co-
munitaria, la clase cooperativa, el aprendizaje basado en la préctica o la escuela del trabajo (Perre-
aoud, 2000a). En contraste, Howell (2004) ubica la historia documentada del método de proyectos
en 1830, en Moscy, Rusia, en una escuela comercial e industrial donde se capacitaban ingenicros
y artesanos. No obstante, los tres autores coinciden en que Dewey v Kilpah'ick son el referente
principal del empleo actual de este método en la educacion. Knoll y Perrenoud coinciden en que
a finales de los afios sesenta del siglo xx el método de proyectos renace como una alternativa a los
formatos convencionales de seminario y cdtedra, al mismo tiempo que como una protesta en contra
del autoritarismo, el aprendizaje memoristico v la falta de utilidad practica de lo que se ensefia en
las aulas. Knoll opina que desde los afios ochenta los esfuerzos se dirigen a armonizar el trabajo
mediante proyectos con otros métodos de ensefanza, incluso algunos mds convencionales, pero a
Perrenoud tal pus‘ibilidad le parece “una mezcla de aceite y vinagre, un poco nienos desequilibmda
en la primaria que en la escuela secundaria” (op. cit., p. 2).
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CUADRO 2.1 Supuestos del enfoque centrado en proyectos. Posner, 2004.

£l método cientifico ofrece un modelo de la forma en que pensamos, y por
consiguiente, debe emplearse para estructurar las experiencias educativas.
Este método consiste en ciclos recurrentes de pensamiento-accion-reflexion.
IEEGILEIGE F| conocimiento mas valioso es el social. Un enfoque de aprendizaje expe-
riencial, interdisciplinario, centrado en proyectos, permite a los estudiantes
conseguir las habilidades, actitudes y conocimientos necesarios para partici-
par en una sociedad democrética.

La educacién escolarizada debe educar a la persona en su totalidad. Las
personas aprenden haciendo; adquieren nuevas habilidades y actitudes al
ponerlas a prueba en actividades que ellos mismos dirigen, y encuentran
importantes y significativas.

Psicoloégico

La educacion debe ayudar a los estudiantes a reconstruir o reorganizar su
experiencia, de manera que contribuyan a la experiencia social en sentido
Propdésito amplio. Las metas centrales son el desarrollo y crecimiento del alumno, mas
educativo que la ensefianza de hechos, de la estructura de las disciplinas o de las habi-
lidades intelectuales, a excepcion de que sean necesarias para los proyectos
de los estudiantes.

Debe existir congruencia entre el curriculo, los intereses de los estudiantes
y sus necesidades de desarrollo. El contenido debe ser interdisciplinario, ba-
sado en material “relevante”, y proporcionar a los estudiantes oportunidades
para aplicar nuevos aprendizajes en actividades del “mundo real”.

Curriculo

De manera cooperativa, los estudiantes y los profesores deben desarrollar
un curriculo pertinente respecto de los intereses y necesidades de los alum-
nos. No es preciso que participen “expertos”.

Desarrollo del
curriculo

El enfoque de proyectos asume una perspectiva situada en la medida en
que su fin es acercar a los estudiantes al comportamiento propio de los cientifi-
cos sociales destacando el proceso mediante el cual adquieren poco a poco las
competencias propias de éstos, por supuesto en sintonia con el nivel educativo
y las posibilidades de alcance de la experiencia educativa. En la conduccién de
un proyecto, los alumnos contribuyen de manera productiva y colaborativa en
la construccion conjunta del conocimiento, en la bisqueda de una solucién o de
un abordaje innovador ante una situacién relevante.

El referente obligado en la explicacién de la conduccién de la ensefianza
mediante proyectos es aun el trabajo de William H. Kilpatrick, discipulo directo
de John Dewey, quien se dio a la tarea de configurar el método de proyectos
dentro de la perspectiva de la educacién progresista centrada en el nifio. En su
definicién de lo que significa el término “proyecto”, Kilpatrick (1918) lo relacio-
na con otros términos, como “acto propositivo” que ocurre en un entorno social
determinado. La calificacién de “propositivo” es muy importante para el autor,
pues presupone una libertad de accién por parte del alumno, y por consiguien-
te establece como rasgo crucial el componente motivacional. Kilpatrick consi-
deraba que por medio de un proyecto o actividad propositiva que entusiasma
e involucra a la persona que aprende es posible articular una ensefianza acorde
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a las leyes del aprendizaje, las cualidades éticas de la conducta, las actitudes
individuales del alumno y la situacién social en que vive.

De esta manera, la unidad tipica de la instruccion debiese ser el acto pro-
positivo plasmado en la forma de un proyecto. Asi visto, el proyecto se refiere
a “cualquier tipo o variedad de experiencia de vida que se hace por un pro-
posito dominante” (Kilpatrick, 1921, p. 283). Para este autor, a diferencia de
otros que hablan de la ensefianza mediante proyectos pero los restringen al
valor del aprendizaje disciplinario que propician, el tipo de proyectos o actos
propositivos que vale la pena considerar en la ensefianza deben ser proyectos
apropiados o valiosos con trascendencia no sélo en la adquisicién de saberes
especificos, sino para la vida en una sociedad democritica. Kilpatrick (1921)
identificaba cuatro tipos de proyectos:

1. Las experiencias en que el propésito dominante es hacer o efectuar algo,
dar cuerpo a una idea o aspiracién en una forma material (p. ej., un discur-
SO, un poema, una sinfonia, una escultura, etcétera).

2. El proyecto consiste en la apropiacién propositiva y placentera de una ex-
periencia (p. ej., ver y disfrutar una obra de Shakespeare).

3. El propésito dominante en la experiencia es resolver un problema, desen-
trafar un acertijo o una dificultad intelectual.

4. Experiencias muy variadas en las que el propésito es adquirir un determi-
nado grado de conocimiento o habilidad al cual la persona que aprende
aspira en un punto especifico de su educacion.

Estas cuatro categorias no son excluyentes, y la diferencia reside en todo
caso en el propdsito o actitud que el alumno asume ante la tarea. Lo que queda
claro es que un proyecto no es un tépico o un tema del programa de una asig-
natura, aunque por supuesto el proyecto surge y se conecta con los tépicos del
curriculo escolar. .

Al igual que para Dewey, para Kilpatrick lo valioso de un proyecto es la
posibilidad de preparar al alumno no sélo en torno a la experiencia concreta en
que éste se circunscribe, sino en la posibilidad de tener una amplia aplicacion
en situaciones futuras. Por otra parte, para ambos autores el tema de la educa-
cion moral estd presente en la ensefianza experiencial mediante proyectos, pues
se plantea la posibilidad de la construccién del cardcter moral de las personas
en este “régimen de actividades propositivas” que se realizan de manera colabo-
rativa, en contraposicion a la ensefianza tradicional que confina al alumno a
trabajar en su pupitre de manera solitaria y donde se desarrollan el individua-
lismo egoista y la competencia destructiva entre companeros. Asf, la realizacion
de un proyecto, desde esta perspectiva, va siempre de la mano de la promocién
de relaciones sociales compartidas, cuyo propésito es el desarrollo del caracter
moral y de la disposicién actitudinal y comportamental que toman como refe-
rente principal el bien comun.

La ensefianza mediante proyectos asi planteada implica ir mds alld del
ejercicio de una técnica docente; requiere un cambio de actitud y de forma de
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trabajo en los actores de la educacion, no s6lo de profesores y alumnos, sino di-
rectamente de padres y directivos. Implica un cambio en nuestra representacion
del qué y el cémo de la educacion, y sobre todo, como veremos mas adelante, en
la capacidad de trabajar colaborativamente en un esquema de interdependen-
cia positiva. Por tltimo, no todo proyecto tiene el mismo potencial educativo,
y aqui es donde aparece la responsabilidad del docente como mediador en la
construccion de la situacién educativa en un sentido amplio.

CONCEPCION ACTUAL DE LA ESTRATEGIA
DE PROYECTOS Y COMPETENCIAS QUE PROMUEVE

Segun Knoll (1997), el concepto “proyecto” surgido en la arquitectura, la in-
genierfa y las artes, pertenece a la misma categoria del “experimento” de las
ciencias naturales o del “estudio de caso” del jurista. En buena medida, todas
estas estrategias de ensefianza comparten las cuatro fases que ya identificaba
Kilpatrick (1918; 1921) como baésicas de todo proyecto: establecimiento del pro-
posito, planeacidn, ejecucién y juicio.

De esta manera, en relacién con el significado del término, proyecto implica
una representacion que anticipa una intencién de actuar o hacer alguna cosa, la
elaboracion de una perspectiva lo mas amplia posible sobre el asunto de nues-
tro interés, as{ como la previsién prospectiva de las acciones necesarias para
intervenir en la direccién pensada. Un buen proyecto tiene que referir a un con-
junto de actividades concretas, interrelacionadas y coordinadas entre si, que se
realizan con el fin de resolver un problema, producir algo o satisfacer alguna
necesidad. Hay que enfatizar que la realizacion de un proyecto lleva implicita
una visién sistémica, multidimensional o ecolégica de un problema o situacién
determinados, y esto se traduce en importantes aprendizajes para el alumno.

No obstante, como bien reconoce Perrenoud (2000a), ante la diversidad de
discursos pedagdgicos actuales, existen multiples interpretaciones de cémo Ile-
var al aula la metodologia de proyectos asf como del conjunto de prdcticas de
ensenanza-aprendizaje que se insertan en la misma. El autor considera que en
su versi6n mas ambiciosa, de la cual es ejemplo la perspectiva de la educacion
progresista ya revisada, el proyecto es la espina dorsal del curriculo y la ense-
fanza, la manera comun de construccién de saberes en el aula. Pero en el otro
extremo, es una actividad entre muchas mas, a las cuales se yuxtapone con el
propésito de hacer menos dridos los aprendizajes y de motivar a los alumnos.

Es por ello que puede haber profesores muy comprometidos, en la vida y
en el aula, con la pedagogia activa o con la psicologia constructivista, mientras
que otros pueden tan sélo simpatizar con ellas desde el sentido comtin o de-
bido al espiritu de los tiempos que impone determinadas modas educativas.
Es decir, habra profesores que adopten la metodologia de proyectos como una
orientacion global en su ensefianza, mientras que para otros serd una manera
entre otras de trabajar. Esto marcard la significacién que le otorgue el docente e

s AR . e oo

A S ——-——

— st




36 CAPITULO 2

incluso la institucion educativa misma, asf como el tipo e intensidad de las prac-
ticas educativas centradas en ésta 0 en otras opciones de la ensefianza. En todo
caso, tanto el docente frente a grupo como el colectivo o claustro de docentes
deben tomar postura y decidir la perspectiva y espacios curriculares en donde
es apropiado el trabajo mediante proyectos, y trabajar colaborativamente con
los alumnos en su delimitacién precisa.

Con la intencién de Perrenoud (2000a) de “bosquejar respuestas comunes”
en torno a la metodologia de proyectos, las cuales tendran que situarse conve-
nientemente en contextos particulares, adaptamos de este autor la definicion de
lo que denomina estrategia de proyectos:

©  Es una estrategia dirigida por el grupo-clase (el profesor anima y media la
experiencia, pero no lo decide todo: el alumno participa activa y propositi-
vamente).

O Se orienta a una produccién concreta (en el sentido amplio: experiencia
cientifica, texto, exposicién, creacion artistica o artesanal, encuesta, perio-
dico, espectaculo, producciéon manual, manifestacién deportiva, etcétera).

©  Induce un conjunto de tareas en las que todos los alumnos pueden partici-
par y desempenar un rol activo, que varfa en funcién de sus propésitos, y
de las facilidades y restricciones del medio.

©  Suscita el aprendizaje de saberes y de procedimientos de gestion del pro-
yecto (decidir, planificar, coordinar, etc.), asi como de las habilidades nece-
sarias para la cooperacion.

©  Promueve explicitamente aprendizajes identificables en el curriculo escolar
que figuran en el programa de una o mds disciplinas, o que son de cardcter
global o transversales.

Como complemento a la concepcién anterior encontramos la definicion de
Selma Wassermann (1994, p. 160) del trabajo escolar mediante proyectos: “el
trabajo en proyectos incluye tareas formales asignadas a individuos o grupos
pequefios de alumnos vinculadas con un drea de estudio determinada. Los pro-
yectos abarcan estudios que pueden requerir que los estudiantes investiguen,
creen y analicen informacién que coincida con los objetivos especificos de las
tareas”. A diferencia de los otros autores revisados, esta autora contempla los
proyectos de cardcter individual, no sélo los colectivos, asi como los proyectos
vinculados con t6picos curriculares muy especificos, aunque también considera
que los aprendizajes deben incluir competencias amplias, referidas al pensa-
miento complejo, creativo y critico. Por eso, esta autora clasifica los proyectos
en lo que denomina actividades generativas, es decir, las que requieren que los
estudiantes apliquen lo que aprendieron en formas creativas y novedosas, as
como en la solucién de problemas significativos.

En el cuadro 2.2 se sintetizan los beneficios previstos asf como los objetivos
que persigue el enfoque de ensefianza mediante proyectos, contemplando su
aplicacion tanto en contextos escolares como cotidianos.
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CUADRO 2.2 1c estrategia de proyectos segin Perrenoud (2000a).

Beneficios:
O Implicar a un grupo en una experiencia “auténtica”, fuerte y comun, para volver a ella de
una manera reflexiva y analitica, y lograr nuevos saberes.
@ Estimular la practica reflexiva y las interrogantes sobre los saberes y los aprendizajes.

Objetivos:
1. Lograr la movilizacion de saberes y de procedimientos, construir competencias.
2. Dejar ver practicas sociales que incrementan el sentido de los saberes y de los aprendiza-
jes escolares.
3. Descubrir nuevos saberes, nuevos mundos, en una perspectiva de sensibilizacién o de
“motivacion”.
4. Plantear obstaculos que no pueden salvarse sino a partir de nuevos aprendizajes, que
deben alcanzarse fuera del proyecto.
. Provocar nuevos aprendizajes en el marco del mismo proyecto.
. Permitir la identificacion de logros y carencias en una perspectiva de autoevaluacion y de
evaluacion final.
. Desarrollar la cooperacion y la inteligencia colectiva.
8. Ayudar a cada alumno a confiar en si mismo, a reforzar la identidad personal y colectiva a
través de una forma de facultamiento o empoderamiento.
9. Desarrollar la autonomia y la capacidad de hacer elecciones y negociarlas.
10. Formar para la concepcion y la conduccion de proyectos.

[ 4]

~f

Algunos comentarios adicionales sobre la perspectiva de Perrenoud: un
proyecto enfrenta problemas auténticos, que no son ejercicios escolares ruti-
narios sino verdaderos problemas por resolver, y conduce a la adquisiciéon de
competencias. Para Perrenoud (2000b, p. 1), “una competencia es la facultad de
movilizar un conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informa-
ciones, etc.) para solucionar con pertinencia y eficacia una serie de situacio-
nes”. Las competencias pueden estar ligadas a contextos culturales, escolares,
profesionales, o a condiciones sociales particulares. Las personas desarrollan
competencias adaptadas a su mundo, pues no todos los seres humanos viven
las mismas situaciones. Sin embargo, en la escuela no se trabaja lo suficiente
en la transferencia ni en la movilizacién de los saberes, no se da importancia a
esta practica y los alumnos acumulan informacién, aprueban exdmenes, pero
no consiguen trasladar lo que aprendieron a situaciones reales y complejas. La
descripcién de una competencia debe partir de un andlisis de las situaciones y
de ahf derivar los conocimientos. El vinculo entre las competencias asi enten-
didas y el método de proyectos se establece con claridad en la siguiente cita
(Perrenoud, 2000b, p. 4):

Para desarrollar competencias es preciso, antes que nada, trabajar por problemas
o por proyectos, proponer tareas complejas y desafios que inciten a los alumnos a
movilizar sus conocimientos, y, en cierta medida, a completarlos. Eso presupone
una pedagogia activa, cooperativa, abierta para la ciudad o el barrio, sea una zona
urbana o rural [...] Ensefiar hoy deberia consistir en concebir, encajar y regular si-
tuaciones de aprendizaje segtn los principios activos constructivistas.
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En el caso concreto de la ensenanza y el aprendizaje en torno a proyectos, el
autor plantea que son varias las competencias que desarrolla el alumno:

©  Competencias para la definicion y afrontamiento de problemas “verdaderos”, para
la transterencia o movilizacion de los saberes que se poseen asi como para la
toma de conciencia de lo que se sabe, y de la capacidad de utilizar y generar
nuevos saberes.

O Competencias para la cooperacion y el trabajo en red: saber escuchar, formular
propuestas, negociar compromisos, tomar decisiones y cumplirlas; también
ensena a ofrecer o pedir ayuda, a compartir saberes y preocupaciones, a
saber distribuir tareas y coordinarlas, a saber evaluar en comun la organiza-
cion y avance del grupo, a manejar en conjunto éxitos, fracasos, tensiones.

O Competencias para la comunicacion escrita (planes, protocolos de proyecto, me-
mos, correspondencia, bocetos, pasos a seguir, informes, etc.) y oral (exposi-
cion oral, argumentacion, animacion, comparticion y negociacién de saberes).

©  Competencias para la autoevaluacion espontdnea o solicitada, para el andlisis
reflexivo de las tareas cumplidas, de los logros y las limitaciones personales
y del grupo, para la eleccién de ayudas remediales o de apoyos psicope-
dagdgicos, para el establecimiento de nuevos planes de aprendizaje.

Uno de los efectos mds benéficos del trabajo mediante proyectos, al igual que
cuando se trabaja con otros enfoques experienciales, como la solucién de casos y
problemas, con oportunidad para la expresion creativa y original de las ideas de
los alumnos, estriba en sus efectos en la motivacion por el aprendizaje. Woolfolk
(1996) plantea que los profesores pueden fomentar de manera efectiva la moti-
vacion y el aprendizaje autorregulado al incrementar el grado de participacion y
autonomia de los alumnos en las tareas académicas, es decir, al solicitarles abier-
tamente iniciativas que les permitan expresar sus intereses y talentos.

En otro orden de ideas, también se plantean dos modelos bdsicos de ins-
truccion mediante proyectos (Knoll, 1997). En el primero y mds antiguo, los
alumnos tienen que aprender en un inicio y por separado los conocimientos \%
habilidades que después deberan aplicar de manera creativa e independiente
en el proyecto en si. Esto implica un disefo de la instruccién en el cual el alum-
no tiene que pasar primero por una serie de ejercicios basicos donde aprende
el “alfabeto de las técnicas y las herramientas” y después, al final de una deter-
minada unidad o ciclo escolar, procede a desarrollar proyectos independientes.
Incluso, en algunos casos, la aplicacion ocurre varios ciclos o afios escolares
después; por ejemplo, cuando se pide al alumno que, con base en lo que apren-
di6 en determinadas asignaturas centradas en contenidos disciplinares o en me-
todologia de investigacion y estadistica, desarrolle su “proyecto de graduacién
o tesis”. La logica implicita aqui es que los conocimientos y técnicas que se
aprendieron de manera aislada se aplicardan después en un contexto, aunque
esta racionalidad ha sido puesta en tela de juicio, tanto como la posibilidad de
transterir y aplicar de esta manera los aprendizajes asf logrados (véase la argu-
mentacion que ofrece Donald Schon, en el capitulo anterior).
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En el segundo modelo, mads reciente y acorde a los principios de la pers-
pectiva situada que hemos revisado, el proyecto no queda confinado al final de
la unidad o ciclo de ensenanza, sino que constituye el centro de la misma, una
“totalidad natural”, donde el curso de la instruccion no precede al proyecto,
sino que esta integrado en ¢l, de manera que la conduccion del proyecto en si es
la que permite los aprendizajes mds relevantes y significativos.

Otro aspecto importante es que el trabajo escolar mediante proyectos no
es privativo de ninguna disciplina en particular, pero asume particularidades
de dominio en relacion con el dmbito disciplinario donde se realiza y con el
contexto educativo donde se sitia. Asi planteado, no es lo mismo si se trabaja
la metodologia de proyectos en la ensenanza de las ciencias en bachillerato y se
pretende con ello iniciar a los alumnos en la investigacion cientifica, que si se
desarrolla un proyecto de composicion escrita en la clase de espaiiol de tercer
grado centrado en adquirir competencias comunicativas para la vida cotidiana.
Tampoco es que exista una vision unica de lo que es el método cientifico y su
aplicacion en un proyecto con fines de ensenianza-aprendizaje; en este caso, el
lector encontrard en este terreno la presencia de los debates actuales entre las
ciencias duras y las sociales, o entre los enfoques cualitativo y cuantitativo.

Aunque en la version original de la educacion progresista los proyectos se
planteaban como interdisciplinarios, hoy en dia, y desde perspectivas afines
a las que hemos venido revisando, encontramos documentadas experiencias
educativas donde los proyectos se vinculan a una sola disciplina (p. €j., ma-
temadticas), son de cardcter interdisciplinario (p. e]., ensenanza de las ciencias
naturales y sociales), o apuntan a aprendizajes “no disciplinarios” en sentido
estricto, del orden de la socializacion o de las llamadas competencias transver-
sales en el curriculo.

Los proyectos culminan en la creacién y exposicién de artefactos, reportes, carteles,
modelos fisicos, videos u ofro tipo de producciones elaboradas por los alumnos.
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Es muy cierto que la situacion idonea para la realizacion de un proyecto se
ubica en la “vida real” con un modelo de practica in situ y niveles altos de activi-
dad social y relevancia cultural (véase el capitulo 1), pero también es frecuente
que las situaciones de simulacion situada de problemas o fenémenos de interés
(cientificos, sociales, ambientales, etc.) sean mds viables en el contexto escolar
y permitan al docente un manejo mds pausado y controlado del asunto en es-
tudio. De nuevo, lo importante es que los proyectos generen oportunidades de
aprendizaje significativo para los alumnos, rescaten sus intereses y promuevan
sus puntos fuertes. En este sentido, se puede afirmar que esta forma de traba-
jo, al igual que las demds estrategias que revisamos en este libro, conducen al
alumno al despliegue de las llamadas inteligencias multiples. Es bien sabido
que la ensefianza tradicional descansa ante todo en la inteligencia verbal-lin-
glifstica y en la l6gico-matematica; por el contrario, las estrategias basadas en
las perspectivas experiencial y situada trabajan los planos anteriores y también
otras modalidades de aprendizaje: audiovisual, kinestésico, musical y artistico,
intra e interpersonal.

LOS PASOS DE UN PROYECTO
Y SU PUESTA EN MARCHA EN EL AULA

Enla seccién precedente reconocimos variantes en lo que se consideran las fases
de la metodologia de ensefianza mediante proyectos, asi como en relacién con
las posibles précticas y estrategias docentes que se asocian a dicha ensefanza.
No obstante, en este apartado recuperaremos algunas propuestas coincidentes
con los postulados asumidos en este capitulo que pueden resultar de gran utili-
dad en el disefio de entornos de aprendizaje basados en el método de proyectos,
ya sea que éstos sean el punto focal de las experiencias educativas o bien se
integren a otras estrategias de ensenanza-aprendizaje. En todo caso, lo que no
debemos perder de vista es que el trabajo con proyectos se orienta a plantear a
los alumnos desafios abordables y a motivarlos en la direccion de la construc-
cién conjunta del conocimiento y del aprendizaje significativo. La meta con la
que entra el docente al aula es que sus estudiantes desarrollen un fuerte sentido
de pertenencia y control sobre su propio aprendizaje en un ambiente centrado
en el alumno y en el trabajo cooperativo.

Una posible primera inquietud del lector es la del tipo de experiencias y
producciones que entren en la categoria de proyectos. Es evidente que pueden
existir diferencias en funcién de los autores y sus perspectivas; por ello, y sélo
a manera de ilustracién, en el cuadro 2.3 se presenta una sintesis y adaptacién
de los ejemplos de posibles proyectos que resultan relevantes en entornos esco-
lares de nivel bdsico y medio, de acuerdo con Wasserman (1994). No constitu-
yen un recuento exhaustivo de posibles proyectos, tan sélo arrojan luz sobre el
particular. Vale la pena observar que estos ejemplos pueden variar considera-
blemente en la manera de llevarlos a la practica y en el nivel de “situatividad”
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CUADRO 2.3 Ejemplos de posibles proyectos escolares (basado en Wasserman, 1994).

o Presentaciones (transparencias, carteles, audiovisuales, multimedia, etc.) donde se examinen
ideas, temas o problemas especificos relacionados con una o varias materias o con conteni-
dos no disciplinarios y fransversales.

o Entrevistas u obtencién de informacion a partir de narraciones personales, anécdotas, histo-
rias orales, etc., como formas de comprender determinados actores, comunidades, aconteci-
mientos, periodos 0 sucesos.

o Estudios sobre determinados grupos, organizaciones, empresas, etc., con un analisis de los
aspectos sociales, culturales, politicos o economicos, trazando su desarrollo histérico, su si-
tuacién presente, sus planes futuros.

© Analisis de casos: construccion de narrativas que arrojen luz acerca de cuestiones complejas
en determinadas situaciones problema.

© Representaciones o historias que permitan demostrar la comprension de un acontecimiento,
grupo o sisterna mediante la escritura de un libreto o historia acerca del mismo.

o Trabajo artistico, escultura, modelado, inventos, historietas, etc., que permitan crear y comu-
nicar ideas o temas a través de medios visuales, audiovisuales, hipertextuales o multimedia.

o Libros, periodicos, revistas, folletos, carteles, que permitan la creacion literaria de eventos
especificos a través de narrativas, biografias, articulos, etcétera.

o Proyectos por computadora o con apoyo en diversas tecnologias informaticas, de muy diversa
indole y propdsitos (p. ej., artisticos, cientificos, de disefio, planes con diversos propositos,
paquetes de informacion).

© Creacion y animacién de videos o filmes que caractericen un acontecimiento, asunto o tema
de gran importancia.

o Creacion y/o interpretacion de musica y letra que represente la identidad, los valores y el clima
social o politico de un periodo, grupo o cultura.

o Disefio y conduccion tutelada de experimentos cientificos.

o Disefio y conduccion tutelada de propuestas de intervencion social y apoyo o mejoramiento
del bienestar de su comunidad.

o autenticidad de las practicas educativas y sociales que propician. Ahora bien,
en el caso de los proyectos que se generan en la educacion universitaria y tec-
noldgica, el tipo y complejidad de los mismos estan por lo general en estrecha
relacion con las capacidades y saberes que definen el ejercicio social de la pro-
fesion en cuestion.

También es importante hacer notar que, para algunos autores, el andlisis de
casos o aprendizaje basado en casos, asi como el aprendizaje basado en proble-
mas (ABP), forman parte o se desprenden del enfoque de aprendizaje basado
en proyectos, cuyo cardcter es mas amplio e inclusivo, pero tienen una serie de
rasgos particulares que conviene reconocer. Por ello es que en este libro se inclu-
yen sendos capitulos sobre el ABP y el andlisis de casos, asi como sobre el apren-
dizaje en el servicio, también conocido como modelo “aprender sirviendo”.

A continuacion se revisardn tres propuestas de ensefianza a través del de-
sarrollo de proyectos; la primera se ubica en la educacion bdsica y en el &mbito
de la ensenanza de las ciencias, la segunda es pertinente al diserio de proyectos
sociales y culturales en el nivel profesional, mientras que la tercera se denomina
método de proyectos en la industria y se enfoca a la ensefianza de la tecnologia
en las escuelas de nivel medio. Con esto hemos querido ilustrar las posibili-




42 CAPITULO 2

dades del trabajo mediante proyectos, asf como contrastar niveles educativos
v campos de conocimiento y aplicacion. Nuestra intencion no es prescribir, y
mucho menos de forma rigida, como conducir proyectos en el aula, sino ofre-
cer al lector interesado algunas pautas e instrumentos que le permitan, por un
lado, reflexionar sobre la manera de ensenar con base en proyectos, y, por otro,
derivar elementos que le permitan enriquecer este tipo de trabajo en el contexto
de su aula.

La primera propuesta, a nuestro juicio interesante y asequible para la
aplicacion de proyectos en la educacion basica (primaria y secundaria), y en
concreto en la ensefianza de contenidos cientificos, es la que plantea el dise-
fo de proyectos para la realizacion de una feria de las ciencias (Science Fair
Project), que ha desembocado en diversos modelos y propuestas en escuelas
estadounidenses y canadienses, y que en la actualidad cuenta con el apoyo
de diversas organizaciones educativas y de sitios y dispositivos informaticos
muy variados (véase los protocolos y recursos que ofrecen a través de Internet
organizaciones como Canada Wide Science Fair, ScienceStutf.com y Cyber Fair,
entre otros).

Los proyectos se vinculan al curriculo escolar en sus diferentes niveles y se
inscriben en materias del drea cientifica (quimica, fisica, biologia, etc.), aunque
el espectro de aprendizajes buscados resulta siempre mas amplio que la sola
adquisicion de conceptos y principios de las ciencias en cuestion, por lo que el
abordaje resulta al final interdisciplinario. Una cuestion central, apuntada ya
desde la filosotia progresista, era la importancia de conducir verdaderos ex-
perimentos cientificos, por mds sencillos que sean, por medio de los cuales los
estudiantes construyan un modelo o realicen una demostracién, pero siempre
en torno a la idea de resolver un problema planteado en la forma de una pre-
gunta susceptible de indagacion empirica. De esta manera, los pasos para la
realizacion del proyecto son los propios del método cientifico experimental, que
se reconoce como la forma valida de apoyar con bases una idea o una teoria en
el campo de las ciencias naturales:

Observacion y documentacién (libros, revistas, Internet, personas, organi-
zaciones) de un asunto o tépico de interés.

Definicion de una pregunta que lleve a una situacién problema por resolver.
Planteamiento de una hipétesis o conjetura susceptible de ponerse a prue-
ba.

Delimitacion de un método de experimentacién conciso y pertinente a la
pregunta.

Obtencion y andlisis de observaciones y resultados a través de la conduc-
cién de un experimento controlado.

Redaccion de conclusiones.

Elaboracion de un reporte del proyecto (escrito, audiovisual, multimedia).
Presentacion y socializacion del proyecto y de los productos generados en
él.

o O O ¢

G000
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Los alumnos pueden estar interesados en el funcionamiento de las mdqui-
nas, en los animales, las plantas, musica, cocina, deportes, etc. Es a partir de
€s0s intereses que pueden seleccionar con la ayuda del docente el asunto de
su interés y definir la pregunta de investigacion que guiard el proyecto. Los
aprendizajes buscados son multiples: la bisqueda manual y electrénica y la
lectura estratégica de material disponible y apropiado a la edad de los alumnos
sobre el tema de interés; la visita a escenarios de interés o las entrevistas con
informantes clave; la adquisicién de habilidades para el didlogo y la argumen-
tacion oral y escrita de sus ideas; la aplicacién situada de procedimientos ma-
tematicos o estadisticos en el anlisis de los datos; el despliegue de habilidades
manuales o técnicas en la construccién de sus modelos, prototipos o carteles
para la exposicion; el manejo de las nuevas tecnologias de la informacién y la
comunicacién como herramientas cognitivas al servicio del proyecto. No menos
importantes son la motivacién intrinseca y lainventiva o la creacién artistica y
el gusto estético que el alumno desarrolla en torno a lo que hace, individual y
colectivamente.

Con el interés de ilustrar lo anterior, en la figura 2.2 se muestra un ejemplo
de formato parala exposicion de un proyecto pertinente al modelo de la feria de
las ciencias que recién comentamos (tomado de www.rossarts.org, 2004). Nos
parece importante que el lector reflexione sobre los aprendizajes logrados por
los alumnos en una actividad experiencial como ésta, en contraste a quedarse
s6lo con la lectura “teérica” de los principios propios del fenémeno cientifico
estudiado. También es importante considerar que un proyecto como el que se
ejemplifica puede realizarse con distintos grados de complejidad y extension,
dependiendo no sélo de la edad y grado escolar de los alumnos en cuestion,
sino de la intencién y facilidades que proporcione el ambiente de aprendizaje
mismo.

Sin embargo, en la realizacién del proyecto —y en su evaluacién— no sélo
se toma en cuenta el producto o prototipo final elaborado, o su exposicion. Igual
importancia revisten el proceso de planeacion y la asesoria o supervision del
desarrollo o nivel de avance de dicho proyecto. Como parte del modelo de pro-
vecto para la feria de las ciencias mencionado, se solicita al alumno o grupo de
alumnos que elaboren antes un plan inicial o propuesta del proyecto. Dicha
planeacién se acomparia de una “carta compromiso” o “contrato” firmado por
los alumnos y el docente, Yy en ocasiones por los padres de familia, donde se
estipulan los compromisos contraidos, las “reglas del juego”, los productos y
los plazos de entrega. Mds tarde se supervisa el avance y productos parciales
del proyecto en varios momentos, con la participacién no sélo del profesor, sino
de los propios padres. La evaluacién no se circunscribe a “calificar el produc-
to”; desde el inicio se establecen con claridad y se dan a conocer los criterios e
indicadores o estindares esperados, y los alumnos saben qué se espera del pro-
vecto y de ellos mismos. Asi, tienen clara su meta y estan en posibilidades de
identificar cudndo estdn generando un buen trabajo y cudndo no. En el capitulo
5 volveremos sobre este punto en relacién con la evaluacién auténtica centrada
en el desempefio; por el momento, sélo para ilustrar lo anterior, se incluyen el
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formato de planeacién de un proyecto para la feria de las ciencias y un instru-
mento con los criterios para su evaluacién (véase los cuadros 2.4 y 2.5) a par-
tir de versiones adaptadas de las propuestas para educacion bésica de www.
rossarts.org y www.ScienceStuff.com, ambas de 2004.

2.4  Planeacién y supervision de un proyecto para la feria de las ciencias.

Seccion A. Plan de trabajo

Nombre del alumno(s) Edad Grado
Profesor(a)
Escriban el titulo y propésito de su proyecto y lo que planean hacer. incluyan los materiales y
recursos que necesitarén para completarlo.

7 Titulo del proyecto:

£l proposito de este proyecto es:

£l problema es:

El experimento que pensamos realizar consiste en:

Las referencias y autores en que nos apoyamos son:

I_os materiales necesarios son:

Cémo vamos a registrar y comunicar los resultados:

imaginen como se vera su proyecto una vez terminado. En una hoja en blanco dibujen su
proyecto lo mas detalladamente posible, sin olvidar las partes y los materiales.

Me comprometo a realizar este proyecto aportando lo mejor de mi conocimiento y asfuerzo,
asi como a trabajar de manera responsable y cooperativa con mis companercs de equipo.
Fecha Nombres y firmas (alumnos, profesor, padres de familia, tutores).

Seccién B. Reporte de avance num.

Titulo del proyecto Fecha

Describan lo avanzado a la fecha en relacién con su proyecto:

Lo que les falta realizar para concluir el proyecto es:

Las dudas que tienen o el apoyo que requieren para continuar consiste en;

Qué tan satisfechos se encuentran en relacion con la responsabilidad y trabajo realizado por
cada participante del equipo:

Nombres y firmas (alumnos, profesor, padres de familia, tutores).
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CUADRO 2.5 rormato para la evaluacién de proyectos de la feria de las ciencias.

- Puntuacion
Creatividad ; =
¢ El estudiante mostrd curiosidad? r; 1
¢ El proyecto y la presentacion muestran ingenio en disefio y desarrollo? : 1
El estudiante/grupo mostro creatividad en el disefio de la exposicion? £ oy

Pensamiento cientifico

L El problema o topico son apropiados para conducir una investigacion
cientifica?

¢+ El problema esta planteado claramente?

¢ El problema esta bien delimitado?

¢ El método de investigacion es apropiado para el problema? 4
¢ Se eliminaron las variables extrafias, se incluyeron controles y se revisaron
los resultados?

¢ Los datos recabados justifican las conclusiones?

Rigurosidad

¢ El proyecto es resultado de una planeacion cuidadosa?

¢ El proyecto indica una comprension a fondo del topico seleccionado?
¢La informacion es precisa?

¢ El cuaderno o carpeta de notas documenta con suficiencia el trabajo
realizado por el alumno/grupo?

¢ Se recopilaron suficientes datos?

¢La exposicion o presentacion representa un todo o historia completa?

Habhilidad

¢ El proyecto refleja el trabajo propio de cada estudiante?

¢ El proyecto es sélido y esta bien construido?

¢ Todo el equipo empleado se ubica dentro del nivel de comprensién
y experiencia de los alumnos?

¢ El proyecto cumple normas de seguridad?

Claridad

¢El proyecto se explica por s{ mismo?, i puede entenderlo una persona
ajena a él?

¢Los caracteres, sefiales y diagramas son limpios, ordenados, precisos?
¢Los caracteres, sefiales y diagramas se emplean apropiadamente, evitan
el desorden y la confusién?

Escala de evaluacién: Excelente = 4; Bueno = 3; Parcial = 2; Hizo un intento = 1; Ausente = 0

En cuanto a la aplicacién del método de proyectos en la educacién media
y superior, podemos decir que se conservan la filosofia educativa y los princi-
pios basicos, pero la estrategia de trabajo se complica y asume particularidades
en funcion de la situacién concreta que se afronta. En el caso de la educacién
superior, el cometido es la formacién de profesionales capaces de intervenir en
escenarios reales para solucionar problemas relevantes de su injerencia. Para el
caso de la educacion superior y la formacién de profesionales, ejemplificaremos



el desarrollo de proyectos sociales con base en la propuesta de dos autores lati-
noamericanos.

Ander-Egg v Aguilar (1998) ofrecen una propuesta para el disefio de pro-
yectos de intervencién social y cultural que se justifican por la existencia de una
situacién problema prevaleciente en una comunidad o escenario real que se
quiere modificar o solucionar. Los autores ponen el acento en una planificaciéon
acuciosa, y su propuesta ha tenido gran éxito y difusion en el medio latinoame-
ricano tanto en el dambito de la intervencién socioeducativa como en la ense-
fianza préctica de diversas carreras universitarias del drea social. En particular,
nos parece relevante su estrategia para el disefio del proyecto que parte de la
respuesta a 10 preguntas centrales (el qué, por qué, cémo...), que desembocan
ulteriormente en los apartados formales de dicho proyecto. La idea es que los
estudiantes o las personas que van a desarrollar el proyecto realicen una prime-
ra aproximacién al mismo con las respuestas a las preguntas que se indican, y
que permiten aclarar el sentido, alcances y estrategia de intervencion. Para es-
tos autores es central que todo proyecto proponga un curso de accién concreto
y bien definido, y que al mismo tiempo tenga claros los productos y resultados
a los que pretende arribar. Hay que observar que los elementos esenciales co-
rresponden a los de un abordaje cientifico y técnico pertinente al d&mbito de las
ciencias sociales. En el cuadro 2.6 hemos integrado las preguntas y los elemen-
tos esenciales de un proyecto de acuerdo con esta propuesta.

Otro modelo interesante de ensefianza basada en proyectos es el de las es-
cuelas francesas de nivel medio: el método de proyectos industriales (Ginestié,
2002). En el contexto de la educacién tecnoldgica, la idea central es proporcionar
a los profesores una forma de ensefiar a los alumnos c6mo generar proyectos
industriales viables y competitivos en el mercado. El método se enfoca al disefio
o redisefio de un producto industrial, con dos tipos de funciones: su uso (por
qué existe el objeto o producto) y lo que simboliza (por qué deseo comprar este
producto y no otro). La elaboracién del proyecto abarca el ciclo entero de vida
del producto en cuestién, tal y como ocurre en la vida real, es decir, en las in-
dustrias, por lo cual abarca desde la idea o concepcién inicial hasta su reciclaje,
y consta de diez pasos:

. Un andlisis de necesidades en términos del usuario.
2. Un estudio de viabilidad.
. La fase de disefio de las soluciones técnicas.
. La definici6én de las propiedades finales del producto.
. La industrializacién o definicién del proceso de manufactura del producto.
. La aprobacién del producto en términos del cumplimiento de normas ofi-
ciales o criterios de normalizacién y estandarizacion.
7. La produccién o elaboracién del producto.
8. La comercializacién, incluso distribucién, ventas, mercadotecnia.
9. Uso y operacién real del producto, mantenimiento.
10. Reciclado: previsién del final de vida dtil del producto.



. ¢ Qué

se quiere hacer?

Preguntas y elementos esenciales en un proyecto socidl y culiural
(basado en Ander-Egg y Aguilar, 1998).

Naturaleza del proyecto:
Definicion y caracterizacion de la idea ceniral de o que se pretende rea-
lizar; ambito que abarca, contexto en que se ubica.

. ¢ Por qué

se quiere hacer?

Origen y fundamentacion: :
Hay que explicar la prioridad y urgencia del problema para el que se bus-
ca solucion, y justificar por qué el proyecto es la propuesta mas adecuada
o viable para resolver ese problema.

. ¢ Para qué

se guiere hacer?

Objetivos, propésitos:
Indicar el destino del proyecto o los efectos que se pretenden alcanzar en
términos de logros definidos.

. ¢ Dénde

. ¢ Cuanto

se quiere hacer?

Metas:

Son una traduccion operativa de los objetivos, donde se indica cuanto se
quiere hacer, qué servicios se prestaran, qué necesidades concretas se
cubrirdn, etcétera.

se quiere hacer?

Ubicacion en el espacio:
Localizacion fisica o cobertura espacial que tendran las actividades pre-
vistas en el proyecto.

. (Como

se va a hacer?

Procedimiento:
Métodos y técnicas; actividades y tareas contempladas.

. ¢ Cuéando

se va a hacer?

Ubicacion en el tiempo:
Calendarizacion o cronograma previsto.

8. i A quiénes Destinatarios, beneficiarios:
se dirige? Identificar el grupo-meta directamente favorecido con la realizacién del
proyecto y definir los beneficios concretos que recibira una vez soluciona-
do el problema en cuestion o satisfecha su necesidad concreta.
9. i Quiénes Recursos humanos:
lo van a hacer? En proyectos escolares, usualmente hace referencia al equipo de alum-
nos responsables y a su profesor-tutor, pero es posible el apoyo 0 aseso-
ria de otros actores, e inclusive la coparticipacion de los mismos benefi-
ciarios, de sus familias o de su comunidad.
10. ¢ Con qué Recursos materiales y financieros:
se va a hacer/ Es importante que los alumnos aprendan a anticipar y cotizar el material,
costear? equipo, papeleria, fotocopias, servicios, efc., para la realizacién de su

proyecio.

El modelo plantea que cada paso constituye en sf mismo una coleccién de
problemas especificos, y que cada solucién es el ji tput o insumo de los nuevos pro-
blemas en el siguiente paso. En esta légica de solucién de problemas y en el
contexto de la produccién industrial, el alumno tiene que adquirir y articular
diversos saberes, y en concreto, técnicas y métodos muy especificos, incluso lo
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relativo a la gestion del proyecto. Desde el punto de vista pedagoégico, el mé-
todo requiere la integracion de distintas dimensiones: econémica, tecnoldgica,
técnica, social y cultural. Para apoyar la ensefianza en las escuelas se han desa-
rrollado diversos materiales y apoyos didécticos, como un libro de texto para
la educaciéon media, La démarche de Project industriel, que en opinién de Ginestié
(2002) es un claro ejemplo de transposicion diddctica en la educacién tecnoldgica,
es decir, muestra cémo un conocimiento socialmente compilado logra descon-
textualizarse, secuenciarse y reconstruirse para convertirse en conocimiento
para ensenar.

A diferencia de otras propuestas psicopedagdgicas, ésta ha sido objeto de
investigacion educativa, lo que nos permite valorar su uso real en las aulas. En
uno de estos estudios, conducido por el propio Ginestié (op. cit.) se entrevisté y
observd en clase a 78 profesores de la zona de Marsella que ensefiaban educa-
cién tecnoldgica a alumnos de 12 afos en promedio, de muy distintos niveles
sociales y suburbios. Todos ellos ensefiaban con base en el método de proyectos
industriales. Se observé que el portafolios del alumno era el indicador mds im-
portante para evaluar el éxito de la educacién tecnolégica ofrecida; la estructura
del portafolios era similar a la manera en que el profesor organizaba la ense-
flanza y correspondia en mayor o menor medida a los diez pasos del método,
ya descritos. No obstante, los pasos de produccién, comercializacién y andlisis
de necesidades recibieron, en ese orden, mds atencién y tiempo por parte de
profesores y alumnos. De particular interés resultaron los dominios electrénico,
mecédnico, administracién de negocios, ciencias de la computacién y automati-
zacién, como partes importantes de los portafolios y, por consiguiente, de los
aprendizajes esperados. ,

Otro hallazgo importante se relaciona con los modelos de ensefianza adop-
tados por los profesores. En este estudio, la actuacién de los docentes se ubico
en tres modalidades:

a) Accién guiada por el profesor, donde éste instruye paso a paso a los alum-
nos; priva la légica del profesor sobre la de los alumnos.

b) Solucién de problemas a partir de una tarea auténtica, donde el alumno
asume la posicién del experto y delimita la 16gica de la tarea.

¢) Provisién de insumos tedricos y asignacion de tareas: el profesor iniciaba
con una explicacién tedrica y después planteaba a los alumnos tareas de
aplicacion.

Es interesante notar que mas de la mitad de los docentes adopt?é el tercer
enfoque en la ensefianza como el mds frecuente, aunque también se revel6 que
el enfoque cambiaba en funcién de la fase de la metodologia que se trabajaba
con los alumnos. Por ejemplo, la accién guiada fue muy frecuente en las fases
de produccién e industrializacién, mientras que el enfoque de solucién de pro-
blemas alcanz6 su frecuencia maés alta en las fases de andlisis de necesidades y
disefio. Una conclusién del estudio que conviene resaltar es que una cantidad
considerable de profesores ponia el acento en la busqueda de soluciones a priori,
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en el aprendizaje de los pasos de la metodologia o en las précticas por realizar
mads que en el conocimiento elaborado a partir de lo anterior. En pocos casos se
ofrecieron elementos para desestabilizar las preconcepciones de los alumnos o
para cambiar los procesos de solucion de problemas con los que estaban fami-
liarizados. Por dltimo, el autor considera que aunque hay logros importantes
en la aplicacion del modelo, persiste una diferencia considerable entre las ac-
tividades industriales y las actividades escolares en la ensenanza tecnologica.
Esta conclusion la podemos interpretar, al menos en parte, como una necesidad
de zanjar esta brecha reforzando una ensefianza mds auténtica, en este caso de
la educacién tecnologica, que resulte acorde a los postulados de la ensefianza
situada que hemos venido revisando.

Por otro lado, los resultados del estudio anterior también son un llamado
de atencion a la importancia de la actuacién pedagégica del profesor. Ya en el
capitulo anterior se plantearon diversos recursos docentes en torno al concepto
de mediacion del aprendizaje, que desde las perspectivas sociocultural y de la
ensenanza reflexiva resultan basicos en los procesos de construccién del cono-
cimiento y formacion en la practica. S6lo a manera de recapitulacion y como
cierre de esta seccion los traemos de nuevo a cuenta:

O Tutoria y supervision periddica del plan y desarrollo del proyecto, incluso
los procesos y producciones generadas por los alumnos, asi como las for-
mas de organizacion y trabajo conjunto de éstos.

©  Observacion de procesos y agentes que permita entablar didlogos reflexi-

vos con los alumnos en y sobre lo que se estd realizando en la practica, de

manera que ellos mismos puedan regular y evaluar su desempernio.

Promocion de una interaccion conjunta profesor-alumnos, alumnos-alumnos

que permita la construccién conjunta, o coconstruccion, del conocimiento,

sin sobreimponer la l6gica del profesor ni privar de apoyo a los alumnos.

O Ajuste de la ayuda pedagdgica, en el sentido de diversificar los apoyos re-
queridos por los distintos alumnos o equipos de trabajo en la concepcion y
desarrollo de sus proyectos.

©  Cesion gradual de la responsabilidad y el control de los aprendizajes busca-
dos por parte del profesor hacia los alumnos, en el sentido de fomentar en
ellos la autonomia, la responsabilidad y la toma de decisiones, lo cual de nin-
guna manera significa “dejarlos solos” o plantearles desafios inabordables.

o

EL APRENDIZAJE COOPERATIVO _
COMO ESTRATEGIA CENTRAL EN LA ENSENANZA
BASADA EN PROYECTOS

El conocimiento es un fenémeno social, no una cosa. La construccién del cono-
cimiento estd mediada por la influencia de los otros, y por eso el aprendizaje im-
plica la apropiacién de los saberes de una cultura mediante la reconstruccion y



coconstruccion de los mismos. En este sentido —y sin desconocer la importan-
cia de los procesos de autoestructuracién—, la perspectiva sociocultural afirma
que el alumno no aprende aislado. En el dmbito escolar, la posibilidad de en-
riquecer nuestro conocimiento, ampliar nuestras perspectivas y desarrollarnos
como personas estd determinada por la comunicacion y el contacto interperso-
nal con los docentes y los compafieros de grupo.

Los participantes de una situacién de ensefianza parten de sus marcos per-
sonales de referencia, porque les permiten una primera aproximacién a la es-
tructura académica y social de la actividad que enfrentan. Pero es mediante la
accion conjunta y los intercambios comunicativos, en un proceso de negocia-
cién, como se construyen los marcos de referencia interpersonales que conduci-
ran a lograr un significado compartido de la actividad. Los alumnos construyen
significados a propdésito de ciertos contenidos culturales, y los construyen sobre
todo gracias a la interaccion que establecen con el docente y con sus comparie-
ros. Coll y Solé (1990, p. 332) plantean claramente esta relacion en la siguiente
cita: “la ensefianza puede describirse como un proceso continuo de negociacién
de significados, de establecimiento de contextos mentales compartidos, fruto y
plataforma a la vez de este proceso de negociaciéon”.

De ahi la importancia de promover la cooperacién y el trabajo conjunto
en el aula, mds adn si dicho trabajo se orienta a la realizacion de actividades
auténticas y se enfrenta al reto de resolver problemas o desarrollar proyectos
situados. Hoy en dia, la promocién de estructuras cooperativas en el aula es
un tema en boga, pero las raices intelectuales del aprendizaje cooperativo se
encuentran tanto en el estudio de los procesos grupales como en tradiciones
educativas relacionadas con la escuela activa y la educacién progresista, que
destacan una préctica y un pensamiento democrdticos asi como el respeto al
pluralismo en sociedades multiculturales. En otro espacio abundamos ya en las
estrategias existentes para la conduccién y la evaluacién de los grupos coopera-
tivos (véase Diaz Barriga y Herndndez, 2002); en este caso el interés reside en la
relacion que guarda el trabajo mediante proyectos situados con la conformacién
de estructuras de organizacién y participacién cooperativas.

El tema de la cooperacién no se reduce en forma alguna a la disposicién de
técnicas puntuales o de dindmicas para el trabajo grupal o en equipos pequerios.
Se refiere de manera amplia a la organizacién social de las actividades en el aula,
que incluye varios componentes, entre ellos el tipo de estructura de aprendizaje
que se propicia, las metas y recompensas que se persiguen, el tipo de interac-
ciones permitidas entre los participantes o la estructura de la autoridad misma.
Diferentes formas de organizacién social del trabajo en el aula generan o inhi-
ben determinadas relaciones psicosociales, mds que nada el grado de interde-
pendencia entre los participantes. El grupo de investigacién del Centro para el
Aprendizaje Cooperativo de la Universidad de Minnesota (Johnson y Johnson,
1989; Johnson, Johnson y Holubec, 1990, 1999) caracterizé tres estructuras bdsi-
cas de aprendizaje vinculadas a la organizacién social en el aula, que se definen
en términos del tipo de interdependencia que promueven: las estructuras coo-
perativa, individualista y competitiva (véase la figura 2.3 y el cuadro 2.7).
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Ficura 2.3 Organizacion social y estructuras de aprendizaje.

As, vemos que cooperar es trabajar juntos para lograr metas compartidas,
lo que se traduce en una interdependecia position entre los miembros del grupo.
En este caso, el equipo o grupo trabaja junto hasta que fodos los miembros del
grupo entendieron y completaron la actividad con éxito, de forma que la res-
ponsabilidad y el compromiso con la tarea, asi como los beneficios, son validos
para cada individuo y para todos los demés integrantes (Johnson, Johnson v
Holubec, 1999). Para estos autores, el aprendizaje cooperativo requiere el em-
pleo diddctico de grupos reducidos en los que los alumnos trabajan juntos para
maximizar su propio aprendizaje y el de los demds. Un grupo puede definirse
como “una coleccién de personas que interactian entre si y ejercen una influen-
cia reciproca” (Schmuck y Schmuck, 2001, p. 29). Dicha influencia reciproca im-
plica intercambios mutuos en una interaccién comunicativa en la que se inter-
cambian sefiales (palabras, gestos, imdgenes, textos) entre las mismas personas
de manera continua en un periodo de tiempo dado, lo que permife que cada
miembro afecte a los demds en sus conductas, creencias, valores, conocimientos
u opiniones. En este sentido, la simple proximidad fisica no define un grupo,
sino la presencia de interacciones significativas entre sus integrantes.

Alaluz de los conceptos anteriores, queda claro que no toda actividad que
se realiza en “grupo” o “equipo” implica cooperacién. Con frecuencia, la reali-
zacion de trabajos en equipo, mediante proyectos o con otra modalidad, no es
otra cosa que una divisién inequitativa del trabajo, donde en realidad no se dan
intercambios constructivos entre los integrantes. Johnson, Johnson y Holubec
(1999) identificaron lo que llaman “grupos” no cooperativos:



CUADRO 2.7 Tipos de estructuras de aprendizaje.

3

Individualista Las metas de los alumnos son independientes entre si.

© El logro de los objetivos de aprendizaje depende del trabajo, esfuerzo y
capacidad de cada quien.

© No hay actividades conjuntas.

¢ Son importantes el logro y el desarrollo personales.

Competitiva 0 Los objetivos de cada alumno dependen de lo que consigan sus compa-
fieros.

& Los alumnos se comparan y ordenan entre si.

E| alumno obtiene una mejor calificacion cuando sus compafieros rinden

poco.

5 Son importantes el prestigio y los privilegios alcanzados.

¢

Cooperativa Las metas de los alumnos son compartidas.

Los alumnos trabajan para maximizar su aprendizaje tanto como el de sus
compafieros.

El equipo trabaja hasta que todos alcanzan su objetivo.

Son importantes las competencias sociales, el intercambio de ideas, el

control de los impulsos, la diversidad, el dialogo.

Y

[

o 63

< Los grupos de pseudoaprendizaje, donde los estudiantes acatan la directiva de
trabajar juntos, pero sin ningtn interés. En apariencia trabajan juntos, pero
en realidad compiten entre si, se ocultan informacién, existe mutua descon-
fianza. Trabajarfan mejor en forma individual, pues “la suma del total es
menor al potencial de los miembros individuales del grupo” (op. cit., p. 17).
¢; Los grupos o equipos de aprendizaje tradicional, donde se pide a los alumnos
que trabajen juntos y ellos estan dispuestos a hacerlo, intercambian o se
reparten la informacion, pero es minima la disposicion real por compartir y
ayudar al otro a aprender. Algunos alumnos se aprovechan del esfuerzo de
los laboriosos y responsables, y éstos se sienten explotados.

En el segundo caso aparece el fendmeno de los llamados free riders, docu-
mentado por Olson (1992) en su teoria de la accion colectiva. Estos “polizones”
o “viajeros de gratis” son quienes se benefician de la accién colectiva de los
demds sin aportar nada, sin “pagar los costos”, es decir, sin cooperar. Su actua-
cién en el grupo tiene efectos negativos en la accién colectiva y en el logro del
interés comun.

;Qué define entonces a un grupo cooperativo? La respuesta, al menos en
parte, se encuentra en los componentes basicos del aprendizaje cooperativo



planteados por los hermanos Johnson: la interdependencia positiva, la inter-

accion promocional cara a cara, la responsabilidad y evaluacién personal del
aprendizaje de los integrantes, el manejo de determinadas habilidades sociales
e interpersonales 1equeuda8 para cooperar, y el procesamiento o reflexién sobre
el trabajo del grupo. A nuestro juicio, todos ellos son componentes bésicos que
deben estar presentes en el proceso conducente a la realizacién de un proyecto
o de otra actividad de aprendizaje de tipo experiencial y situada, si es que se
quiere ser consistente con los principios educativos de estos enfoques y lograr
que los aprendizajes sean benéficos no sélo desde el punto de vista académico,

sino que redunden en la preparacion para la vida en comunidad y fomenten un
sentido de responsabilidad social. En el cuadro 2.8 se explica en qué consisten
los componentes basicos del aprendizaje cooperativo de acuerdo con Johnson,
Johnson y Holubec (1990; 1999).

De acuerdo con Schmuck y Schmuck (2001), los profesores que facilitan
la interdependencia positiva entre sus estudiantes son aquellos que conceden
gran valor a la cohesién del grupo y ofrecen apoyo a los alumnos, que pro-
mueven clases productivas, donde ocurren intercambios afectivos positivos, se
atiende y respeta la diversidad entre los alumnos y se conducen discusiones
abiertas acerca del curriculo y del grupo mismo. Pero Sapon-Shevin (1999) en-
cuentra que el trabajo cooperativo en la escuela suele fallar cuando no se vincu-
la directamente al curriculo escolar o no permite la consolidacién de verdaderas
comunidades de aprendices que cotidianamente trabajan en aulas inclusivas,
justas y democraticas.

Por su parte, la evaluacion requiere conjugar los aspectos cuantitativos y
cualitativos del aprendizaje logrado por los alumnos, asi como conciliar los es-
tandares planteados para toda la clase con los criterios logrados por cada equi-
po. El profesor puede realizar una especie de “triangulacién”, es decir, consi-
derar diversos elementos al realizar la evaluacién, por ejemplo, dado el caso de
un proyecto realizado por sus estudiantes en equipos pequefios, puede consi-
derar la elaboracién del reporte y las producciones generadas en el trabajo, la
presentacién oral frente al grupo o ante la comunidad educativa en la feria o
exposicion respectiva, la autoevaluacion personal y grupal sobre el conjunto de
problemas o respuestas que se resolvieron por acuerdo en el grupo, entre otras.
En la decisién de la calificacién, se requiere ponderar el nivel de desempefio in-
dividual con el de los integrantes del equipo en su conjunto. De hecho, autores
como los que hemos venido revisando recomiendan los métodos de la llamada
evaluacién auténtica, como el portafolios, las rabricas y otro tipo de evaluacio-
nes y autoevaluaciones centradas en el desemperfio como opciones mds apro-
piadas (véase el capitulo 5). Pero con independencia del sistema de evaluacién,
resulta imprescindible no sélo la evaluacién de los aprendizajes académicos o
del proyecto como producto en si mismo, sino la evaluacién del funcionamien-
to del grupo, que, ya vimos antes, implica una reflexién compartida entre el
docente y los integrantes de los equipos.

A pesar de las bondades del aprendizaje cooperativo, en estudios realiza-
dos al respecto se encuentra que en las escuelas prevalecen las estructuras que



Interdependencia
positiva

Se logra cuando los estudiantes perciben un vinculo con sus compafieros
de grupo de forma tal que no pueden lograr el éxito sin ellos (y viceversa)y
entienden que deben coordinar sus esfuerzos con los de sus compafieros
para poder completar una tarea. Los alumnos comparten sus recursos, se
proporcionan apoyo mutuo y celebran juntos su éxito. Se logra establecer
el objetivo grupal de maximizar el aprendizaje de todos los miembros de
manera que estén motivados a esforzarse y lograr resultados que superen
la capacidad individual de cada integrante por separado.

Interaccion
promocional
cara a cara

Existe un conjunto de actividades cognitivas y dinamicas interpersonales
que soélo ocurren cuando los estudiantes interactian entre si en relacion
con los materiales y actividades. A través de la interaccion social se da la
posibilidad de ayudar y asistir a los demas, influir en los razonamientos y
conclusiones del grupo, ofrecer modelamiento social y recompensas inter-
personales. La interaccion interpersonal permite que los integrantes del
grupo obtengan reaiimentacion de los demas, y que ejerzan presién social
sobre los miembros poco motivados para trabajar.

Responsabilidad
y valoracién
personal

Se requiere de una evaluacion del avance personal, del individuo y su
grupo. El grupo debe conocer quién necesita mas apoyo para completar
las actividades, y evitar que unos descansen con el trabajo de los demas.
Para asegurar que a cada individuo se le valore convenientemente es ne-
cesario evaluar cuanto del esfuerzo que realiza cada miembro contribuye
al trabajo del grupo y proporcionar realimentacion individual y grupal. No
debe esperarse que todos los estudiantes aprendan lo mismo, debe darse
expresion a las diferencias y a las necesidades educativas personales.

Habilidades
interpersonales
y de manejo

de grupos
petquefios

Debe ensefiarse a los alumnos las habilidades sociales requeridas para
lograr una colaboracién de alto nivel y para estar motivados a emplear-
las: conocerse y confiar unos en otros; comunicarse de manera precisa y
sin ambigliedades; aceptarse y apoyarse unos a otros; resolver conflictos
constructivamente. Esto implica valores y actitudes como disposicion al
dialogo, tolerancia, empatia, honestidad, y un sentido de equidad y justicia
en las relaciones con los demas.

Procesamiento
en grupo

La participacion en equipos de trabajo cooperativos requiere ser conscien-
te, reflexiva y critica respecto del proceso grupal en si mismo. Los miem-
bros del grupo necesitan reflexionar y discutir entre si si estan alcanzando
las metas trazadas y manteniendo relaciones interpersonales y de trabajo
efectivas y apropiadas. Permite identificar las acciones y actitudes Utiles
de los miembros, apropiadas, eficaces y cudles no; y tomar decisiones
acerca de las acciones o actitudes que deben continuar, incrementarse
o cambiar.

fomentan el aprendizaje individualista y el competitivo, que se ve plasmado no
s6lo en el curriculo, el trabajo en clase y la evaluacién, sino en el pensamiento y
laaccion del docente y de los alumnos. En el contexto anglosajén, Johnson, John-
son y Holubec (1990; 1999) muestran estudios cuya evidencia revela que las




sesiones de clase estdn estructuradas de manera cooperativa sélo de 7% a 20%,
mientras que casi 80% implica aprendizaje individualista y /o competitivo.

De manera similar, en la investi gacion de Mendoza (2004) conducida en es-
cuelas agropecuarias de nivel medio superior en México, se encuentra la preva-
lencia de la estructura individualista (65%) en comparacién con la competitiva
(17%), y al trabajo en equipo (18%) en el caso de las clases que se imparten en
el aula, por ejemplo, en asignaturas como quimica e informdtica. Sin embar-
g0, cuando el escenario educativo cambia y los alumnos trabajan en talleres,
realizan trabajo de campo o participan en proyectos productivos, es decir, en
espacios de ensefianza experiencial y en proyectos donde en realidad partici-
pan no sélo como receptores sino como protagonistas, se incrementa conside-
rablemente el tiempo destinado a trabajar de manera colectiva y las actividades
se aproximan al aprendizaje cooperativo definido por los componentes bésicos
que plantean los hermanos Johnson. No obstante, Mendoza prefiere hablar de
“trabajo en equipo”en vez de “grupos de aprendizaje cooperativo”, pues en su
investigacién no encuentra en ninguna de las situaciones de ensefianza obser-
vadas que aparezcan todos y cada uno de los componentes bdsicos requeridos.
Asimismo, resulta de interés que observé una frecuente “ayuda espontdnea”
entre los alumnos, la cual no era solicitada por los profesores ni tampoco fo-
mentada explicitamente en la ensefianza, lo que hace suponer que no se aprove-
cha su potencial. Un resultado m4s de interés en este trabajo para los fines que
nos ocupan es que el principal problema reportado por profesores y alumnos
respecto de los inconvenientes de trabajar en equipo es el de la proliferacién de
los llamados free riders, ya discutido.

Para finalizar este capftulo y con la intencién de dejar en claro el vinculo
entre el trabajo experiencial mediante proyectos situados y las estructuras de
participacion cooperativas, presentamos una sintesis adaptada del testimonio
de un profesor de 50. grado respecto de la forma en que trabaja el método de
proyectos en su aula y la manera en que divide a sus alumnos en equipos (véa-
se el cuadro 2.9). El lector podr4 reflexionar sobre esta experiencia y analizar
si coincide o no con los postulados que hemos revisado o si en alguna medida
resulta una préctica educativa modélica que le pueda resultar de provecho en
su propio contexto.

En todo caso, hay algunas cuestiones por resaltar: el rol central del docente
es el de actuar como mediador o intermediario entre Jos contenidos del apren-
dizaje y la actividad constructiva que despliegan los alumnos para asimilarlos,
pero al mismo tiempo el docente modela y ensefia una cierta estructura de rela-
ciones sociales y afectivas. Un sistema altamente competitivo y autoritario, que
no permite la expresion personal de intereses y talentos, reproduce una forma
de estratificacion social en el aula, donde el poder, los privilegios y el prestigio
se distribuyen en funcién de la manera en que se “etiqueta” a un estudiante. Sj
el docente opta por trabajar en el aula una metodologia basada en proyectos
y solucién de problemas, es importante que no confunda los medios con los
fines y se centre s6lo en la ensefianza de los pasos del proyecto o del método
cientifico per se. Es importante que, ademds de lo anterior, fomente de manera




El trabajo con proyectos y los grupos cooperativos: reflexiones
de un profesor de 50. grado.

Los alumnos entran a mi aula de 50. grado con niveles académicos tan distintos que me siento
ensefiando en el siglo xix. Unos cuantos muestran dificultades hasicas en la lectura, mientras
otros leen a un nivel cercano al requerido en secundaria. Y lo mismo pasa en matematicas, es-
critura, ciencias [...] También tengo estudiantes con dificultades en lectura pero muy buenos en
mateméaticas. Este amplio rango de habilidades es uno de los dilemas mas dificiles que enfrento
como profesor. Trato de abordarlo rescatando tanto mis afios de practica docente como mi propia
experiencia como alumno, perc también apoyandome en la filosofia de la educacion progre-
sista. El resultado es un enfoque que combina los proyectos curriculares con un agrupamiento
ecléctico de los alumnos, teniendo dos objetivos: promover la equidad en mi clase y empujar a
cada nifio o nifia a dar lo mejor de si mismo. Mi meta es formar pensadores independientes que
puedan ver criticamente el mundo y resolver problemas reales: el aula es un espejo del mundo
real, de la diversidad social, por eso creo que los agrupamientos heterogéneos tienen sentido.
Ensefio en una escuela bilinglie inglés-espafiol y mis grupos son de 36 alumnos aproximada-
mente. Las mas de las veces formo equipos de trabajo heterogéneos, con chicos que varian en
distintas habilidades y trabajan en pequefios grupos cooperativos en torno a un proyectc coman:
un juego de roles, una critica, una discusion. En ocasiones los alumnos trabajan en parejas,
dando conferencias entre pares, donde unos a otros se realimentan sobre lo que escribigron.
Ocasionalmente permito que los alumnos escojan sus propios grupos, pero o méas importante es
que los grupos siempre estan cambiando. En ocasiones, los grupos funcionan como circulos de
lectura autodirigidos, pero en mateméticas, dependiendo del concepto o habilidad a ensefiar, por
ejemplo las fracciones, trabajo con el grupo entero, con pequefios grupos, en pares ¢ uno a uno.
En ofras areas curriculares, como ciencias sociales, agrupo a los alumnos dependiendo del pro-
posito, por efemplo, respecto del movimiento abolicionista, se forman grupos de 3 a 5 alumnos
que generan una lista de las cosas que saben sobre el tema y dicen qué les gustaria aprender. A
veces miran ejemplos de trabajos realizados por alumnos de grupos anteriores y generan ideas
de como los evaluarian a ellos y a sus propios trabajos. Mis estudiantes también han frabajado
criticando las “etiquetas” y estereotipos de los programas de television mas populares.

Pero adn si lo hago bien, el agrupamiento cooperativo es insuficiente como estrategia do-
cente. Mi meta no es solo que los alumnos entiendan el valor del trabajar juntos. También quiero
promover un curriculo antirracista que aliente a los nifios a pensar criticamente vy a cambiar &l
mundo. El aprendizaje cooperativo es un método valioso, pero necesitamos asegurarnos de que
no se use para ensefiar de una manera mas efectiva el curriculo iradicional, repleto de sesgos
y estereotipos eurocéniricos.

Traduccion selectiva y adaptada de: B. Petersan, Tracking and the Project Method, 1998/ 1999

explicita la colaboracién entre iguales, la pertenencia y responsabilidad entre
los miembros del grupo y la orientacién hacia metas académicas intrinsecas, -
trascendentes personal y socialmente.

Es innegable que en la realizacién de un proyecto los alumnos desempe-
fian un papel protagénico, pero ello no quiere decir que el profesor se reduce
a una suerte de “maestro de ceremonias” o “presentador”. El docente requiere
compenetrarse en la dindmica de las situaciones en las que el alumnado recrea
el conocimiento a través del desarrollo de sus proyectos, y esto serd factible en
la medida en que sintonice de manera sensible y oportuna con los requerimien-



tos de apoyo en cada situacién concreta. Por ello su actuacion tiene que ser muy
fexible y diversificada en el sentido de ajustar de forma continua y pertinente
las ayudas pedagégicas que presta a los alumnos y equipos de trabajo. Y final-
mente, para poder enmarcar su actuacién en una perspectiva constructivista,
requiere presentar a los alumnos la tarea de elaborar un proyecto como un reto
o desaffo abordable y motivante en sf mismo que conduzca al desajuste 6ptimo,
es decir, al cuestionamiento de lo que ya se sabe o se da por cierto, con la inten-
cién de buscar nuevos saberes y formas més elaboradas, complejas y producti-
vas de entender o resolver los asuntos involucrados.
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El profesor se convierte en un “entrenador cognitivo” cuando enfrenta a sus alumnos
con problemas o casos motivantes y auténticos, que les representan desafios abordables.
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no de los puntos centrales de este libro es resaltar la importancia de

la creacion de entornos y experiencias de aprendizaje que permitan a

las personas afrontar con éxito los problemas relevantes que enfrentan.
Segun Torp y Sage (1998), si se les pide a varias personas que describan las
ocasiones en que aprendieron algo en verdad importante y que recuerdan con
clara comprension, por lo general no recordaran situaciones escolares formales,
sino situaciones de la vida donde tuvieron que afrontar problemas reales, com-
plejos y significativos. Ya mencionamos que los verdaderos problemas, los que
son en verdad significativos, distan mucho de los ejercicios de mecanizacion
rutinarios, cuya solucion es tnica 'y predeterminada, que se pide a los alumnos
resolver en las escuelas con la etiqueta de “problemas”. Por el contrario, en este
capitulo hablaremos de la importancia de ensefiar mediante problemas abier-
tos, que promuevan el razonamiento, la identificacionyy empleo de informacion
relevante, la toma de decisiones ante diversos cursos de accion o eventuales so-
luciones, a la par que planteen conflictos de valores y constituyan un catalizador
del pensamiento criticoy creativo. En este capitulo se revisardn con mayor detalle
algunos principios educativos de la ensenanza pasada en problemas, y en par-
ticular lo referente a la modalidad centrada en el método de casos.

PRINCIPIOS EDUCATIVOS DEL APRENDIZAJE
BASADO EN PROBLEMAS (ABP)

E] ABP consiste en el planteamiento de una situacion problema, donde su cons-
truccion, analisis y /o solucién constituyen el foco central de la experiencia, y
donde la ensefianza consiste en promover deliberadamente el desarrollo del
proceso de indagacion y resolucion del problema en cuestion. Suele definirse
como una experiencia pedagogica de tipo practico organizada para investigar
y resolver problemas vinculados al mundo real, la cual fomenta el aprendizaje
activo v la integracién del aprendizaje escolar con la vida real, por lo general
desde una mirada multidisciplinar. De esta manera, como metodologia de en-
sefianza, el ABP requiere de la elaboracion y presentacion de situaciones reales
o simuladas —siempre lo mds auténticas'y holistas posible— relacionadas con
la construccion del conocimiento o el ejercicio reflexivo de determinada destre-
7a en un ambito de conocimiento, préctica o ejercicio profesional particular. El
alumno que afronta el problema tiene que analizar la situacion y caracterizarla
desde més de una sola dptica, y elegir o construir una o varias opciones viables
de solucion.

En los capitulos precedentes rastreamos los origenes del llamado método
del problema en la filosoffa y principios educativos deweynianos, asi como su
ubicacion como elemento articulador en el desarrollo de la metodologia de pro-
yectos. Asimismo, se consigno la presencia del aprendizaje basado en proble-
mas, en sus distintas acepciones y modalidades, como una de las herramientas
mas promisorias de los modelos instruccionales situados que intentan vincular
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la escuela con la vida y facultar en sentido amplio a la persona que aprende.
En el contexto de la educacién contemporanea, el enfoque del ABP toma forma
propia y comienza a ganar terreno a partir de la década de los sesenta en la
educacién médica y de negocios. Es reconocido el papel pionero de la Escuela
de Medicina de la Universidad McMaster, de Canadd, asi como el liderazgo e
influencia de instituciones como Harvard Business School y Harvard Medical
School, esta ultima con el curriculo para la carrera de medicina denominado
New Pathway Program.

Hoy en dfa, bajo el influjo de la corriente constructivista, aumenta atin mds
el interés por los enfoques integradores basados en actividades que fomentan
el pensamiento complejo y el aprendizaje centrado en la prictica mediante el
atrontamiento de problemas significativos, situados en el contexto de distin-
tas comunidades. De acuerdo con Arends (2004), las diversas modalidades que
adopta hoy en dia el aprendizaje basado en problemas son tributarias de las
teorias constructivistas del aprendizaje, las cuales destacan la necesidad de que
los alumnos indaguen e intervengan en su entorno y construyan por si mis-
mos aprendizajes significativos, lo que proporciona las bases tedricas del ABP.
Este autor destaca las aportaciones de Piaget, Bruner y Vigotsky al tema que
nos ocupa, aunque reconoce las divergencias entre los teéricos constructivistas
mencionados. También cita como antecedente importante del ABP el llamado
método de entrenamiento en investigacion (inquiry training), que desarrolld en
los anos sesenta Richard Suchman, con fundamento en el aprendizaje por des-
cubrimiento bruneriano y en los principios del razonamiento inductivo aplica-
do al método cientifico. Por su parte, Torp y Sage (1998) afirman que, desde sus
inicios en las facultades de medicina, el ABP se apoya en gran medida en las
teorfas cognitivas y del procesamiento de la informacion, dada la importancia
que otorgan al papel del conocimiento previo, la transferencia de conocimientos
a situaciones reales, y a los procesos de recuerdo, memoria, activacion y aplica-
cién de la informacion. Al mismo tiempo, estas autoras identifican al ABP como
uno de los mejores ejemplos de como disefiar y aplicar un entorno de aprendi-
zaje constructivista por medio de problemas no estructurados y estimulantes,
lo cual es perfectamente factible en las escuelas primaria y secundaria, no sélo
en el nivel superior.

El ABP puede entenderse y trabajarse en una doble vertiente: en el nivel
de disefio del curriculo y como estrategia de ensefianza (Diaz Barriga y Her-
nandez, 2002; Edens, 2000; Posner, 2004). En ambas vertientes, el interés estriba
en fomentar el aprendizaje activo, aprender mediante la experiencia préctica
y la reflexion, vincular el aprendizaje escolar a la vida real, desarrollar habi-
lidades de pensamiento y toma de decisiones, asi como ofrecer la posibilidad
de integrar el conocimiento procedente de distintas disciplinas. Por otra parte,
Reigeluth (2000) sostiene que el modelo educativo requerido en la nueva era de
la informacion tiene como rasgos mas notables el aprendizaje cooperativo, la
reflexién, las habilidades de comunicacién, las aptitudes para resolver proble-
mas y construir significados, y el papel del docente como preparador cognitivo
o facilitador del aprendizaje. Hay que observar que estas caracteristicas son las
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que se busca integrar en los enfoques de aprendizaje basado en proyectos, pro-
blemas, casos O aprender sirviendo que se plantean en este libro.

Como caracteristicas basicas del ABP se plantean las siguientes (Torp y
Sage, 1998, p. 37):

O Compromete activamente a los estudiantes como responsables de una si-
tuacion problema.

O Organiza el curriculo en torno a problemas holistas que generan en los es-
tudiantes aprendizajes significativos e integrados.

O Crea un ambiente de aprendizaje en el que los docentes alientan a los estu-
diantes a pensar y los guian en su indagacion, lo que les permite alcanzar
niveles mas profundos de comprension.

Los alumnos no solo participan de manera activa y se sienten motivados en
las experiencias educativas que promueve el ABP, sino que mejoran sus habili-
dades autorreguladoras y flexibilizan su pensamiento, pues pueden concebir
diferentes perspectivas o puntos de vista, asf como estrategias de solucion en
relacion con el asunto en cuestion. Conviene recordar que promover la autorre-
gulacion de los alumnos es muy importante debido a que les permite utilizar la
realimentacién interna y controlar la variedad y calidad de los comportamien-
tos, sentimientos y pensamientos que exhiben, y, por consiguiente, de los apren-
dizajes que logran (Zimmerman, 2000). La habilidad de regular tanto cognicio-
nes como acciones implica una flexibilidad cognitiva en la medida en que el
sujeto cambia el curso del pensamiento o accion de acuerdo con la demanda o
situacion. Las autoras antes citadas afirman que la importancia del ABP estriba
en que las aulas que trabajan con este enfoque se convierten en comunidades de
aprendizaje donde la informacion y la construccion del conocimiento son activi-
dades colectivas que generan interés y compromiso en los alumnos. De acuerdo
con estas autoras, 10s miembros de una comunidad de aprendizaje donde se tra-
baja el enfoque ABP experimentany se hacen expertos en el didlogo, la tutoria, la
ensefianza reciproca, las estrategias de interrogacion'y argumentacion, asi como
en habilidades que permiten la integracion'y transferencia de los conocimientos.
Entre las habilidades que se busca desarrollar en los alumnos como resultado de

trabajar mediante la concepcion de problemas y soluciones se encuentran:

S Abstraccion: implica la representacion y manejo de ideas y estructuras de
conocimiento con mayor facilidad y deliberacion.

O Adquisicion y mancjo de informacidn: conseguir, filtrar, organizar y analizar la
informacion proveniente de distintas fuentes.

) Comprensién de sistemas complejos: capacidad de ver la interrelacion de las
cosas y el efecto que producen las partes en el todo y el todo en las partes,
en relacion con sistemas naturales, sociales, organizativos, tecnoldgicos,
etcétera.

.+ Experintentacion: disposicion inquisitiva que conduce a plantear hipotesis, a

cometerlas a prueba v a valorar los datos resultantes.
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O Trabajo cooperativo: flexibilidad, apertura e interdependencia positiva orien-
tadas a la construccién conjunta del conocimiento.

En la bibliografia sobre el tema, incluso en diversas pdginas electronicas,
se encuentran propuestas concretas para ensefiar desde la perspectiva del ABP
y con distintos formatos y modalidades. En general, las situaciones problema
disenadas plantean un claro vinculo entre contenidos y problemas disciplina-
rios e interdisciplinarios con problemas de la vida real. Como ejemplos ilustra-
tivos, recabados de la literatura que hemos revisado en la conformacién de este
capitulo, pueden citarse los siguientes:

O Laeleccién de estrategias para la reintroduccion de los lobos en su hébitat
natural.

© El manejo de residuos téxicos en una comunidad industrial.

© El empleo de la teorfa de la probabilidad en la toma de decisiones para
comprar un automovil.

O Laidentificacién de factores que llevan a los electores a votar en favor de un
candidato.

O El deterioro de las funciones biolégicas asociado con la edad en humanos y
animales.

O El andlisis de un hecho histérico desde la perspectiva de los mecanismos
del prejuicio racial.

© Eldiagndstico clinico de una enfermedad cardiaca.

O Las soluciones posibles para un profesor inexperto ante los alumnos que
hacen trampa en los exdmenes.

O Las posibles causas genéticas de la conducta agresiva.

O Los conflictos éticos que enfrenta un psicélogo clinico con sus clientes y

como resolverlos, entre muchos otros.

Es mds frecuente hallar propuestas y materiales para la ensefianza en los
niveles bachillerato y universitario (p. ej., Wassermann, 1994), pero también hay
textos que cubren desde el nivel preescolar hasta el final de la escuela secunda-
ria (Torp y Sage, 1998).

No existe una metodologia o formato tinicos en la conduccién y disefio de
unidades de ensefianza que incorporan el aprendizaje basado en problemas,
aunque s diversos principios compartidos, que resultan consistentes entre los
autores revisados. Con base en los autores revisados en este capitulo, encontra-
mos como principios bdsicos los siguientes:

O La ensefianza basada en problemas inicia con la presentacién y construc-
cién de una situacion problema o problema abierto, punto focal de la expe-
riencia de aprendizaje y que da sentido a la misma.

O Los alumnos asumen el rol de solucionadores de problemas, mientras que
los profesores fungen como tutores y entrenadores.
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~  La situacion problema permite vincular el conocimiento académico o con-
tenido curricular a situaciones de la vida real, simuladas v auténticas.

©  Laevaluacion y la asesoria estdn presentes a lo largo de todo el proceso; se
maneja una evaluacion auténtica centrada en el desemperio que incluye la
autoevaluacion (véase el capitulo 5 de esta obra).

©  Aunque no siempre se plantean situaciones de ABP multidisciplinarias, es

importante considerar dicha posibilidad y no perder la naturaleza integra-

dora u holista del conocimiento que se buscan en este tipo de ensefianza.

Para algunos autores, la mejor manera de llevar a cabo este enfoque es me-
diante proyectos, de forma similar a como se plante6 en el capitulo anterior, con
énfasis en el componente investigativo, mientras que para otros es mas con-
veniente el disefio instruccional de casos reales y simulados en forma de na-
rrativas; otros mds plantean programas inteligentes y juegos de simulacién de
sistemas y procesos complejos (p. ej., de procesos legales, conflictos internacio-
nales, ingenierfa genética, administracién, disefio arquitecténico, entre otros),
de manera que hay formatos audiovisuales, impresos y digitales. Como vemos,
la gama de opciones es amplia y en la actualidad existe gran interés en el disefio
instruccional de ambientes de aprendizaje, tanto en la modalidad presencial
como a distancia, que dan prioridad a las actividades basadas en la resolucién
de problemas, en general, y en el andlisis de casos auténticos y simulados, en
particular. Asimismo, tal como destacamos en el capitulo precedente, la ense-
fianza orientada al desarrollo de competencias sociofuncionales y profesionales
aboga por la adopcién de modelos de ensefianza como los que exponemos en
esta obra, y subraya la importancia de aprender a resolver problemas reales y
relevantes.

Desde nuestro punto de vista, los usos mds interesantes de la metodologia
de aprendizaje basado en problemas, con sus variantes y modalidades, residen
en la posibilidad de promover no sélo la adquisicion de conocimiento disci-
plinario, sino de promover habilidades complejas. Tomando como referente el
enfoque sociocultural y las teorfas del aprendizaje situado y cognitivo (cognitive
apprenticeship learning), comentadas ya en el primer capitulo, la meta de este
tipo de intervencién educativa es que los alumnos aprendan a resolver por si
mismos problemas cada vez mds complejos, para lo cual resulta muy impor-
tante la supervision y capacitacién de un experto en el dominio en que se ubica
el problema en cuestion. Es importante que dicho experto o agente educativo
(puede ser el docente del grupo, un tutor o asesor del proyecto en cuestion, el
supervisor en el escenario donde se desarrolla e incluso el “tutor inteligente”
de un programa digitalizado) empleen una variedad de estrategias y apoyos
para ayudar a los alumnos a aprender y puedan establecer los mecanismos de
andamiaje necesarios.

En particular, cuando se enfrenta una situacién de solucién de problemas,
el docente o agente educativo requiere modelar el proceso y las habilidades
requeridas, pero cuidando “no decir demasiado al alumno” ni adelantar o im-
poner las soluciones. Otra accién crucial es la de saber plantear las preguntas
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relevantes que guien el caso y permitan que el alumno logre focalizar el proble-
ma al mismo tiempo que lo conduzcan a construir sus propios argumentos y
propuestas (Kolodner y Guzdial, 2000). Visto de otra manera, aparece de nuevo
la importancia de promover el didlogo reflexivo y la supervision en y scbre la
practica.

El Centro para el Aprendizaje Basado en Problemas de 1a Academia de Ma-
temadticas y Ciencias de Iilinois (Center for Problem Based Learning, Illinois
Mathematics and Science Academy) desarroll un modelo para el disefio y apli-
cacion de la metodologia del ABP en 1a educacion bdsica y media, el cual re-
cuperaremos en distintos momentos en este capitulo (consiiltese http:/ [ www.
imsa.edu/team/cpbl/). El modelo plantea dos procesos basicos interrelaciona-
dos y complementarios en el ABP: ¢f disefio curricular y el entrenamiento cogii-
tivo (véase la figura 3.1, adaptada de hitp:/ / www2.imsa.edu// programs/phl/
whatis /slide5.html).

Otros principios educativos por considerar en la ensefianza basada en pro-
blemas, propuestos por los varios autores que ya revisamos, son:

Proporcionar al alumno una amplia cantidad de informacién sobre el asun-
to en cuestion, pero “andamiada”, de manera que los alumnos puedan fil-
trarla y pensar por sf mismos queé necesitan revisar, c6mo Y para qué.

Disefio curricular

Los profesores:
Entrenamients

% Diseflan problemas abiertos cognitivo

vinculados al curriculo, las
Ccaracieristicas de los
alumnos y situaciones
problema del mundo reat.

Los estudiantes definen
activamente el problema )
efaboran soluciones
pofenciales:

© Desarrollan un boceto o
plantiila de los eventos de
enseflanza~aprendizaje en
anticipacion a las
necesidades delos
alumnos;

Los profesores modesian,
supervisan, dan apoyo, se
refiran cuando conviene ¥
hacen explicitos los
procesos de aprendizaje
de los alumnos.

@ Investigan y ponen a
disposicién el tipo de
recursos esenciales para
abordar el problema.

Fisura 3.1 Procesos complementarios e interrelacionados en ef ABP.
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& Plantear retos abordables y con sentido para los alumnos, fomentar que
ellos mismos ideen los problemas por resolver.

&  Disefiar con cuidado el proceso de ensefanza, teniendo presentes distintos
niveles de complejidad y anticipando posibles soluciones, estilos de trabajo
e intereses de los alumnos.

Es importante proporcionar en el momento preciso, sin anticipacion, infor-
macion de tipo estratégico (procedimientos y técnicas que se van a necesi-
tar, pasos para la toma de decisiones, para resolver cuestiones puntuales y
especificas del dominio del problema, pautas para la autoevaluacion).

¢ Tener presentes los errores mds frecuentes y las lagunas en el conocimiento
de los alumnos que no les permitan afrontar con éxito la solucion de deter-
minados problemas y planear c6mo prevenir o remediar estas situaciones,
asi como lograr que los alumnos tomen conciencia de ellas.

o Observar y dar seguimiento al desempefio de los alumnos en los momentos
o pasos cruciales en la solucién del problema.

©  En el caso de la educacion primaria, un reto es lograr que los adultos tomen
en serio y apoyen las actividades de trabajo de los alumnos.

o Enlaeducacion secundaria, el mayor reto es encontrar problemas genuinos,

estimulantes, situaciones que “atrapen” a los alumnos y cuya resolucion les

permita asumir perspectivas y roles muy distintos.

Los profesores deben dar prioridad a las actitudes que desarrollan los alum-

nos como resultado de trabajar experiencias de ABP; en particular, destaca

la importancia de que los alumnos sepan que deben resolver un problema

importante, real, y que las soluciones que aporten, beneficien a su escuela o

su comunidad.

¥

A manera de sintesis de las caracteristicas y principios revisados hasta aqui, en
la figura 3.2 el lector encontrard un esquema con los aspectos nodales del ABP.

Con la intencién de clarificar los roles del profesor, del alumno y del proble-
ma mismo en el ABP, en el cuadro 3.1 se sintetizan éstos, y se adapta el plantea-
miento del Centro para el Aprendizaje Basado en Problemas antes citado.

LA IMPORTANCIA DEL ROL
DEL DOCENTE COMO TUTOR EN EL ABP

No es necesario reiterar la importancia que tiene el profesor o agente educativo
en la promocién de los aprendizajes deseados. El rol del docente ya se explor6 a
lo largo de este libro, y en este punto haremos sélo algunos comentarios respecto
a su papel como tutor en las experiencias de aprendizaje basado en problemas.
En la literatura especializada se suele emplear mas la denominacién de fu-
tor que la de profesor cuando se habla del ABP. Se afirma que el tutor (por
lo general un miembro de la planta académica de la institucion educativa en
cuestion) desempeia un rol clave en los curriculos disefiados conforme a la me-




Experiencias de aprendizaje y ensefianza centradas en
el alumno

Las situaciones problema constituyen el foco organizativo
dela instruccion y el principal estimulo para el aprendizaje

—Vinculado a contexios auténticos en un marco cooperativo

Aprendizaje ,
basadoen
~ problemas ABP

- El profesor es facilitador, o tutor y entrenador cognitive

Los problemas son el vehiculo para el desarrollo de habilidades .
complejas de solucién de problemas y foma de decisiones ’

La nueva informacion se adquiere por medio del aprendizaje
autodirigido

Ficura 3.2 Caracteristicas centrales del modelo ABP.

todologia del ABP. El tutor guia el proceso de aprendizaje del grupo, estimula a
los estudiantes a lograr un nivel cada vez mds profundo en la comprensién de
los problemas abordados y se asegura de que todos los estudiantes participen
de modo activo en el proceso del grupo. Dolmans, Wolfghagen y Snellen-Be-
lendong (1994), pertenecientes a una escuela de ensefianza médica en los Pafses
Bajos, establecieron un sistema para identificar y después evaluar los comporta-
mientos que generaban una ensefianza mds efectiva en el caso de los tutores de
grupos de aprendizaje basado en problemas. En primera instancia describieron
las actividades del tutor, y analizaron las concepciones teéricas acerca de su rol
conforme a la literatura especializada en ABP. Se consultaron instrumentos de
evaluacién docente provenientes de diversas facultades que ensefian conforme
a esta metodologfa y se realiz6 un estudio piloto con tutores y estudiantes a fin
de identificar y calificar los elementos esenciales del desempefio de un tutor de
ABP. Los resultados de este trabajo condujeron a elaborar una sencilla escala
de evaluacién de la tutoria ofrecida, construida en torno a dichos elementos
esenciales de la accién tutoral. En el cuadro 3.2 se encuentra dicha escala, en
un formato que los estudiantes deben contestar con el propésito de valorar el
desempefio de sus tutores.
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CUADRO 3.? Roles en e} ABP.

ntrenador (coac | del problema

-,

s

& Modela, entrena, apoya,|& Parlicipante activo < Abierto, no estructurado

se retira. & Comprometide y responsa- | Apela al interées humano
€ Invita a pensar. ble por encontrar una solu-
O Supervisa e} aprendizaje |9 Constructor de significado cidn, lograr estabilidad o
% Pruebay desafia el pensa-{ ¢ Colaborador armonia.
miento de los alumnos Inquisitivo ¢ Plantea ia necesidad de
@  Mantiene a los estudiantes |2 Autorregulado un contexto de aprendiza-
involucrados je que promueva la inda-
& Supervisa y ajusta el nivel gacion y el desarrolio del
de dificultad del reto pensamiento.
© Maneja la dinamica del @ Presenta al alumno dis-
grupo tintas perspectivas, con-
¢ Mantiene el proceso en troversias o dilemas que
movimiento deba considerar en la
toma de decisiones con-
ducente a la solucion mas
viable.

LOS PROBLEMAS “ABIERTOS”

A manera de ilustracién, supongamos que la situacién problema que se plan-
tea al alumno se relaciona con la toma de decisiones para afrontar al peligro
de extincion de la tortuga carey en el Golfo de México y la prohibicién de su
explotacién y comercializacién: jde qué manera se construye la situacién y las
eventuales soluciones si se asume la perspectiva del legislador, del ambientalis-
ta, del cientifico o del pequefio comerciante de una comunidad local que vive
de explotar este recurso?, ;qué tipo de informacién tiene que allegarse el es-
tudiante para abordar los distintos dngulos de esta situacién?, ;cémo abordar
las controversias que surjan entre las politicas del desarrollo sustentable y los
derechos ambientales con los intereses econémicos de ciertos sectores? Como
se ve, este tipo de problemas son complejos y no tienen una solucién tinica ni
sencilla; plantean situaciones cargadas de incertidumbre y conflicto de valores,
y constituyen, recordando la cita de Schon (1992) en un capitulo precedente, el
tipo de problemas que la sociedad demanda a los profesionales resolver (y para
los que menos se les prepara a lo largo de toda su formacién académica).

La discusion anterior nos acerca a un concepto clave en el enfoque del
aprendizaje basado en problemas: los problemas sobre los que es méds valioso
ensefiar son problemas abiertos, indefinidos o no estructurados (open-ended pro-
blems), en el sentido de que comparten las siguientes caracteristicas:
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CUABRO 3,2 - Elementos esenciales del desempefio de un tutor de ABP
{escala de evaluacién docente).
Fuente: Dolmans, Wolfghagen y Snellen-Belendong (1994).

Nombre del tutor:

. Departamento: Curso: Grupo:
El tutor se ausentd (#) veces
El tutor envio (#) veces a un suplente

Indique si su tutor mostré el comportamiento indicado conforme ala siguiente
escala:

. 1 Insuficiente

2 Neutral

3 Suficiente

0 aplica, no era requerido
* No aplica ra requerid

1. El tutor mostré estar bien informado acerca del proceso de aprendizaje basado %
en problemas.

2. El tutor estimulé a todos los estudiantes a participar. activamente en el grupo
bajo su supervisién.

3. EJ tutor estimuld un analisis cuidadoso del o los problemas abordados.

4. Eltutor estimul6 la generacion de condiciones de aprendizaje especificas ttiles & 2
para el autoestudio y la reflexién.

5. E! tutor estimulé la generacion de un reporte profundo y completo con la
informacién obtenida durante la fase de autoestudio.

6. El tutor estimulé la evaluacion del proceso del grupo tutorado.

7. El tutor posee una comprension profunda de los contenidos de la materia
tubierta en este curso.

8. El tutor ayudo a los alumnos a distinguir los aspectos principales de los
secundarios respecto de los problemas abordados.

9. El tutor empled su conocimiento experto de manera apropiada para asistir
a los alumnos.

10. El tutor contribuy® a una mayor comprension del contenido de fa materia o
asunto por tratar,

11. El tutor dio la impresion de estar motivado.

12. El tutor mostrd interés en las actividades de aprendizaje de los alumnos a lo
largo del curso.
13. El tutor se mostré comprometido respecto del buen funcionamiento del grupo.

14. Otorgue una calificacién global al desempefio del tutor en una escala de 1
al 10, donde 6 es suficiente y 10 excelente

15. ¢ Qué comportamiento del tutor es a su juicio el mas valioso?

16. ,Qué recomendacion daria usted al tutor para mejorar en subsecuentes
periodos de tutoria?




. P S
o Y
7 (S-S unvn

P
(mé
)
-
St

No es posible resolverlos con absoluta certeza; existe incertidumbre.

No pueden describirse o caracterizarse completa ni univocamente.

Existe mds de una sola opcién de solucién, aunque en funcion de distintos

criterios (éticos, cientificos, econémicos, técnicos, etc.), alguna de las cuales

resulta mds pertinente o viable.

@ Generan controversia, aun entre expertos, por lo que se requiere analizar
los distintos puntos de vista 0 necesidades de los actores participantes.

© Lainformacién existente sobre los mismos estd sujeta a distintas interpreta-
ciones.

& Con frecuencia deben abordarse repetidamente a lo largo del tiempo en la
medida en que cambian los modelos explicativos o tedricos que dan cuenta
de los mismos, o bien cuando cambian los enfoques de intervencion o las
condiciones mismas en que se manifiesta la situacién problema, y por ende
se dispone de més o diferente informacién al respecto.

© Pueden abordarse mediante procesos de solucién de problemas que em-

plean la informacién de manera cada vez mas compleja.

Aunque no existe una ruta critica o un procedimiento ordenado que permi-
ta dar cuenta del proceso de solucién de un problema abierto, se plantea, mas
que nada con fines de ensefanza, un serie de fases que se representan en una es-
calera ascendente en la figura 3.3 (Lynch, Wolcott y Huber, 2000). No obstante,
observe que este tipo de procesos ocurre mas bien como una espiral ascendente,
pues se puede volver unay otra vez al problema con una perspectiva distinta y
mas rica debido a la experiencia previa y a las habilidades adquiridas.

Si analizamos las fases previstas en la solucion de un problema, encontra-
remos un gran paralelismo entre ellas y la manera en que se explico el ciclo
de aprendizaje experiencial (constltese el capitulo 1 de este libro), pues ambos
implican la conceptualizacién inicial de la experiencia o situacion problema que
se afronta, la reflexién sobre ella, su discusion y evaluacion, para arribar al final
a su reconceptualizacién o cambio de direccion.

Seguramente el lector se pregunta por qué en la bibliografia especializada se
plantea la conveniencia de trabajar con problemas no estructurados o abiertos
en contraposicién a problemas estructurados. La razén que aduce la mayoria
de los autores consultados estriba en que solo al aprender mediante problemas
abiertos lograremos prepararnos para contender con éxito en los distintos con-
textos de la vida real, pues las situaciones problema que en ellos se enfrentan
tienen precisamente los rasgos modélicos de este tipo de problemas. Resolver
problemas en contextos reales requiere un abordaje estratégico: la posesion de
conocimiento formal, experiencia, creatividad, practica y juicio, es decir, tanto
pensamiento como actividad en un alto nivel de desempefio.

De acuerdo con Edens (2000, p. 2), los “buenos problemas”, los apropiados
para trabajar en el aula mediante ciclos de ABP, son los que definimos como
abiertos o no-estructurados, ambiguos, susceptibles de cambiar y de plantear diversas
soluciones:



Fase 4, Cambiar la direccién de un problema abierto

% Reconocer la existencia de factores importantes
{cambios en las condiciones, nuseva informacion) que :
justifican el replanteamiento del problema en cuestion. -

Fase 3. Resolver un problema abierto

5

2 Establecer lineamientos que conduzcan a juicios sustentados
y opciones de solucion. ‘
Considerar la objetividad y viabilidad de las soluciones;
fomar decisiones.

&

Fase 2. Enmarcar un problema ablerto

L

Organizar la informacion disponible en una descripcion
significativa que dé cuenta de la complejidad del problema
y de los diferentes puntos de vista.

& Reconocer y controlar preferencias vy supuestos personales.

Fase 1. ldentificar la naturaleza del problema y la informacién pertinente

& . ldentificar informacion relevante.

@ Arlicular razones importantes v perdurables sobre los
desacuerdos y controversias en torno al problema.

¢ Articular certezas y dudas respecto de la informacion disponible.

Inicio

Ficura 3.3 Pasos del proceso de solucién de un problema abierto.

Los buenos problemas comparten algunos rasgos importantes. Primero, el proble-
ma involucra a los estudiantes en escenarios relevantes, al facilitar la conexién entre
teorfa y aplicacion. Los buenos problemas son abiertos y a menudo controvertidos,
desaffan a los estudiantes a realizar justificaciones y demostrar habilidades de pen-
samiento. Deben ser lo bastante complejos para que los alumnos trabajen juntos y se
apoyen entre si para solucionarlos.

La distincién entre estas dos categorfas de problemas (problemas abiertos y
cerrados, no estructurados y estructurados, etc.) proviene de los estudios clési-
cos de cognicién y solucién de problemas. Neve (2005) sintetiza diversas mane-
ras de clasificar los problemas de acuerdo con las tipologias de los autores méas
representativos del tema (p. ej., Sternberg, 1987; Mayer, 1993; Lewis y Greene,
1989) (véase el cuadro 3.3).

Aunque se ha encontrado que el tipo de problema y el contexto en que se
ubica demandan al solucionador distintas estrategias, también se habla de la
existencia de estilos personales para resolver problemas. Lewis y Greene (1989)
definen dos estrategias: la de explorador y la de piloto. La estrategia de explorador
implica la tendencia a analizar la informacién propuesta en sus mds mfmimos
detalles, de modo que el solucionador pasa de modo sistemdtico de una con-
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CUADRQ 3.3  Clasificacién de los problemas (Neve, 2005).
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‘de tipo abierto | con

Espacios de problema mal definidos Espacios de problema bien definidos

Sternberg: El que resuelve el problema puede espe- Es posible especificar con claridad los
(1987) cificar con antelacion las fases generales | pasos para llegar a la sofucién por me-
para llegar a la solucion, pero no todos dio del experimento. Requieren una se-
los pasos requeridos. Necesita poseer| fie de pequefias transformaciones en ia
no sélo conocimiento, sino intuiciones e | entrada del problema con el propodsito
insights respecto de las posibles mane- de conseguir la salida del mismo. La
ras de abordar el problema. Aunque los dificuitad radica en realizar una serie
profesores regulan en cierta medida los| de pasos coordinados que obtengan el
pasos para solucionar el problema, son resultado deseado.

los alumnos quienes siguen su proceso
de distintas formas y en distinto orden.

Problemas no rutinarios Problemas rutinarios
Mayer E| solucionador requiere crear una so- El solucionador sabe de entrada como
{1993) jucion innovadora, creativa, no vista. Su| resolverio. Existe una secuencia prede-
solucion requiere el planteamiento de terminada de pasos lbgicos, formulas ©
procedimientos heuristicos. procedimientos algoritmicos aplicables
al problema.
Problemas divergentes Problemas convergentes

Lewisy Plantean la consideracion de varias solu-| Combinan toda la informacion disponi-
Greene ciones a partir de informacion escasa en | ble y se espera que quien trata de re-
{1989) un inicio; el solucionador tiene que definir | solverlos combine entre si todos los da-
la situacién misma y recopilar informacion | tos relacionados para alcanzar la meta
de varias fuentes. La clave del éxito esta | requerida. La intencion es descubrir la
en buscar soluciones que se alejen de los | ruta mas segura, répida y directa. Un
enfoques mas obvios, para lo cual se pre- | enfoque metodico conduce a su solu-
cisa de originalidad y creatividad. En este | cion.

caso, funciona mas un enfoque holista e
intuitivo que uno estrictamente metodico. | Ejemplo: problemas de matematicas,
fisica, quimica, donde se especifica al
Ejemplo: los problemas que se enfrentan | alumno  las condiciones, elementos,
en campos como el disefio grafico, las restricciones y toda la informacion ne-
ciencias sociales y el arte. cesaria.

clusién a la siguiente. Su desventaja estriba en el tiempo que consume y €n
que el solucionador vea s6lo los detalles y pierda el sentido de la busqueda.
La estrategia de piloto implica un estilo mds intuitivo que prioriza el analisis del
problema desde un punto de vista abarcativo, aunque se corre el riesgo de des-
cuidar los detalles importantes. No existen tipologfas puras, pero si tendencias
o preferencias para enfocar la solucién de problemas, donde influye asimismo
el ambito disciplinario y el tipo de problema en cuestion. Neve (2005) realizo
una investigacién con estudiantes universitarios de disefio gréfico en la cual
analizé la forma en que solucionaban problemas en los cursos donde se les pe-




dia la elaboracién de proyectos (denominados cursos proyectuales, donde los
alumnos disefian envases, carteles, sefiales, logotipos, etc.). Descubrié que en
esta poblacién universitaria predominaba la estrategia de piloto por parte de
los estudiantes y los problemas de disefio grafico se planteaban como proble-
mas convergentes, no rutinarios y mal definidos.

f &t

¢EXISTE EVIDENCIA EN

La investigacion conducida en torno a experiencias de ensefianza basadas en
el ABT, considerando distintas poblaciones estudiantiles, disciplinas, variantes
del modelo y niveles escolares, es muy amplia. Puesto que ningtin estudio por
s{ mismo puede arrojar conclusiones definitivas acerca de un enfoque educativo
en particular, por la diversidad y singularidad de contextos y experiencias, los
investigadores recurren con frecuencia al llamado metaandlisis para arribar a
un panorama mds amplio. El metaandlisis es un procedimiento estadistico que
consiste en combinar los resultados de varios estudios experimentales en un
periodo determinado sobre un tépico particular, a fin de obtener una sintesis
comprensiva de los resultados e identificar tendencias principales. En el caso
del ABP se han conducido varios metaandlisis, respecto de los cuales menciona-
remos su espectro y conclusiones principales.

Desde hace poco mds de 25 afios varias escuelas de medicina en Canadd y
Estados Unidos han experimentado una instruccién basada en problemas como
una alternativa a los métodos convencionales. Por lo comin, el modelo en la
ensefianza médica consiste en presentar a los estudiantes problemas no estruc-
turados y solicitarles soluciones factibles. La solucién de problemas ocurre por
medio del autoestudio y la discusion en grupos pequefios guiados por un docen-
te-facilitador miembro de la facultad. Los alumnos abordan los problemas parti-
culares antes de la instruccién formal sobre los conceptos cientificos fundamen-
tales. Albanese y Mitchell (1993) analizaron poco mds de cien investigaciones
publicadas en inglés en todo el mundo, realizadas entre 1971 y 1992, sobre los
efectos de la instruccién basada en problemas en el aprendizaje de los estudian-
tes de medicina. Las tendencias que reveld dicho metaandlisis apuntan a que los
alumnos entrenados con métodos de ABP mostraron mejores desempefios en las
evaluaciones clinicas que los alumnos capacitados con métodos convenciona-
les. En particular, tuvieron un mejor desempefio en formulacién de problemas y
procesos de razonamiento productivo. No obstante, los alumnos cuya ensefian-
za se basé en una instruccién basada en lecturas mostraron un mejor desempe-
fio en los exdmenes que exploraban el contenido de las ciencias bdsicas. Asf, se
concluyd que los alumnos formados con el ABP resultaron mejores pensadores y
mejores clinicos, pero mostraban deficiencias en conocimientos bdsicos.

Otro metaandlisis en el campo de la educacién médica es el que reportan
Vernon y Blake (1993), en el cual revisaron 35 estudios de 19 instituciones re-
lativos a la investigacion evaluativa reportada entre 1970-1992 donde se com-
paraba el ABP con otros métodos mds tradicionales. Encuentran que el ABP
resulta significativamente superior en las actitudes y opiniones de los alumnos
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sobre la ensefianza recibida, mientras que las mediciones de desempefio clinico
y conocimiento factual no mostraron diferencias estadisticas significativas entre
las modalidades de ensefianza analizadas, si bien en el primer caso la tendencia
favoreci6 a los alumnos formados en ABP y encel segundo a los que aprendieron
con métodos mas convencionales. Por la diversidad de contextos y formas de
implementar el ABP, se descubrié una gran heterogeneidad en los resultados,
por lo que los autores afirman que en este punto es dificil generalizar los ha-
llazgos. Sin embargo, plantean que es posible sostener la superioridad del ABP
sobre los métodos tradicionales en cuestiones como actitudes de los alumnos,
disposicion, asistencia a clases, humanismo, y en otras variables relacionadas
con el proceso académico. Como vemos, ambos metaanalisis muestran coinci-
dencias y existe evidencia en favor del ABP en diversos aspectos.

Arends (2004), por su parte, retoma el metaanalisis de Albanese y Mitchell
y lo revisa desde la perspectiva de las teorfas de la instruccién. Concluye que
diferentes modelos de instruccién conducen al logro de distintas metas educa-
tivas, por lo que es importante que los profesores y disefiadores del curriculo
tomen en cuenta un repertorio rico y diverso de modelos de ensefianza apro-
piados a programas instruccionales multifacéticos. Por altimo, hay que reco-
nocer la variabilidad y eficacia en la aplicacion del modelo de ABP en distintas
instituciones educativas, asi como el contexto y caracteristicas de los alumnos,
dominio de los métodos de ensefianza por parte de los docentes, su disposicion
al cambio, entre otros factores que pueden incidir en los resultados.

EL ANALISIS DE CASOS COMO
HERRAMIENTA INSTRUCCIONAL

En este apartado prestaremos atencion especial a la metodologia basada en el
andlisis y/o solucién de casos. Algunos autores que consultamos equiparan
esta metodologia con el ABP mismo, mientras que otros la consideran una va-
riante o incluso un enfoque diferente, aunque muy relacionado. Nuestro punto
de vista es que comparte los principios y rasgos basicos del modelo de ABP
antes expuesto, pero representa una variante particular. Es decir, un caso plan-
tea una situaciéon-problema que se expone al alumno para que éste desarrolle
propuestas conducentes a su analisis o solucion, pero se ofrece en un formato de
narrativa o historia que contiene una serie de atributos que muestran su com-
plejidad y multidimensionalidad; los casos pueden tomarse de la “vida real” o
bien consistir en casos simulados o realistas.
Selma Wassermann (1994, p. 3) plantea la siguiente definicion:

Los casos son instrumentos educativos complejos que aparecen en forma de narra-
tivas. Un caso incluye informacién y datos (psicologicos, sociologicos, cientificos,
antropolégicos, histéricos, observacionales), asi como material técnico. Aunque los
casos se centran en materias 0 Areas curriculares especfﬁcas, por ejemplo, historia,
pediatria, leyes, administracién, educacion, psicologia, desarrollo del nifio, etc., son

mor naturaleza interdisciplinarios. Los buenos casos se construyen en torno a pro-



blemas o “grandes ideas”, es decir, aspectos significativos de una materia o asunto
que garantizan un examen serio y a profundidad. Las narrativas se estructuran por
lo general a partir de problemas y personas de la vida real.

Por lo anterior, un caso ofrece una historia, donde se cuentan —de la manera
més precisa y objetiva posible— sucesos que plantean situaciones problema rea-
les (auténticas) o realistas (simuladas), de manera que los alumnos experimen-
ten la complejidad, ambigiiedad, incertidumbre y falta de certeza que enfrenta-
ron los participantes originales en el caso (p. ¢j., médicos, cientificos, abogados,
ingenieros, economistas, psicélogos, etc.). En la medida en que los estudiantes se
apropien y “vivan” el caso, podrdn identificar sus componentes clave y construir
una o més opciones de afrontamiento o solucién a la situacién problema que de-
linearon. De manera tipica, en el caso se describen algunos actores o personajes;
algunas veces son histéricos, otras reales, aunque también pueden ser ficticios
a condicién de que representen rasgos o situaciones que enfrentan las personas
reales. Los casos que se presentan a los alumnos con propésitos de ensefianza
contienen informacién suficiente pero no exhaustiva. Es decir, no se ofrecen a
priori andlisis conclusivos, pues una de las tareas centrales de los alumnos es
ahondar en la informacién y conducir ellos mismos el andlisis y conclusiones. De
esta manera, la meta del grupo de discusién que revisa un caso es precisamente
analizarlo y plantear soluciones o cursos de accién pertinentes y argumentados.

La ensefianza con casos fomenta a la vez que demanda a profesores y alum-
nos la capacidad de discutir con argumentos, de generar y sustentar ideas pro-
pias, de tomar decisiones en condiciones de incertidumbre o de realizar juicios
de valor, sin dejar de lado el punto de vista de los demds y mostrar una actitud
de apertura y tolerancia ante las ideas de los otros. Asi, la primera nota precau-
toria es cuidar que la informacion no sea parcial, sesgada o engafiosa, y explorar
varios dngulos del problema, distintos puntos de vista y opciones de solucion.

Este método se emplea cada vez mds en el bachillerato y la universidad, en
la ensefianza de muy diversas materias, carreras y especializaciones profesio-
nales, aunque en la literatura encontramos también experiencias educativas ba-
sadas en casos con alumnos de educacién bésica y media. De hecho, existe una
amplia documentacion, tanto impresa como digital y pdginas especializadas en
Internet, donde el lector encontrard ejemplos elaborados de problemas y casos
disefiados con fines de ensefianza que abarcan diversas materias curriculares en
los niveles basicos, asf como disciplinas y profesiones en educacién superior."

' Algunas direcciones electrénicas que pueden resultar de interés al lector son:
http:/ /www.udel.edu/ pbl/

http:/ / www.soc.ucsb.edu/ projects/ casemethod

http:/ / www.ksgcase harvard edu/

http:/ / data.georgetown.edu/sfs/ ecase/ resources/ abes.cfm

http:/ / www.imsa.edu/team/cpbl/

http:/ / www.guisd.org

http:/ / www.sistema.itesm.mx /va/dide/tecnicas_didacticas/casos/ casos.htm
http:/ / onlineethics.org / spanish / suttab.span.html
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Existe coincidencia en que la ensefianza basada en casos promueve, segin
la 16gica del ABP, el desarrolio de habilidades de aplicacién ¢ mtegracién’del
conocimiento, el juicio critico, la deliberacion, el didlogo, la toma de decisiones
y la solucion de problemas. No obstante, de acuerdo con Boehrer (2002), las dis-
cusiones en torno a casos difieren de otras experiencias de solucién de proble-
mas en que los alumnos no solo examinan y analizan el caso, sino que se InNvo-
lucran en éL. Es decir, no s6lo se destaca el razonamiento de los alumnos, sino la
expresion —y educacion— de emociones y valores. Para este autor, la discusion
grupal de casos permite mezclar los aprendizajes cognitivos y afectivos, a la
par que desarrollar las habilidades de colaboracion y la responsabilidad' Como
veremos mas adelante, el trabajo con casos tiene asimismo un buen potencial en
la ensefianza de la stica profesional.

Son variados 108 formatos para presentar un caso. Pueden consistir en ca-
s0s formales por escrito, un articulo periodistico, un segmento de un video real
o de una pelicula comercial, una historia tomada de las noticias que aparecen
en radio o TV, un expediente documentado obtenido de algtn archivo, una
pieza de arte, un problema cientifico de ciencias 0 matematicas, entre otros.
Con independencia del formato, segun Golich (2000), los “buenos casos” re-

quieren:

Tustrar los asuntos’y factores tipicos del problema que se pretende exami-

2%,
S

nar.
o Reflejar marcos tedricos pertinentes.
< Poner de relieve supuestos y principios disciplinarios prevalecientes.
&3 Revelar complejidades y tensiones reales existentes en torno al problemaen

cuestion.

Por su parte, Wassermani (1994) coincide con algunos puntos anteriores,

pero incluye otros criterios mds que a su juicio son los que en realidad permiten
elegir un buen caso de ensenanza:

yineulo directo con el curriculo: el caso se relaciona con al menos un topico

central del programa, focaliza conceptos o ideas nodales, asuntos importantes
(big ideas).

diz, le permite imaginarse a las personas, hechos o lugares relatados, y en la
medida en que €5 ceal 0 lo bastante realista, permite la identificacién o empatia,

-

y despierta un interés genuino.

Calidad de la parrativac enla medida en que el caso “atrapa” al lector o apren-

fis accesible al aivel de los lectores o aprendices: 10s alumnos pueden enten-
der el lenguaje, Jecodificar el vocabulario contenido, generar significado de lo
que se relata.




L

Intensifica las nno: “eleva pasiones y genera juicios emofi-
vos” que C{)mprameten al h?g:tor le permite ponerse unos “lentes” mas huma-
nos al analizarlo.

Genera dilemas y controversias: para esta autora, un buen caso no tiene una
solucién facil ni un final feliz, no se sabe qué hacer o cudl es el camino correcto
hasta que se debate, se aplica un examen complejo, se afiade informacion. De-
manda pensamiento de alto nivel, creatividad y capacidad para tomar decisio-
nes por parte del alumno (véase la figura 3.4).

El aprendizaje mediante casos se caracteriza por una intensa interaccion
entre el docente 0 agente educativo y el alumno, asf como entre los alumnos en

el grupo de discusion. Al igual que los otros enfoques que presentamos en este

hbro en el aprendizaje basado en casos se parte del siguiente supuesto de orden
conceptual: el aprendizaje es mds efectivo si los estudiantes construyen o descubren ¢l
conocimiento con la guia o mediacion del instructor o agente educativo, y st tienen la
oportunidad de inferactuar entre si.

Al respecto, Golich (2000, p. 2) plantea una analogia muy ilustrativa entre
un profesor que ensefia mediante casos y un director de orquesta, que nos per-
mite ver el importante papel mediador que desempefia el docente:

Un profesor que ensefia mediante casos se asemeja a un director de orquesta. Asf
como el director de orquesta es un conductor que crea musica mediante la coordina-
cién de las ejecuciones individuales, al proporcionar sefiales claves a los ejecutantes
y al saber qué sonidos deben producirse, un profesor que ensefia con un caso genera
el aprendizaje por medio de propiciar observaciones y andlisis individuales, al formu-

Vinculado al
curriculo

intensifica

. romueve pensamiento
emociones P pensamiento

de zlto nivel :

Permite su-encuadre
an marcos tedricos
periinentes

Genera
confroversia

Permite identificacion
empatia §

Reto accesible al
nivel del aprendiz

Plantea asunlios
reales y relevantes

Ficura 3.4 Criterios para elegir un buen caso en la ensefanza.



lar preguntas clave y al conocer qué resultados de aprendizaje espera que logren sus
estudiantes. Y asi como el director de orquesta no hace musica por si solo, el pro-
fesor tampoco genera aprendizaje por si solo; cada uno depende de las ejecuciones
individuales y colectivas para lograr las metas establecidas.

En relacién con las fases y elementos instruccionales que el disefiador edu-
cativo o el docente requieren tomar en cuenta para plantear un caso con fines de
ensefianza, los autores revisados distinguen al menos dos grandes fases: una de
preparacién del caso y otra de conduccion de la discusién. Wassermann (1994)
considera que los casos son ante todo herramientas instruccionales que abren la
puerta a multiples vias para el estudio de por lo menos un tema de relevancia
y actualidad, mediante el acceso a fuentes muy variadas de informacion. Esta
autora plantea que, en el plano del disefio y desarrollo instruccional, se requiere
trabajar en torno a cinco clementos instruccionales o fases en la ensefanza ba-
sada en casos: la seleccién y construccion del caso, la generacién de preguntas
clave para su estudio 0 andlisis, el trabajo en equipos pequefios, la discusion del
caso y su seguimiento (véase la figura 3.5). Esta propuesta coincide y amplia
otras metodologfas para la ensefianza basada en casos reportadas en la litera-
tura y considera los roles e interaccién conjunta que ocurren entre profesores y
alumnos.

Algunos lineamientos propuestos por Boehrer (2002), Foran (2003) y la mis-
ma Wassermann (1994), asi como del Institute for the Study of Diplomacy de
Georgetown School of Foreign Service (2004), respecto de la preparacion, con-
duccién y seguimiento de la ensefianza mediante casos son los siguientes:

Selecrion y construccion del caso

Ya antes se dijo que los casos son narrativas, cuentan historias. En ese sentido,
se tiene que plantear qué es Jo que sucede, cudl es el asunto 0 problema, quiénes
estan involucrados, a qué situaciones se enfrentan, cudles son los conflictos, los
intereses y posibilidades en juego, etc. Igual que otras historias, el desarrollo
de un caso gira en torno a los personajes, el contlicto o situacion problema que
enfrentan, y a la busqueda de la solucién 6ptima o mds viable para decidir un
desenlace. Los detalles del caso crean un contexto de la vida real que permite su
andlisis y la aplicacién de conceptos vinculados al curriculo.

Antes que otra cosa, el disefiador instruccional o el docente que preparan
un caso requieren considerar para quién lo estan escribiendo, seleccionar el ma-
terial desde el punto de vista del nivel e intereses del lector, y considerar las
competencias que se pretenden fomentar. Los autores revisados plantean que
es muy importante “apelar a los cinco sentidos” del alumno, no sélo al com-
ponente intelectual, y dar la pauta a la imaginacion, la fantasfa, la emotividad.
Por otro lado, los casos deben ser reales o realistas, y en ese sentido bastante
crefbles, polémicos y no ofrecer de entrada Ia solucién o “la forma correcta de
pensar”, sino dar apertura a distintas perspectivas de andlisis del problema. Es
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importante que el docente no sobreanalice el caso y permita que lo sustancial
del andlisis corra por cuenta de los estudiantes, sin olvidar los propdsitos tanto
pedagégicos como disciplinarios que persigue.

El foco del caso, o, por asf decirlo, su corazén, con independencia si es de
matematicas, bioética o geografia, es la idea o asunto central (big idea) que el
caso abre para la deliberacion por parte de los alumnos. Por ejemplo, si desa-
rrollamos casos para la formacién de profesores, las ideas principales pueden
girar en torno a la resistencia de los profesores a las innovaciones educativas, la
imparcialidad en los métodos de evaluacién que emplean con sus alumnos, las
manifestaciones del malestar docente, las presiones que reciben de los padres
de sus estudiantes, entre otras. Si se tratara de casos para la clase de estadistica,
algunas ideas centrales serfan el empleo de la teoria de la probabilidad para
hacer predicciones o bien el empleo de la estadistica para manipular los datos
en las encuestas de opinién piublica. En el campo de la ensefianza de las ciencias
sociales, el profesor puede interesarse en que los alumnos analicen la compleji-
dad de las relaciones entre la inmigracién de los pafses pobres a los ricos, y sus
efectos econdmicos y culturales, o bien la influencia de los medios de comunica-
cién masiva en las pautas de consumo de los adolescentes. Como se aprecia, no
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se trata de focalizar la ensefanza de conceptos disciplinarios aislados, sino de
vincularlos a asuntos actuales y relevantes, sean cientificos, sociales o éticos.

En sintesis, los componentes bdsicos para elaborar la narrativa del caso in-
cluyen:

© Una historia clara, coherente, 01‘ganizada, que involucre intelectual y afecti-
vamente al estudiante y lo conduzca necesariamente a tomar decisiones.

O Una introduccién que “enganche” al lector con la situacion o personajes del
caso.

O Una seccion breve que exponga el contexto en que se ubica el caso y permita
su vinculo al contenido disciplinario y curricular, con los conceptos o ideas
centrales por trabajar.

O Elcuerpo del caso, que puede dividirse en subsecciones accesibles al alum-
no, donde se desarrolle el asunto, se identifiquen los puntos principales y
se den las bases para analizar el problemay vislumbrar los cursos de accion
u opciones posibles.

O En funcion de su pertinencia, pueden incluirse notas al pie, apéndices, cro-
nologias, estadisticas, informacion de fuentes primarias, lecturas, etcétera.

Generacion de preguntas de estudio y andlisis del caso

Las preguntas de analisis o discusion en torno al caso son fundamentales, pues
son las que permiten que el caso se examine de manera inteligente v profunda,
al mismo tiempo que propician que salgan a la luz los puntos centrales del mis-
mo. Las preguntas de andlisis constituyen el medio fundamental del protesor
para mediar el encuentro del estudiante con el material de estudio. Bochrer
(2002) plantea cuatro tipos de preguntas que es importante integrar en el and-
lisis de un caso:

© Prequitas de estudio: permiten la entrada del alumno al caso, organizan su
pensamiento para la discusion por veniry le permiten clarificar los conoci-
mientos o informacion bdsica requerida.

© Prequntas de discusion: definen dreas de exploracion del caso vy conducen a
que emerjan los asuntos principales que interesa analizar; dan la pauta a
seguir, dirigen el andlisis.

© Pregquntas facilitadoras: revelan los significados explicitos de las contribucio-
nes individuales y estimulan la interaccion entre los alumnos. Por ¢jem-
plo, cuando se les pregunta cudl es su punto de vista personal, si estan de
acuerdo o no con alguna posicién, o como conciliar determinados puntos
de vista.

O Preguiitas sobre el produicto o resultado de la discusion del caso: permiten revelar
la toma de postura asumida, las soluciones acordadas, y los consensos y
disensos en el grupo.



