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La extensa implementación del aprendizaje basado en 
problemas (ABP) en el proceso enseñanza-aprendizaje 
ha resultado en su transformación de herejía artificial a 
res popularis con la consecuente proliferación de publi-
caciones, libros y congresos sobre el tema. A menudo, 
esta avalancha de información, ha creado una confusión 
en la comprensión de qué es el ABP como estrategia de 
aprendizaje. Este artículo presenta al lector una defini-
ción de lo que se consideró que era el ABP y su exten-
sión, además de incluir la resolución de problemas. Se 
indica la importancia de los objetivos de aprendizaje (re-
sultados del aprendizaje) y se presentan algunos pasos 
que se deben seguir en la preparación de situaciones/
escenarios/problemas/casos. De forma general, se des-
criben la evaluación de los estudiantes fundamental-
mente formativa, basada en las observaciones hechas 
en las sesiones de tutoría, y la evaluación de carácter su-
mativo. La descripción de las etapas más comunes en el 
ABP tiene el propósito de indicar lo que los estudiantes 
pueden hacer y no que deben hacer. Si se consideran 
las limitaciones de recursos que tienen la mayoría de las 
instituciones que desean implementar el ABP, se descri-
be la aplicación de esta estrategia en grupos grandes. Se 
discute el rol del tutor facilitador y se indican las carac-
terísticas de sus intervenciones en un continuo que va 
desde jerárquica a facilitadora de la autonomía del es-
tudiante en su aprendizaje. Este artículo finaliza con una 
reflexión sobre el aprendizaje autodirigido y su relación 
con el aprendizaje autorregulado.

Palabras clave. Aprendizaje autodirigido. Aprendizaje basado 
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Problem based learning. 
From artificial heresy to res popularis

The vast use of problem based learning (PBL) in the teaching-

learning process has resulted in its transformation from 

an artificial heresy to a res popularis with the subsequent 

proliferation of publications, books and congresses on the 

subject. This deluge of information, very often, has created 

confusion on the comprehension of what PBL is as learning 

strategy. This article presents a definition of what PBL was 

considered in its conception, and its extension to problem 

resolution. The importance of learning objectives (learning 

outcomes) is indicated and some steps in the preparation 

of situations/scenarios/problems/cases are described. Also, 

student evaluation is described, both the formative evaluation 

based on tutorial observations as well as the summative. 

The description of the stages in the PBL process has solely the 

purpose to indicate what the students could do, not what they 

should do. Taking into account the resource limitations of most 

institutions which wish to implement PBL, the application of 

this strategy in large groups is also described. The role of the 

tutor facilitator and the characteristics of his intervention 

from hierarchical to one of facilitating student autonomy are 

discussed. This article ends with a reflexion on self-directed 

learning and its relationship to self-regulated learning.

Key words. Evaluation. Large groups. Problem based learning. 

Problem solving. Self-directed learning.
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tradicionalmente han sido difíciles de aceptar. 
El moralista francés Jean des Caurres reaccio­
nó airadamente a la innovación que fue intro­
ducir en el siglo xvi el espejo de vidrio el cual 
sustituyó al de metal bruñido (‘O Dieu! Hélas, 
en que mal heureux regne sommes-nous tombés? 
Oevres morales et Divers’). Implícita y, a menu­
do explícitamente, cuando al final de la década 
de 1960 la Universidad de McMaster introdujo 
el aprendizaje basado en problemas (ABP) en el 
estudio de medicina, la reacción en el ámbito de 
la educación médica fue similar: ‘¡Ay, bajo qué 
perversas influencias hemos caído! La introduc­
ción del ABP en el aprendizaje de medicina fue 
recibida por el entorno educacional dominante 
en medicina con una actitud de tolerante curio­
sidad, en el mejor de los casos. Malcom Lam­
bert, en su libro La herejía medieval, desarrolla 
el concepto de ‘herejía artificial’ para referirse a 
las excusas que el celo inquisitorial utilizó para 
perseguir la heterodoxia –real o percibida–. Du­
rante un tiempo la heterodoxia, que constituía 
el ABP, fue ignorada e incluso sufrió el acoso 
de la inquisición reinante en la educación mé­
dica que resistía cualquier cambio fundamental 
en la enseñanza. Casi 40 años han pasado des­
de que el ABP fue introducido en medicina, lo 
cual ahora es considerado un hito en educación 
médica, y ha alcanzado la dudosa distinción de 
ser popular en el ámbito de la pedagogía. Esta 
situación de res popularis del ABP ha resultado 
en una miríada de publicaciones, tanto en re­
vistas como en libros. Algunas de las publica­
ciones que relatan la implementación del ABP 
han sido meritorias, puesto que describen su 
adaptación al entorno donde esta estrategia se 
aplica y han contribuido de forma significativa 
en la bibliografía de cómo esta estrategia es apli­
cable de manera diversa y, en algunos casos, con 
demostrada efectividad para el aprendizaje del 
estudiante [1,2]. Sin embargo, la calidad de las 
publicaciones ha sido variable debido, quizás, a 
que se ha escrito mucho sobre un mismo tema. 
Algunas de estas publicaciones están plagadas 
de errores tanto históricos como conceptuales. 
Los errores históricos podrían explicarse por la 
falta de esmero en la revisión bibliográfica sobre 
el tema; los conceptuales podrían ser el resulta­
do de la experiencia limitada de algunos de los 
autores en la implementación de esta estrategia. 
Esta profusión de publicaciones sólo se equipara 
a la epidemia de reuniones, conferencias, con­

gresos y simposios sobre el ABP. Los asistentes 
a estos congresos pueden ser comparados con 
los peregrinos de la Edad Media, que disfrutan 
del placer de viajar al mismo tiempo que dan la 
impresión de estar dedicados a la reflexión y al 
aprendizaje. Se ha dicho que los ejercicios de pe­
nitencia de este peregrinaje son las presentacio­
nes de comunicaciones –generalmente recicla­
das– y oír las comunicaciones de otros, también 
recicladas. Sin duda estas reuniones tienen el 
mérito de dar la oportunidad a los congresistas 
de conocer personas interesantes que forman 
parte de la intelectualidad pedagógica reinan­
te con las que establecen vínculos para formar 
redes virtuales futuras o reales sobre el ABP y 
regresar a casa dando la impresión de ser una 
persona consumada.

¿En qué consiste el ABP? 

Pasar de ser una herejía artificial a ser una res 
popularis ha oscurecido la comprensión de lo 
que es realmente esencial en el ABP como es­
trategia de aprendizaje. En los orígenes del ABP 
deben reconocerse sus antecesores conceptuales 
y aquellos que son antecedentes metodológicos. 
Un elemento del ABP que aún se considera el 
centro de esta estrategia es el aprendizaje autodi­
rigido. Éste se puede trazar en sus orígenes a las 
Analectas de Confucio y, más posteriormente, a 
Wolfang Ratke, que en el siglo xvii insistía en 
que la autodisciplina del estudiante se debe lle­
var a cabo sin la interferencia de los profesores. 
Amos Comenius, de la misma época que Ratke, 
también insistía en el aprendizaje autodirigido y 
en que los maestros deben enseñar menos y los 
alumnos aprender más. Los métodos utilizados 
por Comenius también pueden considerarse 
precursores del ABP, desde que él utilizaba gru­
pos de imágenes como generadores del aprendi­
zaje del latín en la lengua vernácula. En la época 
contemporánea, un precursor del ABP puede 
considerarse ser el Functional Context Method 
of Instruction utilizado por Harry A. Shoemaker 
en 1960. Shoemaker enseñaba a sus estudiantes 
electrónica básica a través del proceso de repara­
ción y mantenimiento de equipos de radio. Con­
ceptualmente, el ABP puede enmarcarse dentro 
de las conocidas ideas promovidas por John 
Dewey y las del constructivismo.
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1. Si el punto de partida es una situación problemática, 
en el ABP se espera que el estudiante:

o  a) 	Identifique que debe aprender
o  b)	Evalúe lo aprendido
o  c)	 Identifique los objetivos de aprendizaje cumplidos
o  d)	Identifique los principios en los que se basa  

	 el conocimiento adquirido
o  e)	 Haga todos los pasos previos

2. Si los objetivos de aprendizaje incluyen la resolución de 
problemas dada una situación problemática, se espera 
que el estudiante:

o  a)	 Identifique cuál o cuales son los problemas
o  b)	Identifique lo que debe aprender para resolver el  

	 o los problemas
o  c)	 Describa un plan de intervención e incluya barreras  

	 y recursos necesarios
o  d)	Evalúe la efectividad de la intervención
o  e)	 Haga todos los pasos previos

3. En una asignatura/módulo/unidad de aprendizaje  
los objetivos de aprendizaje (resultados del aprendizaje) 
son expresados claramente por: 

	 (indique todos los que considera apropiados)
o  a)	 El contenido
o  b)	La lista de los temas
o  c)	 La descripción en términos explícitos y sin  

	 ambigüedades de lo que se espera del estudiante
o  d)	La actividad que el estudiante debe llevar a cabo
o  e)	 El contenido que ha de demostrar para ser  

	 satisfactorio

4. En el ABP, los pasos que se consideran útiles para  
la preparación de problemas son:

	 (indique todos los que considera apropiados)
o  a)	 Construir una lista de situaciones posibles
o  b)	Adjudicar un valor educacional basado en los  

	 objetivos de aprendizaje
o  c)	 Adjudicar una frecuencia a cada situación
o  d)	Identificar el posible impacto de cada situación
o  e)	 Seleccionar del orden prioritario cuál se escribirá

5. En la evaluación del estudiante, resultante de las 
observaciones de tutorías del ABP, se debe tener en 
cuenta:

o  a)	 La autoevaluación
o  b)	La coevaluación (evaluación por los pares)
o  c)	 La evaluación del tutor facilitador
o  d)	Todo lo previo
o  e)	 Nada de lo previo

6. En la evaluación sumativa, dada una situación  
problemática, se espera que el estudiante:

	 (indique todos los que considera apropiados)
o  a)	 Identifique el conocimiento que desea adquirir
o  b)	Seleccione las áreas de mayor importancia para  

	 el problema
o  c)	 Lleve a cabo una búsqueda efectiva con un análisis  

	 crítico de la información recogida
o  d)	Demuestre comprensión del conocimiento adquirido
o  e)	 Aplique el conocimiento adquirido a la situación  

	 problemática

7. Las etapas más comunes en el ABP en grupos pequeños son:
	 (indique todas las que considera apropiadas)
o  a)	 Lluvia de ideas y confección de un plan de aprendizaje
o  b)	Búsqueda y análisis del conocimiento encontrado
o  c)	 Discusión del conocimiento adquirido
o  d)	Resumen del conocimiento y abstracción
o  e)	 Aplicación del conocimiento al problema en discusión

8. Las preguntas más comunes en la evolución de un grupo 
de tutoría de ABP son:

o  a)	 ¿Qué se supone que se debe hacer?
o  b)	¿Se aprende lo suficiente?
o  c)	 ¿Se aprende algo útil?
o  d)	¿Se ha estabilizado el proceso de aprendizaje?
o  e)	 Todo lo previo

9. En la aplicación del ABP en grupos grandes, después 
de la presentación de la situación problemática, las 
actividades siguientes son las más comunes: 

	 (seleccione cuantas considere apropiadas):
o  a)	 Clase expositiva sobre el tema relacionado con  

	 el problema
o  b)	Trabajo en grupos pequeños identificando lo que se  

	 desea aprender
o  c)	 Clase magistral posterior a la identificación de lo que  

	 se desea aprender
o  d)	Sesión de aclaraciones de dudas por el docente
o  e)	 Trabajo en grupos para identificar áreas que  

	 necesitan estudio posterior

10. Las intervenciones del tutor facilitador durante las sesiones 
   de tutoría pueden tener las siguientes características: 
  (indique todas las que considera apropiadas)

o  a)	 Dirige
o  b)	Informa
o  c)	 Confronta
o  d)	Desafía
o  e)	 Comparte
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Las definiciones de lo qué es el ABP son va­
riadas, lo que conduce muchas veces a confusio­
nes. Algunas de éstas incluyen la resolución de 
problemas. En un libro reciente, uno de los pio­
neros en el desarrollo de esta estrategia, Howard 
Barrows, incluye la resolución de problemas en 
lo que el título del libro ha denominado aPBL 
(authenticPBL) [3]. Sin embargo, la resolución 
de problemas es una extensión del ABP y puede 
o no incluirse en este método de aprendizaje. Al 
comienzo de la formación de un estudiante en 
un programa de ABP no debe esperarse que sea 
capaz de resolver problemas, ya que su base de 
conocimiento no es suficiente para hacer esto. 
Las situaciones que se le presentan van dirigidas 
a adquirir conocimientos, y no se espera que los 
posibles problemas que éstas contengan sean re­
sueltos. Asimismo, con el progreso del estudian­
te en un programa, particularmente en aquellos 
de naturaleza profesional, como es la medicina, 
se espera que el estudiante sepa intervenir y trate 
de resolver los problemas presentados.

Los objetivos y las tareas que se deben cum­
plir en el ABP son:

	Utilizar estrategias de razonamiento para •	
combinar y sintetizar la información propor­
cionada por el problema o situación en una o 
más hipótesis explicativas.

	Identificar necesidades de aprendizaje.•	
	A partir de lo aprendido, identificar los prin­•	
cipios que puedan aplicarse a otras situacio­
nes/problemas.

Al finalizar el análisis del problema o situación, 
los estudiantes deben identificar qué han apren­
dido y han de tratar de contestar las preguntas 
siguientes:

	¿Qué cosas nuevas hemos aprendido al traba­•	
jar con el problema?
	¿Cómo se relaciona este nuevo aprendizaje •	
con lo aprendido previamente?
	¿Cómo se relaciona este aprendizaje con los •	
objetivos de aprendizaje?
	¿Qué principios se han discutido y cuáles he­•	
mos aprendido?
¿Qué de lo aprendido nos ayudará a entender •	
diferentes problemas o situaciones en el futuro?
	¿Qué áreas de aprendizaje se han identificado •	
importantes para el problema pero no se han 
explorado?

La figura 1 ilustra los elementos fundamentales 
del ABP.

Cuando en el programa de aprendizaje se in­
cluye como objetivo la resolución de problemas, el 
ciclo de exploración del ABP se modifica (Fig. 2).

Figura 1. Ciclo de exploración de una situación problemática en el ABP. 
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En ambos casos, con inclusión o no de la reso­
lución del problema, el ABP se lleva a cabo den­
tro de un contexto determinado por:

	Los objetivos de aprendizaje (del programa y •	
los objetivos individuales de los estudiantes).
	Los datos/información del problema o situa­•	
ción presentada.
	El conocimiento previo y las habilidades de •	
cada estudiante.

¿Qué se necesita para aplicar el ABP?

Objetivos de aprendizaje  
(resultados del aprendizaje)

Los objetivos de aprendizaje (resultados del apren­
dizaje) son una descripción explícita, en términos 
concretos y sin ambigüedades, de lo que se espera 
que los estudiantes deban aprender o deban ser 
capaces de hacer como resultado del aprendiza­
je. Estos objetivos indican las circunstancias en 
las cuales se sabe que el estudiante ha adquirido 
las competencias establecidas por el programa 
(grado/asignatura/módulo o unidad de apren­
dizaje). El término ‘competencia’ en su acepción 
académica se ha definido como la combinación 
de atributos que describe cómo los estudiantes 

serán capaces de desenvolverse al finalizar el pro­
ceso educativo [4]. Dentro de las competencias 
se incluyen aquellas que se consideran genéricas 
(instrumentales, interpersonales y sistémicas) y 
las que son específicas de cada área temática.

Los objetivos de aprendizaje han de tener las 
características siguientes: han de ser relevantes a 
las competencias (pertinentes al perfil del titu­
lado del programa), claros (sin ambigüedades), 
factibles (realizables en el tiempo acordado) y 
evaluables (establecen las únicas bases de la eva­
luación del estudiante).

En los objetivos de aprendizaje deben estar 
presentes los elementos siguientes :

	Las condiciones en las cuales se espera que el •	
estudiante demuestre que ha cumplido los ob­
jetivos pertinentes.
	La actividad que el estudiante debe llevar a •	
cabo para demostrar el cumplimiento del ob­
jetivo.
	El contenido (conocimiento/habilidad/acti­•	
tud) que el estudiante ha de demostrar para 
ser considerado satisfactorio.

Problemas/situaciones.  
¿Qué es un ‘problema’ en el ABP?

En la Universidad de McMaster se comenzó a 
aplicar el ABP para el aprendizaje de estudiantes 

Figura 2. Ciclo de resolución de un problema en el ABP. 
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que estaban al inicio de su programa de Medi­
cina que no incluía la resolución de problemas 
[5]. Como en las fases posteriores del programa 
se utilizaron problemas clínicos, surgió la frase 
de ‘aprendizaje basado en problemas’ (problem 
based learning), que aparece en la mayoría de 
las publicaciones. Pero el ABP usualmente se 
aplica primero al uso de problemas (en el ABP 
el vocablo ‘problema’ podría considerarse con el 
sentido que le atribuye la primera definición del 
diccionario de la RAE: ‘Cuestión que se trata de 
aclarar’), situaciones o escenarios que no requie­
ren una solución. Las palabras utilizadas para 
referirse a lo que inicia el aprendizaje en el ABP 
han incluido problemas, situaciones problemáti­
cas, escenarios y casos. 

Lo importante en el ABP son las caracte­
rísticas del ‘problema’ que se utiliza. Se ha en­
contrado que un problema efectivo es aquel no 
estructurado, en el cual la información se pre­
senta de forma progresiva y redactada de mane­
ra que propicia la discusión del grupo e incluye 
algunas veces frases de controversia. También 
se ha observado que se estimula la motivación 
del estudiante cuando la situación o el proble­
ma contienen elementos con los que éste puede 
identificarse y, fundamentalmente, que reflejan 
la realidad del futuro mundo laboral. El uso de 
palabras en la situación o el problema es delibe­
rado y cuidadosamente elegido para estimular la 
identificación de áreas de aprendizaje, incluso su 
título. Se evitan datos superfluos y se describen 
los hechos sin hacer juicios o conclusiones, a me­
nos que esto se incluya de forma deliberada para 
estimular la discusión. 

El formato de los problemas es variado y de­
pende de los objetivos de aprendizaje como de los 
recursos disponibles. El formato más común es el 
escrito, que permite a los estudiantes tener su pro­
pia copia del problema o situación y hacer notas 
en ésta, releerla y analizar cuidadosamente la in­
formación presentada. Otros formatos utilizados 
son vídeos, y en las ciencias de la salud, pacientes 
simulados y pacientes reales, particularmente en 
las etapas de resolución de problemas.

La selección de las situaciones o los problemas 
(casos) se basa exclusivamente en los objetivos de 
aprendizaje del programa. Ha sido de utilidad se­
guir los pasos siguientes: 

Construir una lista de situaciones posibles se­1.	
gún los objetivos de aprendizaje.

Adjudicar un valor educacional según su rele­2.	
vancia a esos objetivos.
Adjudicar la frecuencia con la cual la situación 3.	
se encuentra en la realidad profesional.
Adjudicar el impacto que esa determinada si­4.	
tuación pueda tener en el individuo o en el en­
torno profesional (comunidad, empresa, corpo­
ración).
Establecer un orden prioritario según los cri­5.	
terios anteriores.
Seleccionar los problemas a escribir.6.	

En las tablas I, II y III se ilustran los resultados 
de los pasos 2, 3 y 4, respectivamente. 

El establecimiento de las prioridades de se­
lección de problemas que hay que preparar y la 
utilización de los tres criterios indicados en las 
tablas I, II y III es responsabilidad absoluta de los 
docentes y debe ser el resultado de un proceso de 
trabajo cooperativo y de consulta. Como se pue­
de observar en la tabla I, cada problema/situación 
(caso), además de ofrecerle al estudiante la opor­
tunidad de cumplir varios objetivos de aprendiza­
je, señala que para cada objetivo hay más de una 
oportunidad de llevarlo a cabo. Es decir, que no 
cumplir uno de los objetivos como resultado de la 
exploración de un caso puntual no significa que 
esto no se pueda llevar a cabo en el futuro con 
otro caso. Si bien esto permite cierta flexibilidad 
en el aprendizaje, requiere que los estudiantes 
desarrollen habilidades organizativas y de segui­
miento para que no haya lagunas en el cumpli­
miento de los objetivos. El tutor facilitador puede 
jugar un papel importante en este proceso.

Evaluación. ¿Cómo se evalúa en el ABP?

Obviamente, esta es una de las áreas que presenta 
más dificultades desde que se pretende evaluar el 
conocimiento (adquisición, comprensión e utili­
zación), las habilidades (tanto técnicas como de 
aprendizaje) y las actitudes (de gran relevancia 
hacia el comportamiento profesional y las rela­
ciones interpersonales). En un sistema que pone 
énfasis en el aprendizaje autodirigido, los estu­
diantes han de conocer claramente cuáles son 
las pautas de evaluación, pautas que deben ser 
exclusivamente aquellas que se relacionan con 
los objetivos de aprendizaje del programa. Estos 
objetivos deben incluir ítems que permitirán al 
estudiante poder contestar satisfactoriamente 
preguntas de evaluación del conocimiento como, 
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asimismo, demostrar: responsabilidad (p. ej., 
avisar en caso de ausencia, respetar los horarios, 
llevar a cabo la búsqueda de información a la que 
se han comprometido); habilidades de aprendi­
zaje (p. ej., demostrar la capacidad de formular 
hipótesis explicativas de la situación, colaborar 
efectivamente para programar y llevar a cabo un 
plan de estudio, justificar la información reco­
gida con la evidencia resultante de un análisis 
crítico y organizarse en la gestión del tiempo); 
habilidades de comunicación (p. ej., presentar la 
información de forma ordenada, expresarse clara 
y concisamente); habilidades interpersonales (p. 
ej., mostrar tolerancia con los colegas del grupo, 
esperar el momento apropiado para intervenir y 
saber escuchar).

Se han descrito varios métodos para la evalua­
ción individual de cada estudiante que le permiti­
rían demostrar ser competente en haber cumplido 
los objetivos de aprendizaje que el programa ha 
establecido. En varias publicaciones se encontra­
rán descripciones más detalladas de la evaluación 
en programas que utilizan el ABP [6-8].

Evaluación basada en observaciones
recogidas en las sesiones de tutoría
Este aspecto de la evaluación, por su naturale­
za esencialmente formativa, se ha considerado 

de importancia primordial en los programas 
que utilizan el ABP. Los elementos que forman 
parte de esta evaluación son la autoevaluación, 
la coevaluación y la evaluación por el tutor faci­
litador. Esta evaluación se basa en lo observado 
en las sesiones de tutoría y no en juicios de las 
características personales de los integrantes del 
grupo. La descripción de lo observado permite 
identificar fortalezas y áreas que se deben corre­
gir y no debe incluir ninguna especulación de 
las razones que motivaron ese comportamiento. 
Este proceso de evaluación se lleva a cabo de for­
ma abierta, en un tiempo específico asignado en 
una sesión de tutoría y siguiendo pautas o crite­
rios previamente establecidos. 

En las sesiones iniciales de tutoría, tanto la au­
toevaluación como la coevaluación son procesos 
incómodos y el grupo necesita desarrollar un grado 
alto de confianza para poder hacerla efectivamente. 
El tutor facilitador ayuda en esta tarea, de manera 
que es el que inicia la autoevaluación y ratifica, acla­
ra o discrepa de la evaluación que hacen los estu­
diantes de ellos mismos o de sus compañeros.

Evaluación sumativa
La evaluación individual permite observar si el 
estudiante, de forma no dependiente del grupo 
de tutoría, es competente en:

Tabla I. Relevancia de los problemas/casos de los objetivos de aprendizaje para determinar el valor 
educacional.

Caso A Caso B Caso C Caso D Caso E        ... Caso Z

Objetivo 1 Mucha Poca Mucha Ninguna Mucha Mediana

Objetivo 2 Ninguna Poca Mucha Mucha Poca Mucha

Objetivo 3 Mediana Mucha Mediana Poca Ninguna Mucha

Objetivo 4 Ninguna Mucha Poca Mucha Mucha Ninguna

Objetivo 5 Mucha Mediana Mucha Mucha Mediana Poca

Objetivo n Mediana Poca Mucha Poca Mucha Ninguna
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Identificar áreas de conocimiento relevantes •	
para los objetivos de aprendizaje y la situación 
problemática presentada.
	Indicar el conocimiento previo que ha llevado •	
a la selección de estas áreas.
	Seleccionar de estas áreas aquellas que consi­•	
dera de mayor importancia en relación con la 
situación problemática y dar una justificación 
del porqué de la selección.
	Llevar a cabo una búsqueda efectiva de infor­•	
mación relevante a las áreas seleccionadas.
	Analizar críticamente la información recogida •	
y convertirla en conocimiento que sea relevan­
te a la situación problemática.
Identificar entre este conocimiento los princi­•	
pios aplicables a otras situaciones problemáticas.
	Demostrar comprensión y validez del conoci­•	
miento adquirido.
	Aplicar el conocimiento adquirido durante este •	
ejercicio de evaluación como el conocimiento 
previo a la situación problemática.

Se han desarrollado varios instrumentos para lle­
var a cabo esta evaluación que trata de ser lo más 
continuada posible, y se ha evitado el ‘examen fi­
nal’ que da información sobre los resultados del 
aprendizaje sin una oportunidad adecuada para 

realizar cambios o correcciones. En la bibliografía 
se pueden encontrar la descripción de algunos 
de estos instrumentos de evaluación [9,10, 11].

¿Cuáles son las etapas 
más comunes en el ABP?

Lluvia de ideas y plan de aprendizaje

Una vez presentada la situación problemática, 
lo más frecuente es que los estudiantes discutan 
y hagan una lista de las áreas de conocimiento 
(temas) que consideran relevantes a la situación. 
En esta etapa cualquier intervención es válida y 
se debe prestar atención a que no se filtre ningu­
na opinión; todo es apropiado para un análisis 
posterior. De esta lista, usualmente muy extensa, 
resultado de lo que se podría llamar una ‘tem­
pestad o lluvia de ideas’, se construye un plan de 
estudio o plan de aprendizaje que contiene obje­
tivos específicos para la situación problemática 
que se discute. Estos objetivos, identificados por 
el grupo de estudiantes, generalmente están rela­
cionados con los objetivos de aprendizaje deter­
minados por el programa (asignatura, módulo 

Tabla II. Prevalencia de los problemas/casos como factor para determinar la selección.

Caso A Caso B Caso C Caso D Caso E          ... Caso Z

Mucha Poca Mucha Ninguna Mucha Mediana

Tabla III. Impacto a de los problemas/casos como factor para determinar la selección.

Caso A Caso B Caso C Caso D Caso E          ... Caso Z

Mucho Poco Mucho Ninguno Mucho Mediano

a El impacto es una variable de carácter subjetivo que puede cambiar de tiempo en tiempo en función del problema. Unos ejemplos podrían 
ser una situación problemática basada en la crisis inmobiliaria o los efectos en la salud de una comunidad de problemas debidos a la incle-
mencia del tiempo.
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o programa de aprendizaje), pero puede incluir 
algunos que son adicionales. Cada grupo debe 
acordar el plan de estudio o aprendizaje para 
cada problema. El grupo debe analizar el plan 
de aprendizaje y tener en cuenta que debe foca­
lizarse en su mayor parte –no necesariamente 
de forma exclusiva– en las áreas que sean más 
relevantes para llevar a cabo los objetivos del 
programa. Pero este plan de aprendizaje puede 
incluir objetivos individuales y del grupo no 
contemplados por los objetivos de aprendizaje 
programáticos. Acordar un plan de aprendizaje 
permite la expresión de los intereses individuales 
–producto de diferentes experiencias, fortalezas 
y debilidades–, así como del grupo. Los objetivos 
de aprendizaje programáticos a menudo sirven 
como guía para elaborar el plan de aprendizaje o 
plan de estudio.

Una vez que los temas que forman el plan de 
aprendizaje se han identificado, reorganizado y 
clarificado, los miembros del grupo eligen el tema 
o temas en los que desean trabajar. 

No es aconsejable que se escojan todos los te­
mas de búsqueda; es probable que esto haga que 
la investigación resulte superficial (fundamen­
talmente por falta de tiempo). Es esencial que se 
identifique el conocimiento previo de los estu­
diantes sobre los temas que surgieron en la lluvia 
de ideas y en el plan de aprendizaje. Esto permite 
una elección de temas que incrementan el conoci­
miento de los estudiantes y no de aquellos temas 
que ya conocen. 

Una vez identificados los temas de aprendizaje, 
es aconsejable que el próximo paso sea reconocer 
las fuentes previsibles de información del conoci­
miento. Hay un amplio abanico de posibilidades 
que va desde los libros de texto y las monogra­
fías hasta docentes y expertos tanto en el ámbito 
académico como en la comunidad; se espera que 
cada miembro del grupo contribuya con suge­
rencias. El tutor facilitador docente puede ser de 
ayuda aclarando dudas sobre la validez de algu­
nos recursos identificados por los estudiantes (en 
caso de que el docente tenga algún conocimiento 
de esas fuentes de información).

Seguimiento del problema o de la situación

En el segundo encuentro o segunda sesión de la 
tutoría, lo más frecuente es que el grupo discuta 
las fuentes y los recursos utilizados en el período 
del estudio. Cada miembro resume brevemente 

las fuentes que ha explorado, el porqué de su se­
lección y los problemas encontrados en la bús­
queda. Ésta es una oportunidad para que el gru­
po comparta las fuentes de información y para 
aprender cómo acceder a éstas, y evaluarlas me­
diante un análisis crítico. Desde el principio, el 
grupo debe debatir cómo evaluar críticamente la 
información recogida (p. ej., la reputación de los 
autores, los métodos de búsqueda empleados y 
los métodos estadísticos aplicados). Este proceso 
es parte de las habilidades que el futuro profesio­
nal requerirá a lo largo de toda su carrera. 

En esta segunda sesión todos los miembros del 
grupo deben tener una oportunidad para aplicar 
la información que han estudiado al problema 
que se discute. De esta manera, se facilita que el 
estudiante se esté capacitando para la evaluación 
crítica y la corrección de su conocimiento previo 
en función del nuevo conocimiento adquirido, y 
que desarrolle la habilidad de evaluar críticamen­
te su análisis inicial del problema.

La aportación de información que cada estu­
diante realiza puede complementarse con artícu­
los, diagramas y otro material. Pero este proceso 
no constituye una presentación de la información 
recogida sino una reconstrucción e interpretación 
del conocimiento adquirido. De aquello que han 
aprendido en relación con el problema particular, 
los estudiantes deben extraer los principios y los 
conceptos que pueden ser aplicados a otros pro­
blemas. 

El problema debe ser reevaluado con la re­
visión del plan de aprendizaje y/o la lista de hi­
pótesis, indicar qué cambios deberían hacerse y 
qué hipótesis deben ser ratificadas, alteradas o 
cambiadas. Eso permite al estudiante y al gru­
po identificar temas que no se han tratado con 
profundidad; estos temas pueden formar parte 
de un plan de estudio posterior. La información 
obtenida mediante el aprendizaje autodirigido es 
aplicada nuevamente al problema de forma activa 
y estimulante, lo cual aumenta su comprensión y 
hace que la nueva información sea integrada al 
conocimiento básico de cada estudiante. El co­
nocimiento discutido también permite generar 
nuevas preguntas e ítems que pueden establecer 
nuevos planes de aprendizaje.

Resumen del conocimiento y abstracción

Al finalizar el análisis de la situación problemá­
tica, los estudiantes deben identificar qué han 
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aprendido y tratar de contestarse las preguntas 
siguientes:

	¿Qué se ha aprendido de nuevo trabajando con •	
el problema?
	¿Cómo se relaciona este aprendizaje con los •	
objetivos de aprendizaje?
	¿Qué principios nuevos se han discutido y cuá­•	
les se han aprendido?
	¿Qué de lo aprendido ayudará a entender dife­•	
rentes problemas en el futuro?
	¿Qué áreas de aprendizaje se han identificado •	
pero no se han explorado?

¿Cuál es la evolución natural 
de un grupo de tutoría?

Se han descrito varios procesos evolutivos del gru­
po de tutoría que utiliza el ABP. El cuaderno de 
notas de un estudiante permite obtener una idea 
de las distintas etapas en este proceso evolutivo.

Etapa 1. ¿Qué se supone que se debe hacer?
‘Después de las primeras tutorías no estamos se­
guros de lo que debemos hacer. La confusión es 
total. Nos movemos sin estar seguros de a qué 
lugar debemos ir. Nos sentimos como si tratá­
semos de completar un rompecabezas sin tener 
la foto del producto final. Me siento como en un 
callejón oscuro con poca luz y teniendo que se­
guir recorriéndolo sin saber lo que me espera en 
la salida. Pero me dije, ¡no flipes, tío!’

Etapa 2. ¿Se aprende lo suficiente?
‘Aprendimos que hacer presentaciones de lo que 
estudiamos era aburrido y no aprendíamos mu­
cho desde que estábamos pendientes de cuándo 
llegaría nuestro turno para mostrar lo que pre­
paramos. Nos dimos cuenta de que después de 
una introducción de cinco minutos, el compartir 
las fuentes de información era suficiente para 
que cada uno estudiara los temas. Sentimos que 
el ritmo es demasiado lento y que no utilizamos 
bien el tiempo. No somos eficientes. Nos ayuda­
ría a ahorrar tiempo si la tutora nos dijera clara­
mente cuál es el camino correcto.’

Etapa 3. ¿Se aprende algo útil?
‘Algunos días nos preguntábamos si después de 
tanto trabajo estábamos aprendiendo algo útil. 
Pero hoy hemos observado los objetivos de apren­
dizaje para ver cuánto llevamos a cabo, y nos he­

mos sorprendido de lo mucho que hemos apren­
dido. Nos hemos dado cuenta de que llegar a una 
meta requiere un trabajo duro, pero hemos de­
mostrado que tenemos las habilidades necesarias 
para aprender y que nuestro esfuerzo individual 
nos hará llegar donde nos propongamos y cum­
pliremos con las tareas asignadas. Nos sentimos 
más seguros y con menos ansiedad.’

Etapa 4. ¿Se ha estabilizado el proceso de apren-
dizaje?
‘Se dice que usar metáforas expresa realmente lo 
que sentimos. Tras varias tutorías, nos sentimos 
como árboles jóvenes en un bosque. Hemos creci­
do y tenemos ramas y hojas nuevas y nos sentimos 
con mucha confianza en lo que hemos aprendido. 
Tratamos de tener más sol para sentirnos más fuer­
tes. Los profesores son como árboles más grandes 
que quizás sean más sabios que nosotros, aunque 
a veces nos tapan el sol, pero también aprendemos 
de ellos. Siento que los profesores son como jardi­
neros que vienen de vez en cuando y nos dan fer­
tilizante. Pero también nos podan para hacernos 
más fuertes y crecer mejor. Esto a veces es doloro­
so, pero el resultado muestra que ha sido necesario 
y que nos ha ayudado a crecer más fuertes. A pesar 
de las noches en vela, la frustración cuando las co­
sas salen mal, los momentos de enfado, recuerdo 
los momentos de júbilo, el nuevo aprendizaje y las 
nuevas experiencias. Pienso que seguiré disfrutan­
do del yin yang que es el ABP, trabajo duro pero 
placentero. Veo el futuro muy prometedor, y en 
aquellos días en que las cosas no salgan bien pen­
saré que, como dijo Scarlett O’Hara en Lo que el 
viento se llevó, «mañana será otro día»’.

¿Se puede usar el ABP en grupos grandes?

La implementación del ABP en la mayoría de los 
casos se lleva a cabo en grupos pequeños, como 
se concibió en su formato original. Sin embargo, 
limitaciones fundamentalmente de recursos tan­
to humanos como físicos han llevado a imple­
mentar el ABP en grupos grandes. Una secuen­
cia de actividades puede ser la siguiente:

Primera sesión

Paso 1.•	  Presentación del problema a la clase, ge­
neralmente por escrito (10 minutos).
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	•	 Paso 2. Trabajo en grupos pequeños con las 
instrucciones de discutir el problema e identi­
ficar objetivos de aprendizaje de interés para el 
grupo (20 minutos).
Paso 3.•	  Informe de cada grupo al resto de la clase 
por un representante de cada grupo (20 minutos).
	•	 Paso 4. Selección de temas de estudio indepen­
diente o contribución del docente (10 minu­
tos). Éste recomienda aquellos temas que con­
sidera que deben ser de estudio individual y 
aquellos en los que un profesor dará una clase, 
no expositiva pero conceptual.

Segunda sesión

Clase del docente que incluye tiempo para pre­
guntas y aclaraciones.

Tercera sesión

	•	 Paso 1. Trabajo en grupos (30 minutos). Los es­
tudiantes discuten dentro del grupo lo aprendi­
do e identifican áreas de dudas o nuevos temas 
que deben aprender relacionados con los obje­
tivos de aprendizaje y relevantes al problema.
	•	 Paso 2. Informe de cada grupo al resto de la 
clase sobre los temas que necesitan aclaracio­
nes y posibles nuevos temas que se pueden ex­
plorar (10 minutos).
	•	 Paso 3. Clarificaciones y selección de áreas de 
estudio individual o presentaciones por el do­
cente (20 minutos).

Cuarta sesión

Clase del docente sobre el tema acordado.

Quinta sesión

Paso 1.•	  Aclaraciones de dudas.
Paso 2.•	  Revisión de objetivos de aprendizaje 
cumplidos.

Un nuevo problema representa una secuencia 
similar.

El rol del tutor facilitador 

El docente es clave para facilitar el aprendizaje 
autodirigido. En el trabajo en grupos pequeños, 

particularmente en el estudio de problemas que 
son interdisciplinarios, el rol del docente es fun­
damentalmente el de facilitador del aprendizaje 
del estudiante. Hay que asegurar que los estu­
diantes tengan claro el rol del tutor o facilitador: 
estimular el debate. Los tutores facilitadores no 
son las fuentes de información sobre el proble­
ma, ni siquiera cuando tienen conocimiento de 
algunos aspectos del problema. El tutor facilita­
dor no enseña en el sentido convencional de la 
palabra, sino que facilita el proceso de aprendi­
zaje mediante preguntas que pretenden provocar 
el pensamiento y el debate entre los estudiantes. 
El tutor facilitador debe desafiar el pensamiento 
y las ideas de los estudiantes siempre que tenga 
dudas de si éstos entienden lo que están discu­
tiendo. La pregunta más común de un tutor es 
‘¿por qué?’ Los estudiantes deben cuestionarse 
a sí mismos y no depender del tutor facilitador 
para este desafío; a través de estos cuestiona­
mientos analizan y discuten la información y el 
conocimiento relacionado con el problema y los 
principios que ese conocimiento ilustra.

El rol del tutor como facilitador es distinto del 
comúnmente atribuido al tutor en muchos pro­
gramas de aprendizaje. Ése se puede definir como 
un docente que posee habilidades en la facilitación 
del aprendizaje y que promueve el pensamiento 
crítico, el funcionamiento eficiente y eficaz del 
grupo, el aprendizaje individual, la evaluación en 
las tutorías y el aprendizaje centrado en el estu­
diante, es decir, que los estudiantes son principal­
mente responsables de su propio aprendizaje.

Además, el tutor facilitador comprende los ob­
jetivos generales y de aprendizaje del programa 
educativo y asegura que los estudiantes ven la re­
levancia de los ítems generados por el problema, 
posee conocimiento de los recursos de aprendiza­
je disponibles para los estudiantes y sirve de mo­
delo como profesional responsable.

Las intervenciones del tutor

Basado en un modelo de análisis de las interven­
ciones de los tutores facilitadores, se ha desarro­
llado un cuestionario de autoevaluación del tutor 
(CAET) con el cual el facilitador puede examinar 
sus acciones en diferentes situaciones que surgen 
en las sesiones de tutoría. El modelo ilustra seis 
categorías de intervenciones, dos tipos de orien­
tación de la acción y cuatro modalidades de faci­
litación. La figura 3 ilustra este modelo.
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Los resultados del análisis de más de 200 CAET 
correspondientes a 5.251 respuestas muestran que 
la mayoría de los docentes (61,8%) elige el cua­
drante que corresponde a la intervención facilita­
dora centrada en el estudiante. Sólo una minoría 
(6,1%) se ubica en el cuadrante de la intervención 
jerárquica centrada en el tutor.

Reflexiones finales

La bibliografía es pletórica en los estudios com­
parativos del ABP y el currículo convencional, 
y no es el propósito de este artículo hacer una 
revisión de los resultados. Recientemente, Koh 
et al han publicado los resultados de un meta­
análisis extenso en el que comparan el efecto del 
ABP y del currículo convencional en el desarro­
llo de competencias profesionales después de la 
titulación [12].

El aprendizaje autodirigido

Se ha considerado que lo esencial del ABP es el 
aprendizaje autodirigido en el cual el estudian­
te aprende de forma autónoma. Eso significa un 
cambio fundamental en el rol del docente que debe 
facilitar este proceso. Sin embargo, lo que a me­

nudo se entiende por aprendizaje centrado en el 
estudiante (a menudo referido como ‘autoapren­
dizaje’), en la praxis no es siempre congruente con 
el aprendizaje autodirigido. La bibliografía sobre 
la relación entre el aprendizaje autodirigido y el 
aprendizaje autorregulado no consiste en consi­
derar cuál incluye cuál, aunque la revisión hecha 
recientemente por Loyens y colaboradores parece 
concluir que el primero es más amplio que el se­
gundo [13]. Esta revisión de la bibliografía indica 
que si bien la mayoría de los estudios señala re­
sultados positivos en el efecto que el ABP tiene 
sobre el aprendizaje autodirigido, también indica 
que lo que esto significa para ambos, estudiantes 
y docentes, desempeña un papel importante en la 
interpretación de los resultados.

En la conocida leyenda griega Dédalo constru­
ye alas fijadas al cuerpo con cera para que él y su 
hijo, Ícaro, puedan escapar de la prisión en que 
los confinó el rey Minos. A pesar de la adverten­
cia de no volar demasiado alto porque el calor del 
sol derretiría la cera, sabemos que Ícaro, intoxica­
do por la libertad adquirida, voló tan alto que el 
ardiente sol ablandó la cera y desprendió las alas 
resultando en la caída y muerte de éste. El ABP da 
al estudiante la responsabilidad de autorregular 
su aprendizaje, pero debemos ser precavidos para 
evitar el desastre que puede ocurrir en un uso in­
controlado de esta responsabilidad.

Figura 3. Ejes de continuidad en las intervenciones del tutor facilitador.
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