Investigaciones
sobre el ABP*

Vanessa Vega

El aprendizaje basado en proyectos supone mejoras significativas en el
aprendizaje del alumnado. Edutopia, fundacion que identifica y difunde
enfoques educativos innovadores transferibles y basados en eviden-
cias, ha realizado una amplia busqueda de investigaciones sobre el
tema. En el articulo se profundiza en aspectos como la definicion de
ABP, se presentan algunos resultados de aprendizaje y se ofrecen reco-
mendaciones, practicas y fuentes para su aplicacion en las aulas.

[ PALABRAS CLAVE: aprendizaje basado en proyectos, aprendizaje por indagacién, aprendizaje colabo-
rativo, aprendizaje para la vida, evidencias empiricas, disefio curricular, intereses del alumnado, eva-
luacién global.

Introduccion y resultados
del aprendizaje

Varios estudios demuestran que el aprendi-
zaje basado en proyectos (ABP), si se aplica
bien, puede incrementar la retencion de con-
tenidos y mejorar las actitudes de los alumnos
con respecto al aprendizaje, ademas de ofre-
cer otros beneficios importantes. Este articulo
de Edutopia explora el amplio corpus de in-
vestigaciones sobre el tema y contribuye a dar
a conocer los resultados. Asi mismo se
aborda la definicion del ABP tal como lo en-
tienden los investigadores, una revision de al-
gunos de los posibles resultados de
aprendizaje, nuestras recomendaciones sobre
los componentes fundamentales, basados en
datos empiricos, para implementar con éxito
el ABP, informacién sobre las mejores practi-
cas en diversas disciplinas, consejos para evi-
tar dificultades al aplicar los programas ABP.
Finalmente, se presenta el enlace web a una
exhaustiva bibliografia con todos los estudios
e informes citados en estas paginas.’

¢Qué es el aprendizaje
basado en proyectos?

El aprendizaje basado en proyectos se fun-
damenta en una tradicion pedagogica que
afirma que los alumnos aprenden mejor ex-
perimentando y resolviendo problemas del
mundo real. Segun los investigadores (Ba-
rron y Darling-Hammond, 2008; Thomas,
2000), el aprendizaje basado en proyectos
consiste esencialmente en lo siguiente:
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> Alumnos que adquieren conocimiento
para abordar problemas realistas, tal
como los resolverian en el mundo real.

> Un mayor control del alumno sobre su
proceso de aprendizaje.

> Docentes que sirven como orientadores y
facilitadores de investigacion y reflexion.

> Alumnos que, por lo general, aunque no
siempre, trabajan en parejas o grupos.

Los docentes pueden crear situaciones de
resolucion de problemas del mundo real, for-
mulando preguntas y tareas que se corres-
ponden con dos marcos diferentes de
enseflanza por indagacion: el aprendizaje
basado en problemas, que aborda un pro-
blema pero no incluye necesariamente un
proyecto del alumno, y el aprendizaje ba-
sado en proyectos, que conlleva una tarea
compleja junto con alguna presentacion ela-
borada por alumno y, opcionalmente, la
creacion de un producto o artefacto real.

Los métodos de ensefanza por indagacion
involucran a los alumnos en la creacion, el
cuestionamiento y la revisién del conoci-
miento, desarrollando sus capacidades de
pensamiento critico, colaboracién, comuni-
cacion, razonamiento, sintesis y resiliencia
(Barron y Darling-Hammond, 2008). Aun-
que los métodos de ensefianza por inda-
gacion difieren ligeramente entre si, a fin
de facilitar su descripcion en estas paginas
los englobamos en un concepto comun de-
signado como aprendizaje basado en pro-
yectos o ABP.
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Resultados del aprendizaje

Los estudios en los que se comparan los re-
sultados del ABP con la formacion tradicional
indican que, si se aplica adecuadamente, el
ABP incrementa la retenciéon de contenidos a
largo plazo, contribuye a que los alumnos ob-
tengan un rendimiento igual de bueno o mejor
que el de la ensefanza tradicional en las eva-
luaciones de altos niveles de exigencia (high-
stakes), mejora las capacidades de
colaboracion y resolucion de problemas, asi
como las actitudes de los alumnos con res-
pecto al aprendizaje (Strobel y Van Barne-

veld, 2009; Walker y Leary, 2009). El ABP
puede ser también un modelo eficaz para la
reforma escolar total (Cross, 2004; Newmann
y Wehlage, 1995).

Claves del éxito del ABP

Los investigadores han identificado varios
componentes fundamentales para aplicar
con éxito el ABP (Barron y Darling-Ham-
mond, 2008; Ertmer y Simons, 2005; Mer-
gendoller y Thomas, 2005; Hung, 2008).
Aunque el aprendizaje basado en proyectos
ha recibido criticas por no ser suficiente-

Un problema o proyecto realista

> Es acorde con las aptitudes y los intereses del alumnado.
> Requiere el aprendizaje de contenidos y destrezas claramente definidos (mediante el uso de rubri-
cas, o de ejemplos tomados de los profesionales y alumnos de la zona).

Trabajo en grupo estructurado

> Grupos de tres o cuatro alumnos, con diversos niveles de destrezas y funciones interdependientes.

> Recompensas para el equipo.

> Responsabilidad individual, basada en el desarrollo del alumno.

Evaluacion polifacética

> Multiples oportunidades para que los alumnos reciban valoraciones y revisen su trabajo (por ejem-
plo, patrones de referencia, actividades reflexivas).

> Mudiltiples resultados del aprendizaje (por ejemplo, resolucion de problemas, contenido, colaboracion).

> Presentaciones que fomentan la participacion y ponen de relieve el valor social (por ejemplo, exposi-
ciones, portafolios de proyectos, representaciones, informes).

Participacion en una red de aprendizaje profesional

> Colaboracion y reflexion sobre las experiencias de ABP en el aula con los comparieros.
> Formacion docente sobre métodos de ensefnanza por indagacion.

Cuadro 1. Componentes que caracterizan el ABP



mente riguroso, los rasgos que se muestran
en el cuadro 1 mejoran en gran medida las
probabilidades de éxito de un proyecto.

Componentes fundamentales

basados en datos empiricos

¢ Qué elementos contribuyen a que el ABP
no sea unicamente un mero ejercicio diver-
tido y atractivo sino que se convierta en una
poderosa experiencia de aprendizaje para
el mundo real? Los investigadores han iden-
tificado cuatro componentes clave que son
cruciales para lograr el éxito pedagdgico del
ABP (Barron y Darling-Hammond, 2008;
Ertmer y Simons, 2005; Mergendoller y Tho-
mas, 2005; Hung, 2008). Todos ellos des-
empefan una funcién relevante en el
proceso de disefo curricular.

Disefio de proyecto bien calibrado

Por lo general, los proyectos de ABP se ini-
cian con la formulacion de una pregunta guia
en la que se orienta a los objetivos de apren-
dizaje y es acorde con las habilidades y los in-
tereses de los nifos y nifas. El ABP puede
estar muy estructurado, de tal forma que guie
a los alumnos hacia la solucion idénea y mas
eficiente, o puede tener multiples soluciones o
ninguna muy evidente (por ejemplo, un estu-
dio sobre el cambio climatico).

Para quien se esté familiarizando con el
ABP, es mejor empezar por proyectos mas
pequefos que ya formen parte del pro-

grama curricular (Ertmer y Simons, 2005). A
partir de un andlisis de los estudios que de-
muestran la aplicacion exitosa del ABP,
Hung (2008) propuso un modelo, denomi-
nado 3C3R, para formular problemas o pro-
yectos haciendo hincapié en el contenido, el
contexto, la calibracion, la indagacion, el ra-
zonamiento y la reflexion.

Segun Hung (2008), el ABP es eficaz
cuando las habilidades necesarias para re-
solver un problema estan por encima o por
debajo de las capacidades del alumno, o
cuando el problema requiere que los alum-
nos aprendan contenidos que estan al mar-
gen de los objetivos del proyecto pero son
necesarios para resolver el problema.
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. Definir el contenido. ;Qué quiere que aprendan los nifios y nifias con la tarea? Las expectativas deben corresponderse con las

habilidades actuales de indagacién y razonamiento del alumnado.

. Identificar el contexto. Elaborar una lista de actividades de la vida real en las que los nifios y nifias puedan aplicar el contenido

del proyecto. Tener en cuenta las limitaciones espaciales y temporales de estas situaciones.

. Enumerar los posibles problemas. Crear una lista de problemas o proyectos que puedan suceder en cada contexto desde el paso 2.

Seleccionar el problema o proyecto que presente mejor los objetivos planteados y que resulte atractivo y relevante para los alumnos.

. Describir las soluciones potenciales. Describir exhaustivamente la solucion mas viable para el problema o proyecto, asi como las so-

luciones alternativas. Identificar las variables conocidas y desconocidas. Sefalar la via mas realista de razonamiento y conocimiento
(conceptos, principios, procedimientos y hechos) generada a partir de la soluciéon mas viable. Después identificar las vias alternativas
de razonamiento y conocimiento generadas a partir de las soluciones alternativas del problema.

A partir de estas posibles soluciones, ;qué habilidades de indagacién y razonamiento necesitaran los alumnos para resolver el pro-
blema o crear el proyecto? ;Cual es el mejor marco para construir el conocimiento de los alumnos? (es decir, cémo se relacionan en-
tre si los contenidos necesarios para resolver el problema?)

. Calibrar el proyecto. Mediante las soluciones previstas en el paso 4, comprobar que el conocimiento y las habilidades generadas por la

solucién mas viable se correspondan con el conocimiento y las habilidades planteados en el paso 1. Por ejemplo, puede crear un diagrama
en el que se comparen el conocimiento y las habilidades planteados inicialmente con los que se requieren para resolver el problema.

A fin de adaptar mejor el contenido al nivel de los nifios y nifias, afadir o suprimir condiciones en el planteamiento del problema.
Para facilitar el problema, centrar la atenciéon del alumnado en el conocimiento que constituye el objetivo buscado; para dar un
poco mas de complejidad, centrar la atencion en el conocimiento periférico. Si se pretende que el problema sea mas cercano a la
realidad, ahadir limitaciones temporales, espaciales o presupuestarias que puedan darse en una situacion auténtica.

. Describir la tarea. Para crear una descripcion de la tarea, eliminar la informacién correspondiente a la solucién mas viable del pro-

blema, mencionada en el paso 4. Si la indagacion o el razonamiento de una parte crucial de la informacion esta fuera del alcance
de las habilidades de resolucién de problemas de los alumnos, es preciso facilitar esa informacién en lugar de plantearla como una
incégnita que resolver.

7. Reflexionar sobre el aprendizaje. Reflexionar sobre el aprendizaje de los alumnos, incluyendo multiples oportunidades para com-

probar el avance en la tarea inicial. Si es preciso, adaptar en consonancia las instrucciones (por ejemplo, indicando que deben lle-
var un diario del proyecto e informar semanalmente a su supervisor). La evaluacion final también debe estar claramente descrita en
la tarea (por ejemplo, un informe final, una presentacién, o bien un problema o pregunta de seguimiento), propiciando que los
alumnos reflexionen sobre su aprendizaje global y sobre el proceso de resolucién de problemas. El disefio de las evaluaciones es
muy importante. Mas adelante se aborda este tema.

Cuadro 2. Siete pasos para desarrollar proyectos ABP (adaptado a partir de Hong, 2008)
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Los docentes pueden evitar ciertos errores
comunes si siguen un procedimiento de
siete pasos al plantear el problema a los
alumnos (véase el cuadro 2).

Colaboracion estructurada
entre alumnos

En comparacion con los métodos pedagdgi-
cos tradicionales, los alumnos involucrados
en el aprendizaje en pequefios grupos reciben
mejores calificaciones, retienen la informacion
durante mas tiempo, presentan menores ta-
sas de abandono escolar, mejoran las habili-
dades comunicativas y colaborativas y
adquieren una mejor comprensién de los en-
tornos profesionales (Johnson, Johnson y
Stanne, 2000; Springe y otros, 1999; Terenzini
y otros, 2001, citado en Oakley y otros, 2004).

El aprendizaje colaborativo incrementa el
tiempo dedicado a la tarea y favorece la amis-
tad entre los integrantes de grupos heterogé-
neos en cuanto a raza, etnia, sexo, como
ocurre en el caso de las pandillas escolares
(Johnson y Johnson, 2009). El aprendizaje co-
laborativo beneficia a los alumnos de cual-
quier curso, asignatura, sexo, etnia y nivel de
rendimiento académico (Slavin, 1996).

El aprendizaje colaborativo be-
neficia a los alumnos de cualquier
curso, asignatura, sexo, etnia y
nivel de rendimiento acadeémico
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A fin de incrementar el éxito del trabajo en
grupo, las recompensas o los objetivos del
equipo deben depender del desarrollo de las
aptitudes y los conocimientos de cada indivi-
duo, con medidas que reflejen dicho desarrollo.

Los investigadores recomiendan agrupacio-
nes de tres o cuatro personas para la mayor
parte de las tareas de aprendizaje colabo-
rativo (Johnson y Johnson, 2009). Los nifios
y niflas con menos aptitudes suelen traba-
jar mejor en grupos mixtos; los alumnos de
aptitudes medias trabajan mejor en grupos
homogéneos y, en el caso de los alumnos de
altas capacidades, no influyen los niveles
de aptitud del grupo (Lou y otros, 1996).

Hay dos componentes cruciales para el

aprendizaje colaborativo (Slavin, 1991):

> Objetivos y recompensas del equipo en
funcion del desarrollo del aprendizaje in-
dividual. Cuando el objetivo del equipo se
vincula al aprendizaje de cada individuo, los
miembros del equipo se preocupan por el
aprendizaje de los demas y se ayudan de
forma activa. Se ha demostrado que la
asignacion de funciones interdependientes
incrementa el aprendizaje de los alumnos y
su implicacion en el trabajo en equipo (Sla-
vin, 1996; Johnson y Johnson, 2009).

> Responsabilidad individual. Para incre-
mentar el éxito del trabajo en grupo, las re-
compensas o los objetivos del equipo deben
depender del desarrollo de las aptitudes y los
conocimientos individuales de cada alumno.
Se debe medir el desarrollo del aprendizaje

individual en relacion con el rendimiento an-
terior de cada alumno, para asegurar que to-
dos tengan las mismas probabilidades de
éxito. Por ejemplo, se conceden puntos al
equipo si cada uno de sus miembros alcanza
0 supera el rendimiento anterior, basado en
evaluaciones individuales.

Los docentes mas experimentados recomien-
dan que se haga un seguimiento del avance
del grupo con fechas de vencimiento y para-
metros claros, mostrando publicamente los
datos relativos al avance del grupo mediante
tablas de planificacion o carpetas de grupo
(Mergendoller y Thomas, 2005). Las presenta-
ciones en publico o en el aula también fomen-
tan la participacion y la responsabilidad
(Barron y Darling-Hammond, 2008). Los con-
tratos de grupo son otro factor que contribuye
a que los alumnos asuman sus responsabili-
dades. Por lo general, los grupos adoptan de
comun acuerdo una serie de normas y expec-
tativas al comienzo del proyecto, ademas de
reflexionar sobre el avance del grupo y su pro-
ductividad (Oakley y otros, 2004; Mergendoller
y Thomas, 2005).

Evaluaciones que respaldan el éxito
de los alumnos

Los criterios de evaluacion de las tareas de
ABP deben definirse claramente al comienzo
del proyecto e incluir multiples oportunidades
de valoracion y reflexion, asi como contemplar
un tiempo para que los alumnos revisen su
trabajo (Barron y Darling-Hammond, 2008).



Al comienzo de la tarea de ABP los docentes
deben aportar a los alumnos una serie de di-
rectrices o criterios claros y exigentes para re-
solverla con éxito, mediante epigrafes y
ejemplos que muestren los resultados de
aprendizaje perseguidos, tomados de la reali-
dad o de trabajos elaborados por antiguos
alumnos (Ertmer y Simons, 2005; Barron y
Darling-Hammond, 2008). Los alumnos que
tienen claros los criterios de evaluacion dedi-
can mas tiempo a comentar y valorar el conte-
nido y en esas conversaciones se incrementa
el aprendizaje (Cohen y otros, 2002, citados
en Barron y Darling-Hammond, 2008).

El aprendizaje por indagacion resulta mas
productivo cuando los maestros y maestras
ofrecen a los alumnos frecuentes evaluacio-
nes y reorientaciones a través de pautas de
referencia del proyecto y actividades de re-
flexion (Barron y Darling-Hammond, 2008).
Ofrecer a los alumnos valoraciones sobre
las que pueden incidir mejora de modo sig-
nificativo los resultados del aprendizaje
(Black y William, 1998; Hattie, 2008). Gra-
cias a la frecuente evaluacion, los docentes
pueden adaptar la formacién a las necesi-
dades de aprendizaje de los alumnos, orien-
tandolos en el desarrollo su trabajo. Es mas,
al incidir en el proceso, en el esfuerzo y en
las estrategias, en lugar de prestar atencion
unicamente al producto final, los alumnos
llegan a entender que el aprendizaje es el
resultado del esfuerzo acumulativo. De este
modo, aumenta su resiliencia y mejoran sus
logros académicos (Dweck, 2000).

Ofrecer a los alumnos valora-
ciones sobre las que pueden in-
cidir mejora de modo significativo
los resultados del aprendizaje

Barron y Darling-Hammond (2008) recomien-
dan que los maestros ofrezcan a los alumnos
varias oportunidades de revision del trabajo
(con el propdsito de que entreguen un resul-
tado mas pulido) y aporten comentarios en
lugar de realizar calificaciones durante esas
valoraciones intermedias, para centrar la
atencion en las estrategias que permitan ma-
yor calidad del trabajo mas que el resultado
final. Por ejemplo, los alumnos pueden escri-
bir un plan de investigacién, enumerar las
preguntas que deben abordar y las fuentes
que necesitan consultar, antes de dirigirse a
la biblioteca o de iniciar una busqueda por in-
ternet (Mergendoller y Thomas, 2005).

Los investigadores recomiendan también una
serie de objetivos finales que reflejan la prac-
tica profesional, como exposiciones publicas,
cartera de trabajos y presentaciones, que indi-
can el valor social y la relevancia del trabajo del
alumno (Barron y Darling-Hammond, 2008).

La evaluacion final (global) debe basarse en
multiples criterios que reflejen las diversas
destrezas asociadas a la tarea. Dichos criterios
se deben comunicar abiertamente a los alum-
nos (Barron y Darling-Hammond, 2008; Tho-
mas, 2000). Con el fin de que los nifos y nihas
comprendan los criterios de la evaluacion final,

los docentes pueden pedirles que les ayuden
a definirlos (Mergendoller y Thomas, 2005).

Como criterios de evaluacion final (global),
Hung (2008) recomienda los seis parame-
tros siguientes:

1. Adquisicion del conocimiento necesario
(por ejemplo, los objetivos en cuanto a con-
tenidos, las cosas que se deben aprender).

2.Profundidad del estudio.

3.Eficacia y eficiencia de los métodos de
investigacion.

4.Razonamiento légico y efectivo.

5.Integracion conceptual del conocimiento.

6.Estrategias eficaces de resolucién de
problemas.

Barron y Darling-Hammond (2008) reco-
miendan que se evalluen los seis parame-
tros siguientes:

1. Uso de pruebas.

2. Precision de la informacion.

3. Evaluacion de opiniones contrapuestas.
4. Desarrollo de un argumento claro.

5. Atencion a las convenciones de la escritura.
6. Colaboracion.

Una red de apoyo al desarrollo
profesional

Conviene sehalar que «el enfoque curricular
no lo es todo» (Kolodner y otros, 2003, p.
542). El éxito del ABP depende también de
la motivacion y el apoyo con que cuenten
los docentes en su nuevo cometido de facili-
tar la indagacion. Los maestros aprenden el
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Los maestros aprenden el ABP
colaborando con sus colegas,
presentando el ABP en el aula
y reflexionando sobre sus expe-
riencias

ABP colaborando con sus colegas, presen-
tando el ABP en el aula y reflexionando so-
bre sus experiencias (Krajcik y otros, 1994).

Existen redes colaborativas en linea de
apoyo al profesorado en el desarrollo de sus
practicas docentes sobre los métodos de
ABP. En estos entornos los docentes que es-
tan trabajando en ABP comparten sus ideas,
reciben comentarios e interactian con otras
aulas de ABP a través de la red de aprendi-
zaje basado en proyectos, impulsada por el
Buck Institute for Education (BIE),2 asi como
a través de Edomodo,® y el grupo de debate
sobre ABP de Edutopia.* El BIE ofrece tam-
bién multitud de recursos gratuitos sobre
aprendizaje basado en proyectos y cursos
de desarrollo profesional sobre ABP.

La formacion permanente del profesorado
sobre los métodos de ensefianza por inda-
gacion es esencial para obtener resultados
positivos de ABP en una escala amplia que
abarque diversos distritos (por ejemplo,
Geier y otros, 2008; Finkelstein y otros,
2010). Se puede consultar mas informacion
sobre las practicas de desarrollo profesional
efectivo en la pagina de Edutopia dedicada
al desarrollo y el liderazgo del profesorado.
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Aunque la transicion hacia el aprendizaje ba-
sado en proyectos requiere tiempo y puede
resultar ardua, varios estudios indican que a
los maestros y maestras les acaba pare-
ciendo mas satisfactorio y placentero el enfo-
que ABP que los métodos de ensefianza
tradicionales (Strobel y Van Barneveld, 2009).
La investigacion longitudinal indica también
que, cuando los docentes crean en el aula
los entornos interactivos y atractivos caracte-
risticos del aprendizaje por indagacion, el
alumnado tiene mas éxito a largo plazo (Dar-
ling-Hammond, 1996; Zimmerman, 2002). &

NOTAS £

* Articulo publicado el 3 de diciembre de 2012 en
la pagina web de Edutopia (© Edutopia.org; Ge-
orge Lucas Educational Foundation).

Nota del ed.: debido a su extension, este articulo
tiene el cuerpo de texto mas pequefo de lo habitual.
1. Nota del ed.: presentamos en esta publicacion
los contenidos de los dos primeros puntos. El
resto de los apartados pueden consultarse en ver-
sion original en la pagina web de Edutopia:
http://bit.ly/1NMNNaO

2. http://bie.org/

3. www.edmodo.com/

4. www.edutopia.org/project-based-learning
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