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Resumen

Estudios previos han sugerido que a pesar de las innumerables ventajas que ofrece la metodologia
activa de ensefianza-aprendizaje ABP (“Aprendizaje Basado en Problemas”), también presenta, como
toda estrategia educativa, ciertas limitaciones. En este sentido, se ha sugerido que en muchas ocasiones
las “situaciones” (“problemas”) que se utilizan estan descontextualizadas, siendo artificiales y poco
vinculadas con la accion real en contextos reales. Con el objetivo de superar estas limitaciones, se
propone el “Aprendizaje Basado en la Accidn” (ABA) como estrategia complementaria. El articulo,
siguiendo el marco tedrico de la psicologia cultural de orientacion vygotskiana, articula la propuesta e
ilustra su aplicacion.

Palabras clave: Aprendizaje Basado en la Accidén, Aprendizaje Basado en Problemas, ensefianza
contextualizada, actividad significativa, actividad rectora, psicologia cultural, disefio cultural, zona de
desarrollo préximo, Vygotski, Fondos de Conocimiento

Abstract

Prior research suggests that active teaching and learning strategy, called PBL (“Problem-Based
Learning”), has several advantages in contrast to traditional strategies. However, it also has certain
limitations as any educational procedure. Specifically, it has been suggested that in many cases the
situations or problems are used out of context, being artificial and not very related to the real action in
real settings. In order to overcome these restrictions, | propose the “Action Based Learning” (ABA) as a
complementary educational resource. Following the theoretical framework of cultural psychology based
on Vygotski, it is articulated this teaching and learning methodology and it is illustrated its application.

Key words: Problem-Based Learning, Action-Based Learning, contextualized teaching, meaninfgul
activity, leading activity, cultural psychology, cultural design, zone of proximal development, Vygotski,
Funds of Knowledge
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“Cuando un psicologo de la educacion o un educador piensan en la ensefianza, lo hacen en términos de
representacion, pero cuando un nino realiza un aprendizaje, éste se sitUa para él en el terreno de las
acciones. Poner de acuerdo las acciones del nino que aprende y las representaciones del maestro que
ensefa es para nosotros el objetivo central de la educacién y éste no se conseguira sino construyendo
un puente de sentido entre ambos niveles”

(Alvarez & del Rio, 1990, p. 119)

El “Aprendizaje Basado en Problemas’ (ABP).
El fin del “silencio en las aulas”’

Impulsado por los procesos de convergencia europea en educacion superior, el
Aprendizaje Basado en Problemas -en adelante ABP- se ha convertido en una
estrategia activa de ensefianza-aprendizaje ampliamente utilizada (Esteban, 2008a,
2009b; Esteban & Branda, 2008; Molina, Garcia, Pedraz & Antdn, 2003; Planella,
Escoda & Sufiol, 2009). En otro trabajo proponiamos que en relacién a los procesos de
instruccién dentro del aula, Bolonia significa el “fin del silencio en las aulas” (Esteban &
Blundell, 2006). Es decir, el abandono de la actividad de ensefianza-aprendizaje
tradicional. Y por actividad de “ensefianza-aprendizaje tradicional” quiero decir la
accién educativa basada en una concepcién “retrospectiva” (Kozulin, 1998) donde el
objetivo es transmitir, de un modo unidireccional, una serie de conocimientos,
habilidades, destrezas acumuladas histéricamente y valoradas por una determinada
sociedad o colectivo humano y transmitidas por parte de un ensefiante, el experto, a
un aprendiz. Desde sus inicios, “Bolonia” significa una radical transformacién de esta
manera de entender el acto educativo. Un aprendizaje centrado en el estudiante y en
competencias no quiere decir que el docente no deba de ejercer un importante rol en
la educacion, como veremos es mas bien el contrario, sino que ensefar y aprender se
basa en comunicar, discutir, dialogar y negociar (Bruner, 1997; Coll, Colomina, Onrubia
& Rochera, 1992; Esteban, 2009d; Esteban, Sidera, Dolya & Veraksa, 2011). Por lo
tanto, “el fin del silencio en las aulas”. Decia que una de las metodologias mas
implementadas en educacién superior, una estrategia que ilustra el “fin del silencio en
las aulas”, es el ABP.

El ABP surge en los afios cuarenta del siglo XX en la Facultad de Medicina de la
Universidad de McMaster (Canadd) (para conocer sus origenes relatados por uno de
los protagonistas que participé en la iniciativa original ver Branda, 2008). El
fundamento basico de la propuesta consiste en fundamentar el aprendizaje de los
alumnos vy las alumnas en el trabajo individual y el trabajo en grupo (cooperativo) a
través del andlisis de situaciones o problemas préximos a la vida real y profesional
como puede ser un caso clinico, un articulo de prensa o la construccidn de un circuito
eléctrico. El procedimiento se basa en facilitar unos “objetivos de aprendizaje” a los
estudiantes, es decir, aquellos conocimientos, habilidades, competencias que deberan
adquirir a lo largo de las sesiones; presentar un problema; identificar las necesidades
de aprendizaje (aquello que los y las estudiantes deben saber para comprender el
problema en relacion a los objetivos de aprendizaje); buscar la informacidn necesaria y
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regresar a los objetivos de aprendizaje (Esteban, 2009a; Esteban & Branda, 2008).
Cabe destacar que los “objetivos de aprendizaje” son el “contrato” que se establece
entre el docente y los y las estudiantes a partir del cual se desarrollara la evaluacion, es
decir, comprende aquello que el estudiante debe ser capaz de demostrar al finalizar un
periodo de aprendizaje (Branda, 2008).

A juicio del autor, el gran mérito conceptual o tedrico del ABP es integrar,
aunque implicitamente, dos potentes linea de pensamiento en psicologia de la
educacion: la perspectiva piagetiana, centrada en el cambio conceptual y los procesos
psicoldgicos implicados en el aprendizaje y desarrollo intelectual, y la perspectiva
vygotskiana, que enfatiza las relaciones sociales y el papel de la educacién en la
construccion psicoldgica (Esteban, 2009a; Esteban, 2010; Esteban, Sidera, Dolya &
Veraksa, 2011). A nivel empirico, distintos estudios han mostrado las ventajas e
inconvenientes del ABP. Basado en la percepcién de los estudiantes después de
participar en sesiones de ABP, Esteban (2009c) ha concluido que se perciben mas
ventajas que inconvenientes, diferencias que son estadisticamente significativas,
valorando positivamente la estrategia con una media de 7.7 sobre 10. El aspecto
positivo mas mencionado fue: “el ABP permite discutir con los compafieros y trabajar
cooperativamente”, mientras que el negativo fue: “requiere de mas tiempo”. A pesar
de que los estudiantes valoraban muy positivamente el trabajo alrededor de
problemas o “casos reales”, constataron que éstos estaban alejados de la practica y los
escenarios reales donde ocurren. Esto nos lleva a un cldsico tema en psicologia de la
educacion, la descontextualizacion de la educaciéon formal frente a la contextualizacion
de la educacion informal. Aspecto que paso a discutir a continuacion.

Criterios de una educacion eficiente y de calidad bajo la
perspectiva de la psicologia cultural de orientacién vygotskiana

Algunos autores, entre ellos Bruner (1997), han sugerido que uno de los grandes logros
y méritos de la institucidon educativa formal (la escuela, la universidad) es que permite
tratar objetos de aprendizaje fuera de su contexto real (“descontextualizacidon”). Esto
se vincula con el desarrollo de funciones psicolégicas como la abstraccién, la
creatividad o el pensamiento logico hipotético-deductivo al permitir tratar
mentalmente cualquier situacidon aunque ésta no esté fisicamente presente (Davydov,
1988; Scribner & Cole, 1982). Sin duda, ello refuerza la importancia de participar en
situaciones formales de ensefianza y aprendizaje. No obstante, algunos autores se han
mostrado reacios al vacio de actividad que posibilita un contexto cerrado y restringido
como un salén de clase. Por ejemplo, del Rio y Alvarez (2002) hablan del vacio de
“actividades significativas” en la ensefianza formal tradicional. Por “actividad
significativa” los autores quieren decir aquella actividad de ensefianza-aprendizaje que
cumple cinco criterios o requisitos, a saber: 1) es una actividad basada en la accién
fisica; 2) es una actividad emocionalmente cargada; 3) hay una adecuada mediacidn
instrumental, 4) hay una dptima mediacion social y, finalmente, 5) la actividad fomenta
y necesita estrategias psicolégicas directivas, es decir, esta vinculada a la planificacidn
de acciones o proyectos, la inhibicion de conductas, la organizacién de la informacion o
la ejecucion de planes de accién.
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Frente al sedentarismo que promueve la actividad realizada en la escuela
tradicional o el uso de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacidn
(Internet, videojuegos), los autores reivindican el vinculo de la accién educativa con la
accion fisica ya sea manipulando objetos, realizando trabajos de campo o explorando
el entorno. En definitiva se entiende, desde la psicologia cultural de orientacién
vygotskiana (Esteban, 2008b, 2010; Esteban & Ratner, 2010), que el aprendizaje es el
resultado de la participacidn en situaciones educativas en las que el aprendiz, con la
ayuda y mediacién social necesaria, aprende a dominar los instrumentos de una
determinada unidad cultural como la lectoescritura, los ordenadores o la notacion
matemadtica. Dicho con otras palabras y, siguiendo la propuesta de Rogoff (2003), el
desarrollo humano, entendido como el aprendizaje o apropiacion de artefactos
psicolégicos y culturales (conocimientos, ideas, objetos, creencias), es una
transformacién de la participacion en actividades culturales, asumiendo
progresivamente mads control y responsabilidad en su ejecucidon por parte de los
participantes. Dicho con otras palabras, el desarrollo psicolégico y, por lo tanto el
aprendizaje, se genera a través de la participacién guiada en la actividad social con
compafieros y compafieras que apoyan y estimulan la comprensién de la tarea,
fomentando las destrezas implicadas en la utilizacion de determinados artefactos
culturales. Para que ello suceda se necesita que haya implicacion en una determinada
actividad, que las personas ejerzan roles y que las personas que saben o conocen el
funcionamiento de un determinado artefacto cultural ayuden a los aprendices a
dominarlo. Segun Rogoff (2003) la “apropiacién participativa” (el aprendizaje)
solamente es posible si antes hay “participacidén guiada” o, siguiendo los principios 2 y
3 de del Rio y Alvarez, si hay una adecuada mediacién social e instrumental.

El origen de esta concepcion se remonta a los trabajos de Lev Vygotski quién en
su famosa nocion de “zona de desarrollo préximo” sostuvo que la educacion, y el
aprendizaje resultado de ella, consiste en la creacion de sistemas de actividad y ayuda
social en las que lo que uno o una puede hacer hoy con la ayuda de otras personas,
podra hacerlo mafiana de un modo auténomo e independiente. Segun el autor, seria la
diferencia entre la zona de desarrollo potencial, aquello que podemos hacer con la
ayuda de otras personas mas “competentes”, “expertas”, y la zona de desarrollo real,
aquello que podemos hacer de un modo auténomo sin necesitar la ayuda de “prétesis”
(asistencias) sociales y culturales (Vygotski, 1978). Una vez nos hemos apropiado de la
lengua oral y escrito, artefactos culturales que aprendemos con la ayuda de agentes
sociales que saben precisamente leer y escribir, podemos escribir una redaccion,
hablar con nuestros amigos o leer una novela. Segun esta perspectiva teorica, la
creacion de actividades sociales con la mediacidn de artefactos y ayudas educativas de
otros u otras es condicidon necesaria para que se pueda generar cualquier aprendizaje
(Moll, 1990).

Por eso no resulta extrafio que de las cinco dimensiones anunciadas por Mauri,
Coll & Onrubia (2007) para elaborar instrumentos que permitan valorar la calidad de
innovaciones docentes, cuatro se refieran explicitamente a la mediacién social e
instrumental. Mas concretamente, la segunda dimensidn dice que la innovacién debe
potenciar el desarrollo de formas de actividad conjunta entre el docente y los alumnos,
de modo que permitan al primero prestar ayuda educativa ajustada a la elaboracién
del significado y a la atribucion del sentido que llevan a cabo los segundos. Segun la
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tercera dimension, en estas formas de actividad conjunta debe ser posible prestar
ayuda educativa ajustada al desarrollo de la autonomia y la autorregulacion del
aprendizaje del alumno. La cuarta dimensidn trata el tema del trabajo cooperativo y la
necesidad de que se convierta en instrumento educativo y de apoyo al aprendizaje de
los alumnos y las alumnas. Finalmente, segin la quinta dimensién, la innovacion, si
utiliza nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC), debe percatarse
de que éstas ejerzan de mediadoras de la ayuda educativa ajustada del profesor al
aprendizaje del alumno y entre alumnos. Es decir, las TIC, en caso de ser utilizadas,
deben ejercer de mediadoras del apoyo a la elaboracion de aprendizajes significativos
y con sentido, al aprendizaje de la autorregulacién del propio aprendizaje individual y
de grupo, a la colaboracion entre alumnos y a la practica de la evaluacién continua,
entendida como recurso para la reflexion sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Segun el prisma de la psicologia ambiental, se trata de construir situaciones que
permitan la “accién-transformacién”. El modelo dual de Pol (2002) establece el
supuesto de que en cualquier apropiacion hay dos componentes bdsicos, el
componente comportamental (accion-transformacion) y el simbdlico o de
identificacion. El componente comportamental, la accion, precede al simbdlico aunque
éste ultimo influye sobre el primero estableciéndose una relacién ciclica mutuamente
influyente. Primero se actla sobre el espacio para dotarlo de significado vy
posteriormente, mediante esa significacion y accién, uno y una se identifica con él
(para ver la aplicacion del modelo de Pol al estudio de la construccion de la identidad
se puede consultar Esteban, Nadal & Vila, 2007, 2010; Esteban, Nadal, Vila & Rostan,
2008). El resultado es la apropiacién ya sea en forma de apego al lugar (Pol, 2002) o de
aprendizaje de un determinado recurso cultural como la lengua, la lectoescritura, las
matematicas, el uso de Internet o la conduccion de un vehiculo. Una vez mas, en todos
estos casos es condicion necesaria que la persona se transforme (aprenda) a través de
su actuaciéon mediada socialmente. “Una persona que participa en una actividad se
involucra en un proceso de apropiacion a través de su propia participacion. La
apropiacién se da en la participacion, al tiempo que el individuo cambia para
involucrarse en la situacién, y esta participacion contribuye tanto a la direccidon que
toma el acontecimiento como a la preparacién del individuo para otros
acontecimientos similares” (Rogoff, 1997, p. 121).

En estas formas de actividad social, practica y compartida en la que hay un
intercambio simbdlico y la utilizaciéon de herramientas culturales, los docentes y los
aprendices realizan cosas en torno a una tarea o actividad de aprendizaje en la que se
van ajustando las ayudas educativas del profesor al alumno, o de un determinado
alumno a otro, andamiando el proceso de construccidn compartida de conocimientos
(Bruner, 1997; Coll, Colomina, Onrubia & Rochera, 1992). En estos sistemas de
actividad se integran aspectos emocionales, relacionales y cognitivos; siendo la
actividad simbdlica o intelectual el resultado de la actividad practica o material, una
actividad siempre coloreada socialmente. Segin uno de los maximos impulsores de la
“teoria de la actividad”, Leontiev: “Si retirdsemos la actividad humana del sistema de
relaciones sociales y de la vida social, no existiria ni tendria estructura alguna. Con sus
diversas formas, la actividad individual humana es un sistema en el sistema de
relaciones sociales. No existe sin tales relaciones. La forma especifica en la que existe
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esta determinada por las formas y los medios de interaccién social material y mental
creados por el desarrollo de la produccion” (citado en Wertsch, 1988, p. 219).

Quiza éste sea uno de los problemas de la educacion tradicional: retirar la accién
humana del “sistema de relaciones sociales y de la vida social real”. Es mas, Leontiev
distinguia los conceptos de “actividad” (asociado a motivo), accién (vinculado a
objetivo) y operacién (relacionado con las condiciones). Dicho brevemente, las
actividades se componen de acciones, que son sistemas de coordinacion al servicio de
fines, que a su vez, representan pasos intermedios de cara a satisfacer el motivo que
esta asociado a la actividad. Seguro que un ejemplo ayuda a entender la propuesta de
Leontiev: “Por ejemplo, la actividad de jugar un partido de baloncesto (motivo: ganar)
supone la integracion de acciones, como marcar sin tocar al adversario (meta: no
cometer falta personal), puntuar el maximo en cada tiro (meta: tirar muchos triples),
etc.; cada una de estas acciones estd compuesta de operaciones especificas, de modo
qgue la accién de tirar un triple implica las operaciones de hacer un reverso para
desmarcarse, saltar en suspensién, apuntar y disparar, cada una de ellas sujeta a las
condiciones que la presencia de otros jugadores, el lugar en el campo, etc., impliquen”
(Alvarez & del Rio, 1990, pp. 102-103). Si uno piensa en muchas de las situaciones que
ocurren en contextos formales como la escuela o la universidad, es facil concluir que
en innumerables ocasiones las actividades se centran en el nivel de las acciones o las
operaciones, sin que exista actividad significativa real, que es la que se relaciona con el
motivo y, por lo tanto, con la significatividad, el sentido y la motivacién del
aprendizaje. Una cosa es entender aisladamente una operacion o accidon cuando éstas
forman parte de una actividad global (y un motivo) que les da sentido, otra bien
distinta fundamentar la actividad en operaciones y acciones puntuales, parciales y
limitadas, asi como basar el motivo de la actividad a los requerimientos académicos
operativizados con una tabla del 0 al 10. Es por eso que, reivindicando el sentido de la
educacién, Bruner afirma: “no sélo de pan vive el hombre; ni sélo de matematicas,
ciencias y de las nuevas tecnologia de la informacion. La tarea central es crear un
mundo que dé significado a nuestras vidas, a nuestros actos, a nuestras relaciones.
Vivimos juntos en una cultura, compartiendo formas de pensar, de sentir, de
relacionarnos. Del mismo modo que aprendemos a trabajar juntos, tenemos que
aprender a aprender de los otros, a compartir los esfuerzos para comprender el
mundo personal, social y natural. El objetivo de la educacién es ayudarnos a encontrar
nuestro camino en nuestra cultura, a comprenderla en sus complejidades vy
contradicciones” (Bruner, 1997, p. 10).

III

Pienso que por eso, condicién 2 de del Rio & Alvarez (2002) apuntada
anteriormente, la educacidn debe basarse y transmitir emociones, solidaridad y accién
cooperativa. En otro trabajo Alvarez (1990) lo llama “sentido con significado” y “accién
con pensamiento”. La escuela, y cualquier entorno formal de ensefianza y aprendizaje,
suele operar “al nivel de la representaciéon conceptual (el significado) y no de la
representacién motivada y ligada a la accién —intencion (el sentido) (...) El significado
debe estar ligado a la accién y a la historia de la accién, es decir, a los argumentos
humanos” (Alvarez, 1990, p. 58). Dicho con otras palabras, el saber qué (conocimiento
declarativo, aprendizaje de conceptos) debe estar vinculado con el saber como (saber
para vivir, mas vinculado a procedimientos) —la “accién con pensamiento” que
anticipaba anteriormente (Alvarez, 1990, p. 59). Para que ello se garantice debe haber,
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principios 3 y 4 anunciados anteriormente, una adecuada mediacién instrumental
(artefactos que ayudan en el aprendizaje como un determinado libro, el uso de
ordenadores o un modelo de entrevista) y social (explicacion de procedimientos,
didlogo educativo). En realidad, los recursos educativos susceptibles de participar en
cualquier situacion de enseflanza y aprendizaje son varios y van desde la utilizacion de
“microrecursos” como libros, ordenadores o lapiz y papel, hasta la utilizacién de
“mesorecursos”, vinculando la familia como agente educativo, “exorecursos”,
utilizando los mass media, o “macrorecursos”, el dmbito politico, ideoldgico que
constrifie y dirige cualquier realidad humana (para ejemplos ver Acosta-lriqui &
Esteban, 2010).

A los cinco principios anunciados por del Rio & Alvarez, y resumidos
anteriormente, los autores postulan una serie de acciones vinculadas a la reforma de la
“ensefianza contextualizada”, aquella que se realiza en el contexto formal, para que
puedan facilitar el ejercicio alrededor de actividades significativas. Estos preceptos
son: 1) disefiar actividades reales, 2) subordinar la ciencia y la tecnologia al sentido de
la vida y el conocimiento moral, es decir, al desarrollo integral de personas mejores, 3)
reconocer, fomentar y construir identidades fuertes, que permitan dirigir las vidas
siguiendo narrativas en desuso por una educacién centrada en informaciones y
habilidades, 4) disenar actividades que permitan integrar la cultura escolar con la
cultura cotidiana y balancear las funciones cognitivas y directivas, reconociendo que se
trata de dimensiones de una misma trayectoria histérico-cultural (del Rio y Alvarez,
2002, p. 71).

De los distintos principios anunciados en este apartado podemos concluir con
una serie de criterios que debe cumplir una educacién de calidad bajo el enfoque de la
psicologia cultural de orientacion vygotskiana, también llamada psicologia historico-
cultural o perspectiva sociocultural (Acosta-Iriqui & Esteban, 2010; Alvarez, 1990;
Alvarez & del Rio, 1990; Bruner, 1997; Coll, Colomina, Onrubia & Rochera, 1992; del
Rio & Alvarez, 2002; Esteban, 2010; Esteban & Ratner, 2010; Kozulin, 1998; Moll, 1990;
Rogoff, 1997, 2003; Scribner & Cole, 1982; Vila, 1998; Vygotski, 1978; Wertsch, 1988).
En la tabla 1 se resumen algunos de los principios y conceptos analizados
anteriormente con la intencién de ofrecer pautas que debe seguir una educacion de
calidad segun la perspectiva tedrica adoptada y brevemente expuesta. Evidentemente
el listado no es exhaustivo y debe ser revisado, ampliado y validado en futuros
trabajos, asi como por parte de otros y otras profesionales de la educacion.

Criterios Descripcion

1.- Accion-transformacion

Presencia de actuaciones fisicas, acciones, que lleven a la
transformacion (aprendizaje) de los participantes. Por ejemplo, un
experimento en fisica, recoleccion de distintos tipos de flores en
biologia o redaccion de una pequefa novela en lengua o literatura.

2.- Vinculacion intelectual y
emocional

La actividad debe tener un motivo explicito y compartido que
genere y estimule emocional y cognitivamente a los participantes.
Para que ello suceda es necesario basar la actividad en motivos
como, por ejemplo, mejorar el bienestar y la calidad de vida de las
personas, combatir la discriminacion y la xenofobia o erradicar la
exclusién social.
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Criterios

Descripcion

3.- Vinculacidn territorial o
presencia de actividades
contextualizadas significativas

Presencia de acciones en el contexto real dénde ocurre el
fendmeno objeto de aprendizaje. Por ejemplo, visita de un hospital
en medicina, interaccién con personas con Sindrome de Down en
psicologia clinica o psiquiatria, funcionamiento de la borsa en
economia o visita de una empresa familiar en direccién vy
administracion de empresas.

4.- Mediacion instrumental

Debe haber una adecuada utilizacién de artefactos que permiten
amplificar la conducta de las personas. Desde “microrecursos”
educativos como un software, una calculadora, un documental o un
libro, hasta “macrorecursos” como una ley politica, un cddigo
religioso o un sistema econdmico, pasando por “mesorecursos”
como vincular la escuela y la familia y “exorecursos” como los
medios de comunicacién o el uso de las instituciones de un
determinado barrio o comunidad.

5.- Mediacion social

Didlogo educativo basado en el trabajo cooperativo o formas de
actividad conjunta en las que se construyan significados
compartidos y se traspase progresivamente la responsabilidad y el
control de la tarea objeto de aprendizaje.

6.- Aprendizaje significativo

Para que el aprendizaje sea significativo se debe detectar

los conocimientos previos de los alumnos y las alumnas; crear retos
de aprendizaje abordables y razonables; dar

ocasién al alumno de establecer relaciones relevantes y de revisar
los conocimientos previos para establecer otros mds complejos,
profundos, amplios y conectados; poder usar los conocimientos
construidos de modo funcional y situado.

7.- Objetivos de aprendizaje

Se debe explicitar, compartir y negociar (aunque la responsabilidad
y el disefio recaiga en el docente) aquello que se espera que los
participantes aprendan al finalizar el proceso educativo.

Tabla 1: Criterios de una educacién de calidad segun la psicologia cultural de orientacidn vygotskiana

El “Aprendizaje Basado en la Accion” (ABA). Un viaje de ida y
vuelta al salon de clase

Siguiendo una linea de trabajo vinculado con la aplicacién del “Aprendizaje Basado en
Problemas” en grupos numerosos (Esteban 2007, 2008a, 2009a, 2009b, 2009c; Esteban
& Branda, 2008), se ha disefiado una actividad educativa que intenta cumplir con los
requerimientos anteriormente mencionados. Antes de presentar la experiencia es
preciso precisar la metodologia de ensefianza y aprendizaje que la empara, el
Aprendizaje Basado en la Acciéon —en adelante ABA.

Se entiende por ABA una estrategia o metodologia de ensefianza y aprendizaje
que se basa en el trabajo cooperativo alrededor de actividades significativas. Se
consideran actividades significativas aquellas que cumplen los criterios anteriormente
establecidos, a saber: adecuada mediacién instrumental y social y una vinculacién
intelectual, emocional y territorial. Los procesos de enseflanza y aprendizaje se
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generan a través del trabajo colaborativo, guiado por el profesor o la profesora,
alrededor de la combinacién de situaciones contextualizadas (fuera del salon de clase)
y descontextualizadas (en el salén de clase). Asi como el ABP permite superar la
limitacion del “silencio en las aulas” a través del ejercicio del trabajo individual y
colectivo alrededor de situaciones y objetivos de aprendizaje, el ABA permite superar
la limitacion de la frontera entre el salon de clase descontextualizado vy la realidad o
mundo de vida contextualizado. En este sentido, la aportacion del ABA al ABP consiste
en el énfasis en la creacidn de actividades significativas vinculadas con el territorio.

El ABA es la ensefianza y aprendizaje que se genera como resultado del esfuerzo
que hacen los alumnos y las alumnas, bajo la guia y supervision del docente, al
participar en una determinada actividad significativa vinculada con el territorio. Por lo
tanto, es mds general que el Aprendizaje Basado en Proyectos (en adelante
ABProyectos), un caso particular de ABP especialmente adecuado en el contexto de las
ensefianzas técnicas. En este caso se trata de desarrollar un proyecto como, por
ejemplo, disefiar un determinado edificio en los estudios de arquitectura. En este caso,
la vinculacion se traduce en el ejercicio profesional. Es decir, el alumno realiza
determinados proyectos que deberd realizar en su desempeno profesional. En cambio,
el ABA parte de la premisa de que la implicacién con el territorio es importante y, en
todo caso, los proyectos o actividades han de estar vinculadas con el territorio. Esto
supone una actitud ideoldgica frente a la Universidad. Es decir, supone pensar que la
universidad es un espacio donde se puede generar conocimiento que permita mejorar
el bienestar y la calidad de vida de una determinada comunidad, no simplemente el
desempefiio profesional. En este caso, la actividad significativa no seria disefiar un
edificio para aprender a utilizar un determinado programa de ordenador sino disefiar
un edificio integrado en una determinada comunidad y que respondiera a criterios
medio ambientales, de justicia y equidad social. Ademas, en el ABProyectos se
plantean, implementan y evallan proyectos que tienen aplicacion en el mundo real
mas alla del aula de clase, mientras que en el ABA se plantean, implementan y evalian
proyectos directamente en el mundo real, aun pudiéndose realizar actividades
complementarias de ABP (por ejemplo, analisis de un proyecto descontextualizado, en
el salén de clase, como fase previa o posterior al trabajo de campo). En definitiva, la
novedad del ABA es la realizacién de trabajo de campo en el propio contexto de vida
real donde se genera, aplica y desarrolla el objeto de aprendizaje. Sin embargo, no es
simplemente esto, lo que seria equivalente a un practicum o practicas fin de carrera;
sino que el trabajo contextualizado se complementa, beneficia y realiza
conjuntamente con trabajo descontextualizado, en el aula tradicional (discusion de
materiales, elaboracidon de propuestas, clases magistrales o trabajo individual o en
grupo alrededor de un problema). El mejor modo de ilustrar lo que el ABA implica es
mediante un ejemplo.

Un ejemplo ilustrativo

La experiencia surge en la asignatura “Intervencion psicopedagodgica, familia y entorno
social” de los estudios de psicopedagogia de la Universitat de Girona. Brevemente
considerada, la actividad, pensada para maestros y maestras de educacién infantil y
obligatoria, consiste en realizar un programa de formacion-accion que tiene el
propdsito de fomentar las relaciones entre la escuela y la familia, transformando las
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relaciones de poder entre culturas mayoritarias, en este caso la escuela, y minoritarias,
familias extranjeras, algunas con riesgo de exclusién social. La iniciativa se basa en el
proyecto “Funds of Knowledge” disefiado e implementado en los Estados Unidos de
America (Gonzalez, Moll & Amanti, 2005; Mcintyre, Rosebery & Gonzalez, 2001). Antes
de explicar la implementacion del ABA, voy a considerar brevemente el proyecto
original desarrollado en la Universidad de Arizona.

Frente a discursos estereotipados del tipo: “inmigrante es igual a estatus
socioeconémico bajo y por lo tanto déficit cultural”, los autores proponen una lectura
positiva a través del concepto de “fondos de conocimiento” (“Funds of Knowledge”).
La gente es competente y tiene conocimientos ya que sus experiencias vitales
(laborales, familiares, religiosas, comunitarias, deportivas), fuentes de conocimiento,
generan habilidades y recursos. La tarea educativa consiste en conocer estos “fondos
de conocimiento”, es decir, estos cuerpos de conocimiento y destrezas esenciales para
el funcionamiento y bienestar familiar y personal culturalmente desarrollados e
histéricamente acumulados (Moll, Amanti, Neff & Gonzdlez, 1992). El discurso del
“déficit cultural” conduce a justificaciones del siguiente tipo: “El fracaso escolar y la
pobreza académica de algunos colectivos es el producto del déficit cultural fruto de la
clase econémica y social baja de las familias que vienen”. El discurso derivado de la
nocion de “fondos de conocimiento” conduciria a sentencias del tipo: “las personas
tienen conocimientos implicados en su quehacer cotidiano y en la cultura familiar
como deposito y repertorio de estrategias vitales, los docentes deben intentar conocer
estos recursos con el objetivo de mejorar su accion educativa a través del vinculo entre
la escuela, la familia y el entorno social”. Por lo tanto, se considera que todas las
personas, por el simple hecho de ser personas, tienen “fondos de conocimiento”:
practicas linglisticas, sociales y culturales, histéricamente acumuladas, que proveen
cuerpos de conocimiento, habilidades, destrezas que son esenciales para el bienestar
de las familias (Gonzalez, Moll & Amanti, 2005). Ejemplos de “fondos de
conocimiento” serian habilidades vinculadas con la agricultura y la cria de animales, la
construccion (carpinteria, disefio, arquitectura), la musica, la religién, la medicina, la
reparacion de vehiculos o la economia. Conocimientos derivados de la experiencia
laboral y la historia familiar de un determinado alumno que se convierten en recursos
educativos cuando son incorporados en la actividad escolar por parte del maestro o la
maestra, quiénes previamente han documentado estos fondos de conocimiento a
través de distintas visitas a las familias. Por ejemplo, Amanti (2005), después de
atestiguar que habia una gran experiencia en caballos en algunas de las casas de los
alumnos y alumnas que visitd, decidié disefar una unidad curricular en torno a ello
utilizando distintos recursos para trabajar distintas materias. En ciencias sociales, por
ejemplo, se traté el tema de las misiones de los espafioles y su rol en traer caballos a
Ameérica, se visualizd una pelicula sobre vaqueros, y se estudio los distintos usos de los
caballos. En el drea de lenguaje y arte se cred un diccionario espafiol-inglés sobre
distintos conceptos vinculadas al tema, se analizé un video, se buscaron libros, cuentos
o historias sobre caballos. En el drea de ciencia y matematicas se analizd la anatomia
del caballo, su conducta, su evolucién, asi como se trabajé con distintas unidades de
medida y transformacién. Otro ejemplo es el trabajo de Sandoval-Taylor (2005) en el
que se disefid un modulo de ensefianza y aprendizaje basado en la construccion. La
maestra descubrié que en muchas de las familias de sus alumnos y alumnas (donde un
50% era minoria hispanica, un 40% indigenas norteamericanos y un 10%
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norteamericanos) habia gran cantidad de conocimientos vinculados a la construccion.
El tema era “écodmo construir una casa?” En base a esta pregunta se realizaron varias
actividades como, por ejemplo, leer el cuento de los tres cerditos, hacer que los
estudiantes dibujasen su casa, realizar un diccionario vinculado a la construccioén,
construir una casa proporcional para una mufeca, analizar distintas fotografias de
casas o construir casas con distintas figuras geométricas. Se ha demostrado que este
tipo de experiencias tienen repercusiones en la practica educativa y, sobre todo, en las
relaciones entre familia y escuela. Los docentes modifican sus percepciones del
alumnado, muchas veces llenas de prejuicios y estereotipos de origen social. Ademas,
se establecen relaciones entre los maestros y maestras y las familias de los alumnos
basadas en la confianza mutua, el reconocimiento, el intercambio de conocimiento y la
valoracion reciproca. Al incorporar los fondos de conocimiento en la practica del aula
se consigue, también, vincular los contenidos cientificos escolares con las formas de
vida de las comunidades, produciéndose innovaciones curriculares que permiten
vincular la escuela con la vida de los y las alumnos y alumnas (Gonzalez, Moll &
Amanti, 2005; Mclntyre, Rosebery & Gonzalez, 2001).

La premisa del programa consiste en documentar estos fondos de conocimiento
y practicas de socializacion para mejorar la practica profesional docente. Para ello, los
alumnos y alumnas realizan visitas a las familias con el objetivo de analizar la
comunidad en la que éstas viven (por ejemplo, si tienen jardines, qué tipo de coches,
qgué tipo de simbolos religiosos), asi como la historia laboral, vital y educativa que
tienen. Esto se hace en base a distintas entrevistas que realizan los alumnos y alumnas,
en este caso futuros maestros de infantil, primaria o secundaria, a algunas de las
familias de nueva incorporacion.

Pienso que esta actividad es un buen ejemplo de actividad significativa ya que
tiene una clara implicacién con un determinado territorio, tiene un motivo que le da
sentido, y estd vinculada con el trabajo contextualizado con familias y el
descontextualizado en el aula ordinaria preparando las entrevistas, leyendo otras
experiencias similares o discutiendo los fondos de conocimiento hallados. Voy a
explicitar las fases de la implementacién del ABA en la asignatura “Intervencién
psicopedagdgica, familia y entorno social” en el caso concreto del programa “fondos
de conocimiento”.

1 fase. Conocimientos previos, explicitacion objetivos de aprendizaje, calendario y
puesta en comunion. Antes de explicitar los objetivos de aprendizaje, se distribuye una
hoja con preguntas abiertas sobre distintos temas de interés para la asignatura con el
objetivo de poner encima la mesa los conocimientos previos de los alumnos. Después,
se comparten los “objetivos de aprendizaje”. En este caso se dice que el alumno y la
alumna al finalizar las sesiones deberd ser capaz de: a) Definir el concepto de “fondos
de conocimiento”, b) Realizar una entrevista con el objetivo de detectar “fondos de
conocimiento”, c) Realizar una unidad didactica en base a la utilizacién de los fondos
de conocimiento. En general, el objetivo de aprendizaje es saber utilizar una estrategia
de educacion inclusiva que permite conectar la escuela, con la familia y el entorno
social. Una vez aclarados los objetivos de aprendizaje se comparte el calendario
previsto de las sesiones. Por ejemplo, en este caso es una optativa que va del mes de
febrero a mayo, un total de cuatro meses. En este sentido, el primer mes (febrero) se
dedica a confeccionar los grupos de trabajo cooperativo, entre 2 y 5 personas, disefiar
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las entrevistas (mediante la discusién de todo el grupo-clase), realizar las entrevistas
entre los companfieros (“role-playing”), asi como leer distintas experiencias de “funds of
knowledge” para familiarizarse con el procedimiento del programa. En el segundo mes
(marzo), se trata de realizar la visita a las familias elegidas por los estudiantes, asi
como disefar, en grupos y con la ayuda de la discusién del grupo clase, las unidades
curriculares en funcion de los “fondos de conocimiento” detectados. En abril se
redacta el informe, individualmente, y en mayo se expone el trabajo realizado por los
distintos grupos. En esta primera sesidon también se aclara la evaluacion. En este caso,
consiste en evaluar el trabajo individual y la exposicidén en grupo. Otro modo de hacer
la evaluacién seria a través de un examen con preguntas vinculadas a los objetivos de
aprendizaje establecidos. Por ejemplo, “épodrias definir el concepto de “fondos de
conocimiento”?”

2 fase. Realizacion de la actividad. En las clases sucesivas se desarrollan las
siguientes actividades previstas. En esta fase se incluye trabajo contextualizado, en
este caso con las familias, y descontextualizado, discusiéon de materiales en el aula. Se
utilizan distintas estrategias como role-playing, trabajo individual, lectura y discusién
de articulos, trabajo cooperativo, clase magistral. Es decir, en la segunda fase se realiza
la actividad propiamente dicha.

3 fase. Presentacion de la experiencia. Finalmente, se reflexiona, comparte y
valora la experiencia. En este caso, se realizan presentaciones de las distintas unidades
curriculares realizadas en base a los fondos de conocimiento detectados de las familias
entrevistadas, asi como se entrega el informe final.

La idea es que en el transcurrir de las distintas fases y actividades se materialicen
las condiciones anunciadas en la Tabla 1. Por un lado, se asegura la “accion-
transformacién” a partir de distintas actuaciones fisicas como una entrevista, una visita
a una familia, la deteccidn de aspectos del barrio significativos o una lectura. También
se intenta fundamentar la actividad en base a un motivo que genere y estimule
emocional y cognitivamente a los participantes. En este caso, crear lazos de
solidaridad, de reconocimiento y de ayuda mutua entre la cultura escolar y la cultura
familiar con el objetivo de calibrar relaciones de poder entre ambas instituciones, asi
como de incorporar fondos de conocimiento devaluados, silenciados o simplemente
desconocidos. También se garantiza la vinculacién territorial a través de una actividad
contextualizada significativa: “visitar familias de los alumnos para realizar una unidad
curricular en base a sus conocimientos, habilidades y destrezas”. En relacién a la
mediacidn instrumental se destaca la utilizacidn de distintos artefactos como libros de
consulta sobre el proyecto original “funds of knowledge”, articulos sobre experiencias
similares o el modelo de entrevista realizado. Por lo que hace a la mediacidn social se
hace indispensable la creacion de trabajos cooperativos y colaborativos en los que los
alumnos y las alumnas puedan discutir el material, pensar creativamente nuevas
formas de implementar los fondos de conocimiento o resolver dudas bajo la asistencia
del docente. En relacién al aprendizaje significativo, criterio 6 (ver tabla 1), la sesion
inicial esta dirigida a detectar los conocimientos previos de los alumnos y las alumnas.
Ello es necesario para poder crear retos de aprendizaje razonables y facilitar la
conexion de la informacion previa con la informacién nueva. Finalmente, en esta
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primera sesién también se explicitan los “objetivos de aprendizaje”, el criterio 8 segun
la propuesta resumida en la tabla 1.

El futuro del “Aprendizaje Basado en la Accion” (ABA). A modo
de conclusion

El ABA no consiste en una estrategia que pretenda sustituir el ABP. Muy al contrario, se
trata de una estrategia complementaria que puede utilizarse conjuntamente con el
ABP u otros procedimientos como el Aprendizaje Basado en Proyectos. Si que supone,
no obstante, ir un poco mas alld de estas estrategias. Si el ABP permite superar las
metodologias unidireccionales tradicionales y garantizar el “fin del silencio en las
aulas”, facilitando el aprendizaje cooperativo y el didlogo educativo; el ABA permite “ir
fuera de las aulas” para pisar el terreno donde estan presentes el objeto y objetivos de
aprendizaje. Lo repito una vez mas, ello no quiere decir abandonar la actividad
educativa que se realiza dentro de las aulas, ni tan siquiera renunciar a las clases
magistrales, sino que implica establecer bucles de retroalimentacion entre la
ensefianza contextualizada y la descontextualizada.

El futuro de esta propuesta pasa por definir tres cosas. En primer lugar, es
necesario vertebrar tedrica y empiricamente las condiciones necesarias para garantizar
procesos de ensefianza y aprendizaje. En segundo lugar, se debe sistematizar la
aplicacion e implementacion del ABA en distintos campos de conocimiento, desde las
ciencias de la educacion, hasta las ciencias bioldgicas, pasando por la arquitectura o la
fisica. Finalmente, se debe evaluar el impacto que tiene la aplicacion del ABA en el
rendimiento o aprendizaje de los alumnos y las alumnas, asi como en la vinculacién
con el territorio.

Ligado con el ultimo reto anunciado para el porvenir, quisiera concluir con la
necesidad de reivindicar el presupuesto fundamental que se esconde detrds del ABA:
la accién educativa integral es el resultado de la capacidad de tejer puentes de
colaboracién, ayuda y solidaridad entre los distintos agentes educativos: la escuela, la
familia y el entorno social (Acosta-Iriqui & Esteban, 2010; Bronfenbrenner, 1979;
Esteban, 2010; Gonzalez, Moll & Amanti, 2005; Vila, 1998; Vila & Casares, 2009). Para
poder asegurar una estrecha conexidon entre estos agentes educativos es necesario, no
sé si suficiente, “salir del estrecho y cerrado mundo de la aula ordinaria”. No salir para
no regresar, sino al contrario, salir para regresar con una mas y mejor motivacion y
predisposicion a construir conocimiento, esperando que se perciba como significativo
y transformador. Por lo tanto hay un componente ideoldgico en el ABA. Se trata de
entender que la educacion es el vehiculo que debe permitir la igualdad y cohesién
social (Vila & Xasares, 2009), esto quiere decir: vinculaciéon con el territorio con el
objetivo de aprender de él y aportar cosas saludables a él. Por “cosas saludables” no
quiero decir el mero desempeno profesional, sino el ejercicio civico de mejorar las
condiciones de vida pensando en, cémo diria Machado, el “valor” mas que en el
“precio”. No se trata de formar profesionales competitivos que puedan desarrollar un
modelo de sociedad capitalista, sino de personas comprometidas que a la produccién
le afiaden racionalidad, y a la racionalidad compromiso con la mejora de las
condiciones de vida de un determinado pueblo, territorio o ciudad. Esto incluye: lucha
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contra las injusticias sociales, defensa de los derechos humanos, sensibilizacién frente
a las condiciones de vida de las personas con necesidades funcionales distintas,
promocion del desarrollo sustentable y la proteccidon del medio ambiente, inclusiéon y
reconocimiento de todas las clases sociales, linglisticas, religiosas y culturales o
reconocimiento de la solidaridad, el apoyo mutuo y el ejercicio del cuidado.
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