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El aprendizaje interdisciplinario, intensivo
e integrado como herramienta para el
desarrollo de conocimientos, habilidades y
actitudes en estudiantes de grado

Interdisciplinary, intensive and integrated learning as a tool for the
development of knowledge, skills and attitudes in undergraduate
students

Resumen | La educacion interdisciplinaria se nutre de practicas educativas que favorecen
los procesos integrativos y constituye una potente herramienta para el desarrollo de ha-
bilidades necesarias para vivir en un mundo complejo y cambiante. El presente trabajo
aborda el tema de la interdisciplinaridad desde el disefio de Minicursos 3i (M3i) para es-
tudiantes de grado de diversas carreras, donde 3i significa: interdisciplinario (participan-
tes de diversas carreras; aprendizaje basado en problema), intensivo (40 hrs. semanales,
1-2 semanas) e integrado (uso de estrategias multiples para favorecer el desarrollo de co-
nocimientos, habilidades y actitudes). Los M3i tienen como objetivo principal que los par-
ticipantes desarrollen o refuercen sus habilidades de colaboracién y de trabajo en equipo
como acercamiento al trabajo interdisciplinario. Esta estrategia de educaciéon superior se
sustenta en el constructivismo como teoria de aprendizaje e integra y aplica conocimien-
tos de psicologia social en relaciéon con la interaccion en grupos diversos; de psicologia de
la enseflanza y el aprendizaje en aspectos de motivacion académica; y la metodologia de
aprendizaje basado en problemas, profundizando en las caracteristicas de disefio y eva-
luacion del mismo. Actualmente se trabaja con equipos docentes interdisciplinarios en el
disefio e implementacion de cursos de caracter electivo que siguen estos lineamientos.

Abstract | Interdisciplinary education is nourished by educational practices that favor inte-
grative processes and constitute a powerful tool for the development of skills necessary to
live in a complex and changing world. The present work deals with the subject of interdis-
ciplinarity from the design of 3i Minicourses (3iM) for undergraduate students of various

Recibido: 24 de julio de 2017. Aceptado: 10 de septiembre de 2017.
* PhD. Espacio Interdisciplinario, Universidad de la Republica, Uruguay.
Correo electrénico: ana.corbacho@ei.udelar.edu.uy

Corbacho, Ana M. «El aprendizaje interdisciplinario, intensivo e integrado como herramienta para el desarrollo de conoci-
mientos, habilidades y actitudes en estudiantes de grado.» Interdisciplina 5, n° 13 (septiembre—diciembre 2017): 63-8s.
DOI: http://dx.doi.org/10.22201/ceiich.24485705€.2017.13.62384



¥31s0a |f.1‘

INTERdisciplina Volumen 5 | nimero 13 | septiembre—diciembre 2017
DOI: http://dx.doi.org/10.22201/ceiich.24485705e.2017.13.62384

careers, where 3i means: interdisciplinary (participants of diverse careers, problem-based
learning), intensive (40 hours per week, 1-2 weeks) and integrated (use of multiple strate-
gies to favor the development of knowledge, skills and attitudes). 3iM’s main objective is
for participants to develop or reinforce their collaborative and teamwork skills as an ap-
proach to interdisciplinary work. This higher education strategy is based on constructiv-
ism as a theory of learning and integrates knowledge of social psychology in relation to the
interaction in diverse groups; psychology of teaching and learning in aspects of academic
motivation; and the methodology of problem-based learning, focusing on design and eval-
uation characteristics. Currently, we are working with interdisciplinary teaching teams in
the design and implementation of elective courses that follow these guidelines.

Palabras clave | aprendizaje basado en problemas, trabajo en equipo, interdisciplina

Key Words | problem-based learning, teamwork, interdiscipline

Introduccion

UNO DE LOS MAYORES desafios que enfrenta la educacion superior consiste en pro-
piciar el desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes necesarias para
que los graduados universitarios sean capaces de integrarse de forma exitosa al
mundo laboral y la vida en sociedad (McClelly 1973, Barth et al. 2007, Bridgs-
tock 2009; Wiek, Withycombe y Redman 2011). Este desafio se enmarca en el
contexto en el que muchos empleadores priorizan las habilidades transferibles
por sobre las habilidades técnicas de los candidatos (Nealy 2011, Robles 2012).
Organizaciones exitosas buscan individuos con capacidad de localizar, organi-
zar y analizar la informacién; de resolver problemas de forma creativa; de tra-
bajar en equipos diversos; de liderar a través de la capacidad de influencia; de
adaptarse a los cambios de forma agil; y de comunicarse efectivamente (Casner-
Lotto y Barrington 2006, Robles 2012, “Job Preparedness Indicator” 2012). Asi-
mismo, los candidatos deben contar con experiencia variada, actitud ética y es-
piritu de responsabilidad social (Casner-Lotto y Barrington 2006, Robles 2012,
“Job Preparedness Indicator” 2012). En general, se espera que el individuo com-
petente posea conocimiento y sepa como aplicarlo para solucionar problemas
de variado grado de complejidad y en distintos contextos (Barth et al. 2007).
Dentro de las estrategias para responder a este desafio, el involucramiento de
estudiantes en actividades que impliquen colaboracién interdisciplinaria cons-
tituye una herramienta con mucho potencial. Durante la colaboracién interdis-
ciplinaria, el individuo se enfrenta a trabajar en un equipo diverso y a la necesi-
dad de desarrollar conocimientos, habilidades y actitudes que contribuyan al
éxito del equipo, entendido como el logro de los objetivos planteados (Barth et
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al. 2007; Wiek, Withycombe y Redman 2011; Fiore, Carter y Asencio 2015). El
propo6sito de este trabajo es el de presentar el uso conjunto de herramientas
metodologicas que facilitan el desarrollo de actividades de colaboracién inter-
disciplinaria para estudiantes de grado.

La educacion superior interdisciplinaria

La educacién superior interdisciplinaria tiene como objetivo el desarrollo de ha-
bilidades que permitan cruzar las fronteras disciplinarias e integrar el conoci-
miento de dos o mas disciplinas para explicar un fenémeno, resolver un proble-
ma, crear un producto o plantear una nueva pregunta en formas que hubieran
sido imposibles o improbables a través de una sola disciplina (Boix Mansilla y
Duraisingh 2007, Spelt et al. 2009). El trabajo en equipo interdisciplinario se nu-
tre de la capacidad de sus miembros de flexibilizar sus perspectivas disciplina-
rias para desarrollar un entendimiento compartido, siendo asi que las habilida-
des de trabajo colaborativo, de reflexion metacognitiva y de resolucién de
problemas resultan fundamentales (Manathunga, Lant y Mellick 2006, Spelt et
al. 2009, Barth et al. 2007). Para fomentar el desarrollo de tales habilidades, la
educacion interdisciplinaria se alimenta de practicas que enfatizan la explora-
cion, la participacion activa y los procesos integrativos (Klein 2006, Klein 2005,
Lyall et al. 2015; Chen, Hsu y Wu 2009), entendiéndose ademas que dichos en-
foques no son exclusivos de la interdisciplina (Klein 2005).

Segln una revision bibliografica reciente las estrategias a nivel de educacion
superior que se denominan como “interdisciplinarias” se pueden categorizar en
tres grupos segun los abordajes docentes utilizados (Lyall et al. 2015). El prime-
ro de ellos corresponde a la coensefianza de cursos por equipos de docentes de
distintas disciplinas y con distinto grado de integracién del conocimiento. Un
segundo grupo corresponde al desarrollo de cursos con estrategias de aprendi-
zaje activo para promover las habilidades de pensamiento critico, la reflexion
metacognitiva y la resolucién de problemas. Y un tercer grupo corresponde al
disefio de programas completos, lo cual implica un mayor grado de compromiso
institucional con la formacién interdisciplinaria (Lyall et al. 2015). En el caso de
la implementacion de estrategias de aprendizaje activo, los métodos utilizados
con frecuencia incluyen el aprendizaje basado en problemas o proyectos, los es-
tudios de casos, la simulacion y el juego de roles (Lyall et al. 2015). En general,
los cursos se realizan con estudiantes de diferentes disciplinas y se tiende a tra-
bajar en equipos pequeiios (Manathunga, Lant y Mellick 2006).

Dada la complejidad del trabajo interdisciplinario, la mayor parte de la ofer-
ta de cursos y programas ocurre a nivel de grado avanzado y posgrado (Lyall et
al. 2015), sin embargo, es importante que los estudiantes de grado tengan la
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oportunidad de participar en actividades de colaboracion interdisciplinaria que
les ayuden a mantener una perspectiva abierta a otros campos disciplinares du-
rante sus afios de formacion.

A pesar de que el uso de la palabra interdisciplina estda muy extendida en
cursos y programas de educaciéon superior, se ha identificado una brecha en re-
lacién con los marcos tedricos que sustentan la educacion interdisciplinaria (La-
ttuca, Voigt y Fath 2004, Spelt et al. 2009, Lyall et al. 2015). Una discusién pro-
funda sobre el tema escapa al propoésito de este trabajo, sin embargo, se acercan
consideraciones teéricas desde distintas areas disciplinares con el propo6sito de
desarrollar conocimientos relevantes tanto en docentes como en estudiantes.

Minicursos 3i

El Espacio Interdisciplinario (EI) de la Universidad de la Republica de Uruguay
tiene entre sus cometidos promover ambitos que faciliten el abordaje integral
de fenémenos y problemas cuya naturaleza desborda los ambitos disciplinares.
Desde el afio 2015, se trabaja con el propdsito de desarrollar un Programa de
Educacion Superior Interdisciplinaria (ProESI) que promueva actividades de for-
macion a distintos niveles académicos. Dicho programa se integra al sistema
universitario sin constituir una estructura educativa superpuesta a las carreras
o posgrados existentes. A nivel de estudiantes de grado, se ha puesto en marcha
la iniciativa de ofrecer cursos electivos denominados Minicursos 3i (M3i), donde
3i significa: interdisciplinario (participantes de diversas carreras; aprendizaje
basado en problema), intensivo (40 hrs. semanales, 1-2 semanas) e integrado
(uso de estrategias multiples para favorecer el desarrollo de conocimientos, ha-
bilidades y actitudes). Los M3i tienen como objetivo principal que los partici-
pantes desarrollen o refuercen sus habilidades de colaboracién y de trabajo en
equipo como acercamiento al trabajo interdisciplinario. El disefio de los M3i tie-
ne su fundamentacion en el constructivismo como teoria de aprendizaje y en
conocimientos de las ciencias sociales, la psicologia de la gestion, y la psicolo-
gia de la ensefianza y el aprendizaje para informar el disefio de las estrategias
utilizadas.

A lo largo de su carrera el estudiante se encuentra inmerso en diversas mo-
dalidades de ensefianza y aprendizaje, sin embargo, la mayoria de los cursos
tienden a mantener una estructura tradicional con el docente como transmisor
del conocimiento y el estudiante como receptor de la informacién. En este con-
texto, las instancias de integraciéon del conocimiento adquirido en distintos cur-
sos disciplinares se ven limitadas. En general, los procesos de integracién son
potenciados por modalidades de ensefianza y aprendizaje que utilizan instan-
cias de aprender haciendo. Un ejemplo de ello, son las pasantias de investiga-
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cion y practicas profesionales, instancias en que se espera que el estudiante de
un salto cuali y cuantitativo en el desarrollo de conocimiento, habilidades y ac-
titudes. Aunque, también se espera que el estudiante ya haya alcanzado un cier-
to nivel de desarrollo para ser “Gtil” durante la pasantia o practica profesional.

En este contexto, el desarrollo de M3i se presenta como una modalidad don-
de los estudiantes se enfrentan a resolver un problema complejo en un entorno
que mimetiza algunos de los desafios de las pasantias y practicas profesionales,
en un tiempo y con un riesgo de inversién personal acotados. Estos desafios in-
cluyen aspectos como la necesidad de integrar y aplicar conocimientos adquiri-
dos en distintos cursos disciplinares para resolver un problema realista; afron-
tar jornadas laborales extensas y de alta demanda; interactuar efectivamente
dentro de equipos altamente diversos; y enfrentarse a descifrar e incorporar
rapidamente las reglas tacitas de funcionamiento del entorno.

La estructura de un M3i puede dividirse en dos partes: una primera etapa
llamada ‘encuadre’ (1-2 dias), y una segunda etapa de ‘aprendizaje basado en
problema o ABP’ (4-8 dias). En la primera etapa de ‘encuadre’ se presenta la es-
tructura del M3i, asi como los fundamentos teéricos subyacentes al trabajo en
equipos diversos y la motivacién académica. Ademas, se utiliza un conjunto de
actividades disefiadas para promover la participacioén activa del grupo de parti-
cipantes y generar un sentido de pertenencia. La segunda etapa de ABP consiste
en la formacion de equipos de 4 personas, la presentacién del problema a resol-
ver y el trabajo en equipo.

Fundamentos teéricos
A continuacién se presentan consideraciones teéricas fundamentales para el di-
sefio de un M3i.

Concepcién constructivista de los Minicursos 3i

El desarrollo de los M3i se fundamenta en una concepciéon constructivista del
aprendizaje. El constructivismo se ha considerado como uno de los posibles
marcos tebéricos que sustentan la educacion interdisciplinaria (Lattuca et al.
2004). El mismo se basa en el trabajo inicial de Dewey, Vygotsky y Bruner por el
cual se considera al aprendizaje como un proceso activo en el que el individuo
aprende haciendo, construye nuevas ideas o conceptos basados en su conoci-
miento previo y a través de seleccionar y transformar la informacién, constru-
yendo hipotesis y tomando decisiones (Brooks 1990, Cunningham y Duffy 1996,
Fosnot y Perry 1996, Taber 2011). El constructivismo social de Vigotsky enfatiza
que el aprendizaje es un proceso social en el que los alumnos intercambian y
comparan puntos de vista y reformulan ideas para restructurar nuevos conoci-
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mientos. En este contexto, la motivacion de los estudiantes esta determinada
tanto por los aspectos intrinsecos del individuo (capacidad interna del alumno
para comprender y promover el proceso de aprendizaje), asi como por las re-
compensas extrinsecas proporcionadas por la comunidad del conocimiento
(Brooks 1990, Cunningham y Duffy 1996, Fosnot y Perry 1996, Taber 2011).

Bajo esta perspectiva, el proceso de aprendizaje se apoya en estrategias me-
todologicas que enfatizan la naturaleza colaborativa del mismo, en el que las
funciones cognitivas se originan y se explican como productos de la interaccién
social y la integracién de una comunidad de conocimiento (Taber 2011). Es asi
que el docente se enfrenta al desafio de disefar actividades que promueven la
colaboracién, la interaccion, la reflexion, la experimentacion, la interpretacion y
la resolucion de problemas (Cunningham y Duffy 1996).

Aspectos subyacentes al trabajo en equipos diversos

En un equipo interdisciplinario los individuos se asocian para trabajar en pos de
un objetivo que no podrian lograr por si mismos. En general, el trabajo colabora-
tivo presenta dificultades, y las mismas se exacerban cuando los individuos pro-
vienen de campos distantes del conocimiento con muy diversas perspectivas
ante el problema a resolver. La eficacia de un equipo depende de que se genere
interdependencia entre los miembros y que cada individuo contribuya con su
aporte a la resolucién del problema (Salas y Cannon-Bowers 2001; Fiore, Carter
y Asencio 2015). Para ello, se reconocen tres aspectos que juegan un rol funda-
mental: el establecimiento de confianza, el desarrollo de cohesion y el manejo
del conflicto (Fiore, Carter y Asencio 2015). Para lograr las condiciones propicias
en corto tiempo, se hace necesario trabajar en forma explicita con todo el grupo
de participantes sobre los aspectos relacionados con la composicién de un equi-
po de trabajo, asi como los factores actitudinales que influyen sobre la eficiencia
del mismo. Para ello, se presentan aportes desde las ciencias sociales (Tajfel y
Turner 1979, Byrne 1971), la psicologia de la gestion (Marks, Mathieu y Zaccaro
2001, Mathieu et al. 2008, Grossman y Salas 2011, Salas y Cannon-Bowers 2001),
y la psicologia de la ensefianza y el aprendizaje (Byura 1977, Ryan y Deci 2000,
Pintrich 2002, Zimmerman 2008, Jones 2009, Pintrich y De Groot 1990). La revi-
sién exhaustiva de los aspectos a los que haremos referencia escapa al prop6sito
de este articulo, sin embargo, en el texto se proporcionaran conceptos basicos y
literatura clave que permite profundizar en los temas correspondientes.

Con el fin de generar un entorno de aprendizaje, donde el trabajo con “la di-
ferencia” constituya un recurso y al mismo tiempo un objetivo del curso, se for-
man equipos altamente diversos, considerando como parte de la diversidad to-
dos los aspectos en que los individuos pueden ser distintos (Mannix y Neale
2005). Se considera el equipo como un conjunto de individuos con conocimien-
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tos y habilidades parcialmente complementarias que comparten la responsabili-
dad de alcanzar objetivos comunes (Fiore, Carter y Asencio 2015). Equipos de
cuatro individuos son establecidos por los docentes del M3i al comenzar la se-
gunda etapa del curso. Para ello se toman en cuenta los datos demograficos (area
disciplinar del estudiante, carrera y grado de avance, género, edad, situaciéon de
discapacidad, aspectos motivacionales, regiéon de procedencia, experiencia), y
las observaciones recogidas por los docentes durante la primera etapa de ‘encua-
dre’ (por ejemplo, caracteristicas personales de liderazgo, estilos de comunica-
cion, asertividad, tendencia a gravitar hacia personas similares a si mismo).

Mediante la formacién de equipos diversos se busca exponer a los estudian-
tes a perspectivas y abordajes que provienen de otras areas de estudio, y a enri-
quecer tanto el aprendizaje como la calidad del producto final desencadenando
procesos integrativos. No obstante, es importante considerar que la diversidad
de un equipo puede ser dificil de manejar (Mannix y Neale 2005). Es asi que, con
el propodsito de desarrollar metacognicién sobre las consideraciones a tener en
cuenta y favorecer la probabilidad de un trabajo en equipo efectivo, durante la
primera etapa de ‘encuadre’ se hacen explicitos conocimientos basicos sobre los
aspectos que facilitan y los que dificultan el trabajo en grupos diversos. Cada
una de las perspectivas tedéricas que se menciona a continuacion aporta visiones
distintas sobre la naturaleza de las interacciones en un grupo, las cuales pueden
convivir o presentarse a distintos tiempos. Si bien tales perspectivas correspon-
den a la interacciéon de individuos en grupos, en este trabajo se utilizan también
para pensar las interacciones de los individuos en un equipo lo que implica que
los miembros trabajan para alcanzar objetivos comunes.

Los aspectos que facilitan el trabajo en equipos diversos han sido estudia-
dos desde la perspectiva de la teoria de procesamiento de la informacion (Gruen-
feld et al. 1996) en la que se argumenta que la diversidad crea una atmosfera
que potencia el proceso y el resultado del trabajo en grupo. En grupos diversos,
los individuos tienen acceso a distintos conocimientos, experiencias, redes y
habilidades. El valor agregado de estos atributos puede tener un efecto poten-
ciador en la creatividad y las habilidades de resolucién de problemas —pero
s6lo cuando el proceso grupal es facilitado cuidadosamente en relaciéon con la
integracién social, comunicacién y el manejo del conflicto (Mannix y Neale 2005,
Stahl et al. 2010).

Los aspectos que dificultan el funcionamiento de grupos diversos han sido
estudiados principalmente desde dos perspectivas teéricas (Williams y O’Reilly
II1 1998, Mannix y Neale 2005, Stahl et al. 2010): la teoria de atraccion a similares
(Byrne 1971); y la teoria de identificacion social (Tajfel y Turner 1979, Turner et
al. 1987, Abrams y Hogg 1990). La teoria de atraccion a similares implica que la
similitud en atributos como actitudes, valores y creencias facilitaran la atraccién
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interpersonal y que una alta diversidad del grupo dificultara la interacci6on (Byr-
ne 1971, Williams y O’Reilly III 1998). Segun la teoria de identificacion social, se
atribuyen distintas expectativas a los miembros del propio grupo (in-group, en
inglés) que a individuos fuera del grupo (out group), —generandose una situa-
cién en la que los miembros fuera del grupo son juzgados mas estereotipicamen-
te que los que pertenecen al propio grupo (Tajfel y Turner 1979, Turner et al.
1987, Abrams y Hogg 1990). Segliin estos marcos teoricos, los individuos tendran
mayor atraccién por individuos similares a si mismos y experimentaran mayor
cohesién e integracion social en grupos homogéneos, por lo que la diversidad
del grupo tendera a hacer los procesos sociales mas dificiles (Mannix y Neale
2005, Stahl et al. 2010).

Otro aporte proviene de la hipdtesis de contacto que argumenta que la inte-
raccion positiva o contacto interpersonal entre individuos de diferentes carac-
teristicas mejora las actitudes intergrupales y es una de las maneras mas efica-
ces dereducirlos prejuicios y los conflictos entre grupos (Allport 1954, Pettigrew
y Tropp 2005, Forsyth 2009). Esta interaccion debe ocurrir bajo condiciones en
las cuales los individuos tienen igual estatus, comparten metas comunes, se en-
cuentran en un ambiente cooperativo o interdependiente y reciben el apoyo de
las autoridades (Pettigrew y Tropp 2005, Forsyth 2009).

Motivacion y aprendizaje autorregulado

Conceptos de la teoria de la motivacion se han utilizado por décadas para en-
tender los procesos que conducen al éxito académico del estudiante. Previa-
mente, Lattuca, Voight y Fath relacionaron aspectos de la ensefianza interdisci-
plinaria como disparadores de la motivaciéon del estudiante (Lattuca, Voigty
Fath 2004). La literatura sobre la teoria de la motivacion es extensa, con cons-
trucciones diferentes y varias “miniteorias”, lo que hace muy compleja la utili-
zacién y aplicacion de los distintos conceptos por parte de los docentes no es-
pecializados en el tema (Deci et al. 1991, Ryan y Deci 2000, Byura 1993, Pintrich
y De Groot 1990, Zimmerman 2008, Schunk 1990). Recientemente, Brett Jones
de la Universidad de Virginia Tech desarroll6 un modelo operativo —el Modelo
MUSIC de Motivacién Académica— que permite a los docentes desarrollar expe-
riencias académicas teniendo en cuenta componentes de la estructura de los
cursos y de los entornos de aprendizaje que sustenten el desarrollo de motiva-
cion académica (Jones 2009). Este modelo organiza construcciones de motiva-
cion bien establecidas en la literatura tradicional en cinco componentes: 1) em-
poderamiento: el estudiante percibe cierto control sobre su ambiente de
aprendizaje; 2) utilidad: el estudiante encuentra el curso util para su futuro; 3)
éxito: el estudiante puede superar los desafios presentados en el curso; 4) inte-
rés: los métodos de instruccion y los cursos son interesantes, y, 5) cuidado: los
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instructores se preocupan de si el estudiante tiene éxito en el curso y también
por su bienestar general. Ademas, crear un entorno de aprendizaje en el que se
establece un sentido de pertenencia y conexion con los otros participantes y do-
centes, son fundamentales para generar motivacion.

Mientras que la motivacién académica resulta necesaria para que los estu-
diantes alcancen sus metas académicas, no es suficiente. Una alta motivacién no
necesariamente va acompanada de un aprendizaje autorregulado, un proceso
metacognitivo del estudiante y un comportamiento activo para aprender y al-
canzar sus metas académicas (Schunk 1990, Zimmerman 2008). El aprendizaje
autorregulado implica que el estudiante fije metas, sea capaz de buscar ayuda,
maneje el tiempo, se autoevaltie, modifique su entorno y establezca estrategias
para alcanzar metas. En conjunto, la motivaciéon y el aprendizaje autorregulado
son buenos predictores del éxito del estudiante (Pintrich y De Groot 1990, Zim-
merman 2008).

Aprendizaje basado en problema (ABP)

El aprendizaje basado en problemas ha existido desde siempre, sin embargo, en
el contexto de la educacién superior, se considera que tuvo sus comienzos for-
males y de manera estructurada en los aflos 1960 en la educacion médica en la
Universidad McMaster en Canada (Barrows 1996). A partir de entonces se ha ex-
pandido mundialmente a todas las areas y niveles educativos (Hung 2009). Bre-
vemente, ABP se describe como una metodologia de aprendizaje centrado en el
estudiante que involucra el trabajo en equipos pequeifios para abordar proble-
mas complejos (Barrows 1986, Savery 2006, Barrett y Moore 2010). Se habla de
aprendizaje centrado en el estudiante, el individuo adquiere responsabilidad y
cierto control sobre su propio aprendizaje, identificando areas de conocimiento
previo, investigando métodos a emplear dentro de los limites de los recursos
existentes, explicando los principios utilizados y justificando los pasos necesa-
rios para resolver el problema. Los objetivos del ABP son los de potenciar la ca-
pacidad de aplicar el conocimiento, desarrollar habilidades de aprendizaje au-
todirigido y de resolucion de problemas en equipo (Hung 2009).

Respecto a la efectividad de la metodologia de ABP sobre el aprendizaje se
han realizado una gran variedad de estudios. En general, se considera que el ABP
favorece la comprension de conceptos y el establecimiento de conexiéon entre
los mismos (Gijbels et al. 2005); la capacidad de integrar el conocimiento para
aplicarlo (Segers y Dochy 2010); el desarrollo de habilidades de aprendizaje au-
todirigido, resolucién de problemas, recopilacion de informacion y técnicas de
autoevaluacién (Albanese y Mitchell 1993); y el desempefio profesional (Vernon
y Blake 1993). Ademas, el ABP es eficaz para capacitar a profesionales competen-
tes y para promover la retencién a largo plazo de los conocimientos y destrezas
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adquiridos durante la experiencia de aprendizaje (Strobel y Van Barneveld
2009). Segun Newman, el ABP constituye una concepcién del aprendizaje como
un proceso integrado de desarrollo cognitivo, metacognitivo y personal (New-
man 2005).

Diseiio de los Minicursos 3i

Como se mencion6 anteriormente, un M3i tiene una etapa de encuadre (1-2 dias)
y una de aprendizaje basado en problema o ABP (4-8 dias). Durante todo el cur-
so, se trabaja con la premisa de que las dinamicas de fortalecimiento de equipos
combinadas con un desafiante ABP favorecen el desarrollo de un ambiente de
camaraderia y sentido de pertenencia en el que cada individuo puede ser valo-
rado por representar una perspectiva distinta.

Disefio de la primera etapa de un Minicurso 3i: el ‘encuadre’

El encuadre tiene importancia fundamental en el éxito del M3i y su funciéon no
debe subestimarse. Durante esta etapa, se trabaja de manera implicita (a través
de dinamicas y actividades grupales) y explicita (acercando perspectivas teori-
cas) sobre los procesos asociados al funcionamiento de equipos diversos y en las
habilidades necesarias para el trabajo en equipo que se describieron en los fun-
damentos tedricos. Se utiliza una variedad de actividades grupales cuyo objetivo
principal es el de establecer una dindmica de grupo conducente al trabajo inten-
sivo en equipos que tendra lugar luego en el ABP. Ademas, durante esta etapa, los
docentes observan caracteristicas personales de liderazgo, estilos de comunica-
cion y asertividad que seran de utilidad para la conformacion de equipos.

Se pretende que el encuadre sea una etapa de maxima interaccién interper-
sonal, intercalando conceptos teéricos que ayuden a entender los procesos gru-
pales, pero evitando largas disertaciones teéricas. El disefio del encuadre se
apoya en estudios que indican que el uso de dinamicas con énfasis en la interac-
cion interpersonal pueden tener un impacto a largo plazo, influyendo en la ex-
periencia del estudiante y aumentando su motivacién (Hermann y Foster 2008;
Hermann, Foster, y Hardin 2010; Sawyer, Braz y Babcock 2009, Wilson y Wilson
2007, Jones 2009).

A continuacion, se resumen tres actividades tipicas del encuadre:

Formas geométricas. Este ejercicio tiene como objetivo facilitar el desarrollo
de metacognicion sobre las habilidades de comunicacién y estilos de liderazgo.
Utilizando una cuerda circular y tapaojos, el grupo completo debera formar un
cuadrado, un hexagono, la letra mayuscula E o el simbolo de infinito. En la eje-
cucion de cada forma, el equipo docente toma nota de los estudiantes con esti-
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los de liderazgo y comunicacién mas sobresalientes. Al completar cada forma,
los estudiantes se quitan los tapaojos para observar el trabajo realizado. Al co-
menzar la siguiente forma, el docente indica a los estudiantes que se destacaron
que en la siguiente ronda y en las sucesivas no podran dar instrucciones. De
esta manera se va silenciando progresivamente a los estudiantes que tienden a
expresarse rapidamente y comienza a observarse el estilo de liderazgo y comu-
nicacién de otros mas reservados.

Desafio y estereotipos. Un taller de sensibilizacién sobre la diversidad y los
procesos que acompafan la interaccién de los individuos en grupos diversos,
fue diseflado para generar conciencia sobre los estereotipos y los sesgos impli-
citos culturales y académicos mas comunes (Paluck y Green 2009, Greenwald et
al. 2002, Greenwald y Banaji 1995, Nosek y Greenwald 2002). Las actividades
utilizadas son comunes a tipicos talleres de sensibilizacién sobre diversidad.

Comité de seleccion. Este ejercicio tiene como propdsito facilitar el desarro-
llo de metacognicién sobre las habilidades necesarias para el trabajo en equipo.
El grupo se divide en subgrupos de 4-5 estudiantes. La mitad de los subgrupos
reciben la instruccion de construir, en 20 min, la torre de espagueti mas alta ca-
paz de sostener una goma de borrar en la punta. Sin que los primeros lo sepan,
la otra mitad de los subgrupos recibe la instruccién de observar y trabajar como
un comité encargado de seleccionar al individuo con las mejores habilidades de
trabajo en equipo. Al terminar la construccién, el comité de seleccién delibera
sobre las habilidades observadas en los individuos y llega a un consenso de
quién sera contratado. Luego, se invierten los papeles. Esta vez los subgrupos
reciben la instruccion de construir la rampa mas larga por donde debera rodar
una pelotita de ping-pong sin caerse. Al final del ejercicio, se pone en comun y
se discute sobre las habilidades consideradas mas relevantes en un equipo. Esta
actividad fue adaptada a partir de la dindmica “construye una torre, construye
un equipo” de Tom Wujec (Wujec 2010). A partir de esta actividad se introduce
el instrumento CATME (Ohly et al. 2012) (ver detalles en Evaluacidon) que presen-
ta las habilidades necesarias para trabajar en un equipo de manera efectiva. Con
este instrumento se realizara una autoevaluacién y evaluacién de pares durante
la etapa de ABP.

Diseno de la segunda etapa de un Minicurso 3i: el ‘aprendizaje
basado en problema o ABP’

El ABP es diseflado siguiendo criterios establecidos en la literatura (Barrows
1996, Savery 2006; Hmelo-Silver, Duncan y Chinn 2007, Newman 2005, Barrett
y Moore 2010). Se consideran roles fundamentales del ABP los de incrementar el
grado de curiosidad en el dominio de estudio; de utilizar problemas reales aso-
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ciados con la labor profesional futura; y de integrar el aprendizaje de distintos
componentes curriculares y disciplinares (Schmidt, Molen y Wijnen 2009). Para
que sea efectivo, el problema debe ser inherentemente desafiante y motivante.
En el disefio del problema es necesario considerar los siguientes aspectos: au-
tenticidad, complejidad y perplejidad; identificacion de los aspectos que desen-
cadenaran el aprendizaje autodirigido; la activacion de conocimiento previo; la
calidad del aprendizaje autodirigido y una adecuada evaluacién (Stanton y Mc-
Caffrey 2010).

Autenticidad, complejidad y perplejidad. Un problema efectivo para el traba-
jo en ABP debe ser realista, contextualizado y complejo. El trabajo a realizarse
debe permitir la exploracion de diferentes caminos para su resolucion. Al mismo
tiempo, los estudiantes deben percibir que los aprendizajes asociados tienen va-
lor fuera del curso en particular (Savery 2006, Jones 2009). La complejidad es
considerada una caracteristica importante para que un problema funcione ade-
cuadamente, pues un escenario demasiado simple no estimulara la discusiéon
profunda y el aprendizaje autodirigido (Stanton y McCaffrey 2010). Se recomien-
da que el escenario proporcione suficientes, pero no demasiadas pistas para que
los estudiantes elaboren sus propias discusiones. Asimismo, es importante no
sobrecargar el ABP incluyendo demasiados temas a aprender y resolver. Disefar
el ABP, junto con los objetivos del aprendizaje y la evaluacion de los aprendiza-
jes ayuda a mantener el disefio del curso realista (Stanton y McCaffrey 2010).
Ademas del grado de complejidad, aquellos escenarios que resultan de alguna
manera provocativos o que evocan un involucramiento emocional, por ejemplo,
al contener una opiniéon, contraste o tension, pueden funcionar como disparado-
res potentes (Dahlgren y Oberg 2001). Un problema que causa cierto grado de
perplejidad resulta atractivo y motiva al estudiante a desentrafiar la solucién
(Dahlgren y Oberg 2001).

Identificacion de los aspectos que desencadenardn el aprendizaje autodirigi-
do. El proceso de disefio incluye el ejercicio de predecir los aspectos de apren-
dizaje a los que se enfrentaran los estudiantes y proporcionar claves y limites
que conduzcan a la discusién, busqueda de informacion y aprendizaje de las
dimensiones relevantes (Stanton y McCaffrey 2010). El éxito del escenario plan-
teado se refleja en el grado de discusiéon provocada en los equipos (Stanton y
McCaffrey 2010). En general, si el disefio del ABP es adecuado los aspectos en
que los estudiantes centran sus esfuerzos coinciden con los que el equipo do-
cente predice. Si durante el M3i, algiin equipo no logra encauzar sus esfuerzos
en torno al aprendizaje buscado, el instructor buscara facilitar que el equipo
focalice sus esfuerzos a través de preguntas, sugerencias y claves en la direc-
cion deseada. Es importante considerar que cada equipo atravesara cierto grado
de frustracion en las etapas iniciales hasta definir el camino a seguir. Esto es
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parte del desafio de aprendizaje. Brindar soluciones demasiado pronto, tiende
a interferir con la posibilidad del equipo de profundizar y superar el desafio.
Por el contrario, si un equipo permanece demasiado tiempo sin definir objetivos
concretos y acotados durante el ABP, el grado de frustracion aumentara en con-
junto con el conflicto y la percepciéon de que el trabajo carece de utilidad.
Estructura del ABP. La instruccién utilizando una aproximacién constructivis-
ta como el ABP, requiere de un intensivo analisis y planificaciéon para crear una
situacion que enriquezca el aprendizaje, guie y motive a los estudiantes en la
construccion de conocimiento y habilidades (Hung 2009, Stanton y McCaffrey
2010). Frecuentemente se hace mencién en la literatura al uso de escenarios que
representan problemas altamente complejos (ill-structured en inglés), sin embar-
go se recomienda considerar la estructura del ABP cuidadosamente y se desesti-
mula el disefio de problemas completamente abiertos (Hung 2009, Stanton y Mc-
Caffrey 2010, Barrows 1996). Los problemas demasiado abiertos y complejos
pueden ser resueltos en demasiadas formas diversas, dificultando el proceso de
activacion de conocimientos previos y el involucramiento activo en discusiones
en el equipo (Stanton y McCaffrey 2010). Asimismo, tampoco es recomendable el
disefio de problemas que sélo tienen una solucion a través de abordajes limitados
y predecibles, puesto que estos escenarios limitan la discusiéon y el aprendizaje.
En el disefio del problema se trabaja con un equipo docente interdisciplinario que
aporta distintas perspectivas de qué incluir y de como estudiantes de distintas
areas disciplinares responderan ante la propuesta (Stanton y McCaffrey 2010).
En un M3i, se hace énfasis en el disefio de bloques definidos, o serie de pro-
blemas, al final de cada uno de los cuales los equipos alcanzaran resultados
concretos. Esto obedece a consideraciones didacticas y de practicidad. En un
ABP se presenta un problema complejo a resolver y no se proporciona una guia
o protocolo a seguir. Esto contrasta con el tipo de curso tedricopractico tradicio-
nal al que los estudiantes estan acostumbrados y, al menos en una primera ins-
tancia, el desafio tiende a generar estrés e inseguridad en los participantes. El
éxito del disefo del ABP depende de un balance entre el desafio y el éxito alcan-
zado. Si el desafio presentado es demasiado grande, el estudiante concluye que
no es lo suficientemente bueno para ser parte del curso, con detrimento de su
sentido de autoeficacia (Byura 1993). En cambio, si frente al desafio propuesto,
el estudiante logra visualizar avances y alcanzar los objetivos, se tiende a refor-
zar su sentido de autoeficacia y deseo de superacion (Byura 1993; Ryan y Deci
2000; Jones 2009). Por lo tanto, la planificacion del ABP con objetivos a ser alcan-
zados a intervalos establecidos es una herramienta que brinda estimulos de re-
compensa para el estudiante también a intervalos regulares. Por otra parte, des-
de la perspectiva docente, esta estrategia permite administrar el tiempo del
curso eficientemente, prever los recursos necesarios, limitar los abordajes que
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excedan los recursos y tiempo disponibles, apoyar el avance de los equipos fa-
cilitando informaciéon a los mas rezagados y realizar evaluaciones frecuentes
sobre los conocimientos adquiridos en cada bloque.

Activacion del conocimiento previo y el conocimiento adquirido (Savery
2006). Desde el contexto de la teoria constructivista del aprendizaje, se consi-
dera que el conocimiento previo impacta el proceso de aprendizaje, permitien-
do la adquisicion de nuevo conocimiento. El proceso de toma de decisiones de
cada equipo es influenciado por lo que cada individuo comparte de lo aprendido
en cursos o experiencias previas. A esto se suma el conocimiento adquirido a
partir de la libre busqueda de informacion en Internet, libros de texto, consul-
tas, etc. Una vez alcanzado cierto consenso en el equipo, las ideas se discuten
con los docentes y se determina la viabilidad de la propuesta. Los errores con-
ceptuales y de procedimiento identificados son utilizados como disparadores
para profundizar la busqueda de informacién y discusién dentro del equipo.

Trabajo en pequerios grupos. Esta es una caracteristica fundamental del ABP.
El desafio de resolver el problema requiere que los equipos discutan, busquen
informacion, desarrollen hipétesis, investiguen, recopilen e interpreten datos,
preparen informes y presenten sus hallazgos. En este proceso se identifican los
limites del conocimiento propio y se reconocen conocimientos aportados por
los demas. El docente facilita el aprendizaje guiando, aclarando y mediando, sin
ser el que proporciona el conocimiento (Hyelsman et al. 2004, Newman 2005,
Prince y Felder 2006, Savery 2006, Barrett y Moore 2010).

Integracion del aprendizaje proveniente de distintas disciplinas. En la moda-
lidad de M3i, esto ocurre a dos niveles. Por un lado, al enfrentarse a la resolu-
cion de un problema complejo, como se explic6 anteriormente, cada estudiante
integra conocimientos adquiridos en distintos cursos disciplinares de su carre-
ra. Es asi que frecuentemente se escucha a estudiantes decir que hasta ese mo-
mento no habian comprendido la conexion entre conceptos particulares apren-
didos con anterioridad. Por otro lado, dada la diversa constituciéon del grupo y
los equipos, ocurre un intercambio de perspectivas y conocimiento a nivel de
hechos, conceptos, procedimientos y aspectos metacognitivos caracteristicos
de las distintas areas de formacion de los participantes.

Mecanismos de evaluacion compatibles con el ABP

La planificacion del proceso de evaluacion del aprendizaje debe realizarse en
conjunto y estar alineada con el disefio del ABP y los objetivos del aprendizaje
(J. Biggs 1996). Los resultados del aprendizaje incluyen no sélo la adquisicién
de contenido curricular, sino de habilidades genéricas y transferibles como lo
son la capacidad de resolucion de problemas, habilidades de aprendizaje auto-
dirigido y habilidades de trabajo en equipo. Por lo tanto, las herramientas de
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evaluacion deben ser compatibles con los objetivos y los procesos de aprendi-
zaje, asi como incluir la evaluacion de habilidades genéricas y aptitudes desa-
rrolladas durante el ABP. Para el disefio de la evaluaciéon de los objetivos del
aprendizaje resulta muy util utilizar la taxonomia de Bloom revisada (Yerson,
Krathwohl y Bloom 2001, Krathwohl 2002), en la cual se organizan los objetivos
del aprendizaje en dimensiones del conocimiento (hechos, conceptos, procedi-
mientos y aspectos metacognitivos) y del proceso cognitivo (recordar, compren-
der, aplicar, analizar, evaluar y crear) (Yerson, Krathwohl y Bloom 2001, Krathwo-
hl 2002). Otra herramienta muy util es la taxonomia SOLO (acrénimo del inglés
structure of the observed learning outcome) (Biggs y Collis 2014). Ejemplos de
evaluacion de ABP pueden encontrarse en Macdonald y Savin—-Baden (2003).

Autoevaluacion y evaluacion de pares. El trabajo en equipo se considera fun-
damental para el desarrollo de habilidades interpersonales (Ohly et al. 2012). Sin
embargo, también se asocia a la dificultad de realizar una justa evaluaciéon de
cada integrante; del mismo modo, resulta un desafio para el docente evaluar los
aspectos comportamentales involucrados. Se han desarrollado diversos métodos
de autoevaluacién y evaluacion de pares (para una revision detallada consultar
Ohly et al. 2012). Algunos métodos demandan un esfuerzo considerable del
alumno y el docente, y otros generan resistencia por parte de los estudiantes por
temor a juzgar o ser juzgados por sus compafieros de equipo (Ohly et al. 2012).
Uno de los instrumentos mas completos es la evaluacién integral de la efectivi-
dad de los miembros del equipo (CATME, por sus siglas en inglés de comprehen-
sive assessment of team member effectiveness), en el cual se identifican cinco
areas de contribuciones especificas: contribuciones al trabajo en equipo; interac-
cion con los compaifieros; mantenimiento del equipo en foco; expectativa de ca-
lidad; y el poseer conocimiento, habilidades y actitudes relevantes (Loughry et
al. 2007; Loughry, Ohly y Woehr 2014; Ohly et al. 2012). Durante el encuadre, se
presenta el instrumento CATME, lo cual es fundamental para que los individuos
se familiaricen con los criterios utilizados y presten atenciéon a los procesos del
equipo, sus contribuciones y las de los otros (Loughry et al. 2007; Loughry, Ohly,
y Woehr 2014, Ohly et al. 2012). La autoevaluacién y evaluacion de pares se rea-
liza en linea durante el curso. Segun la longitud del M3i, puede darse una retroa-
limentacién personal o en linea a cada estudiante de forma confidencial. Los re-
sultados muestran una comparacion entre la autoevaluacion y el promedio de la
evaluacién de los demas miembros del equipo. Habitualmente las visiones gene-
rales coinciden, pero no es infrecuente la existencia de discordancia entre la opi-
nion propia y la del resto del equipo.

Evaluacion del aprendizaje a intervalos regulares e informe final. En la es-
tructura de M3i se incorpora la evaluacion del aprendizaje a intervalos regulares
para hacer un seguimiento del progreso hacia los objetivos del ABP (Savery 2006).
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La comprension grupal de los principios y el progreso experimental se revisa dia-
riamente en las discusiones con el docente. Al aproximarse el final de cada blo-
que se evalia el aprendizaje de hechos, conceptos y procedimientos a través de
la técnica de evaluacion de retroalimentacion inmediata o IF-AT (acronimo del
inglés de immediate feedback assessment technique) (Epstein et al. 2002, Yelkur
y Claire 2005, DiBattista y Gosse 2006). IF-AT es una forma de realizar preguntas
de multiple opcién para la evaluacién individual inicial, seguida de una evalua-
cién grupal utilizando retroalimentacion correctiva inmediata. Esta técnica indu-
ce a los miembros del equipo a intercambiar opiniones y negociar para seleccio-
nar la respuesta correcta. Ademas de ofrecer ventajas como mecanismo de
evaluacion rapida, la técnica promueve la ensefianza entre pares y la rapida iden-
tificacién por parte del docente de conceptos no claros en el grupo en general.

Otra forma de evaluar el progreso de los grupos es a través de la redaccién
de un reporte grupal, cuyo avance es entregado al docente a diario o cada 2 dias.
Esto permite realizar un seguimiento del progreso de cada equipo y revisar el
alcance de los objetivos del aprendizaje a lo largo del curso. Al finalizar el cur-
so, cada equipo realiza la entrega de un informe final.

Presentaciones finales. Segun el tipo de problema utilizado, se organizan
presentaciones orales en dos formatos. Uno de ellos implica la organizacién de
una lista de temas que aparecen durante el ABP y de la que cada estudiante se-
lecciona uno para revisar y profundizar mediante una presentacion oral. Cada
presentador debe vincular la presentacién con el razonamiento, abordaje y los
resultados del ABP. En otro formato, se puede organizar la presentacion de las
estrategias utilizados por cada equipo, aunque esto puede ser redundante en
ciertos puntos.

Avances y conclusiones

Para impulsar el desarrollo y oferta de M3i, se cre6 en el aflo 2016 la Escuela de
Invierno de Educacion Interdisciplinaria. En ella se trabaja con equipos docen-
tes interdisciplinarios en el disefio de problemas complejos. A continuacién
compartimos algunos problemas diseflados y el perfil disciplinar del equipo do-
cente correspondiente.

e Problema: Investigar y solucionar sobre aspectos de contaminacién en un
laboratorio de investigacion basica. Equipo: biologia, quimica y educacién.

e  Problema: Proponer un proyecto sobre aspectos sociales y ambientales de la
calidad de agua de un arroyo en un contexto urbano especifico. Equipo: bio-
quimica, recursos naturales, sociologia y educacién.

e Problema: Asesorar a un fabricante que desea producir puré de manzana
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para bebés con las mejores normas de calidad internacional. Equipo: agro-
nomia, educacién, biologia, recursos naturales.

e Problema: Asesorar a un panel de diversos profesionales sobre la discapaci-
dad tomada desde una perspectiva de problema interdisciplinario comple-
jo. Equipo: trabajo social, derecho, fisioterapia, educacion.

e Problema: Investigar y producir los datos fundamentales para el desarrollo
de un proyecto sobre el ruido como problema de contaminacion ambiental.
Equipo: ingenieria, antropologia, arquitectura, sociologia.

Algunos de estos problemas ya han sido utilizados en la implementacién de
M3i. Si bien el propo6sito de este articulo es el de compartir la estructura del disefio
de los minicursos 3i y los fundamentos teéricos que lo respaldan, creemos conve-
niente adelantar algunos resultados. Hasta el momento, los resultados obtenidos
sugieren que la participacion de estudiantes de grado en minicursos de corte in-
terdisciplinario, intensivo y altamente integrativo tiene un efecto sobre motiva-
cién académica, fomenta el desarrollo de metacognicion sobre habilidades de tra-
bajo en equipo y sobre la capacidad de dirigir y regular el aprendizaje propio. i
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