
537 

 

 

 

8.130. 

Título: 

Aprendizaje basado en problemas: metodología en las ciencias sociales de la 
formación superior 
Autor/a (es/as):  

Vega, Alfonso Garcia de la [Universidad Autonoma de Madrid] 

Resumo: 

El aprendizaje basado en problemas constituye una excelente metodología para la enseñanza 

universitaria. Esta propuesta metodológica tiene como referencia determinados escenarios de 

aprendizaje relacionados con los niveles de grado y máster desde la formación del profesorado y 

en el área de las ciencias sociales. Sin embargo, se requieren unos determinados condicionantes 

para su puesta en práctica, unos condicionantes que, por otra parte, constituyen su fundamento 

epistemológico. 

En primer lugar, los problemas se extraen de la realidad y se vinculan a cuestiones propias de 

las ciencias sociales. Y, en segundo lugar, los papeles de profesores y alumnos están muy bien 

definidos. De manera que el docente representa al mediador de los aprendizajes y el alumno 

autorregula y se compromete en la adquisición del mismo. En suma, la definición de estos dos 

roles y la realidad del objeto de estudio, formulado como problema, representa la clave 

metodológica en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Los condicionantes específicos se refieren al carácter interdisciplinar y el enfoque 

constructivista que proporcionan la base didáctica idónea para impulsar este tipo de aprendizaje. 

Sin embargo, también destacan el aprendizaje colaborativo y cooperativo de pequeños grupos 

de trabajo, como estrategias didácticas para desarrollar y optimizar los resultados de esta 

metodología. 

La interrelación de los contenidos entre los problemas suscitados promueven una docencia que 

sugiere la obtención de un programa o guía docente integrada. Esto es, donde los problemas 

generan conocimientos y promueven enlaces con aprendizajes anteriores y sucesivos. En este 

tipo de aprendizaje se fomentan la adquisición de habilidades relacionadas con la búsqueda 

(archivos, bibliotecas, hemerotecas, cartotecas, Web…) yla selección de materiales 

(documentos históricos, cartografía, fotografías, videos y documentación en páginas Web…). 

El aprendizaje basado en problemas consiste, de forma resumida en cinco fases, que son las 
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siguientes: 

Se facilita un escenario referido a las ciencias sociales (documento, fotografía, video…);  

Se espera a que retengan las primeras observaciones tras la primera lectura y así realizar una 

lluvia de ideas.  

Se lleva a cabo una explicación de esas primeras ideas.  

Se trata de clarificar y discutir las ideas para establecer una hipótesis. Todas estas tareas, menos 

la primera, se realiza en pequeños grupos.  

Después se consensúan las ideas y se genera un mapa mental, para repasar los errores y 

construir una posible solución al problema planteado.  

El aprendizaje basado en problemas proporciona numerosas situaciones reales para extraer 

aprendizajes relacionados con las ciencias sociales. La adquisición de estos conocimientos 

conduce a formación del pensamiento crítico para desarrollar un compromiso hacia la sociedad. 

Palavras-chave: 

Aprendizaje basado en problemas, ABP, aprendizaje colaborativo, aprendizaje cooperativo, 

mediador de conocimientos, aprendizaje autorregulado. 
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Introducción 

Una de las estrategias metodológicas aplicadas a la docencia que, probablemente, ha intervenido 

en el desarrollo de la didáctica en diferentes disciplinas corresponde al Aprendizaje basado en 

Problemas (ABP). Su uso está arraigado en numerosas disciplinas, como medicina e ingeniería, 

más aún, por cuanto propugna una aplicación directa sobre casos reales a la actividad 

profesional mediante la adquisición de determinadas habilidades. 

Este hecho incrementa, junto a la nueva orientación adquirida por los estudios de grado en el 

marco europeo, las expectativas de su posible implementación en otras disciplinas. No obstante, 

este enfoque metodológico se desvanece en la práctica docente de las ciencias sociales, donde, 

las experiencias resultan ser excepcionales. Más aún, por cuanto que las disciplinas sociales 

afines carecen de la estrecha identidad histórica entre el perfil académico y profesional. 

Por consiguiente, si la aplicación didáctica del ABP ha alcanzado resultados contrastados, por el 

contrario, el diseño y planteamiento de problemas cohesionados en torno a las ciencias sociales 

resultan, como veremos, cuanto menos alentador. Precisamente, al concurrir áreas diversas pero 

con un cuerpo disciplinar común, el ámbito social. Está suficientemente demostrado que el ABP 

promueve el aprendizaje significativo y por descubrimiento, probablemente, esto sea debido a la 

elección de los escenarios planteados, sin una solución predeterminada. Dichos entornos 

problema suscitan el reto en la superación de la dificultad entre el alumnado, al tiempo que 

fomentan el interés y la actitud colaborativa. En este sentido, se confirma el enfoque 

constructivista como la base metodológica idónea para impulsar este tipo de aprendizaje. 

La génesis de determinados problemas, basados en escenarios reales y del entorno, fomenta 

aprendizajes significativos, aprendizajes consolidados y referidos al reto propuesto. Este 

planteamiento metodológico exige la revisión de diversas técnicas y habilidades de las ciencias 

sociales para llevar a cabo el análisis de diferente tipo de imágenes y documentación gráfica y 

escrita. Así se promueve un interés en el alumnado universitario sobre el conocimiento y 

dominio de las destrezas de estas disciplinas, aplicados a la resolución de estos problemas. 

Asimismo, el conocimiento derivado del análisis de estos casos reales conduce a un 

compromiso y una valoración de los posibles desequilibrios de los contextos de la realidad.  

 

Los procesos cognitivos y conceptos científicos en las Ciencias Sociales 

Los conceptos científicos, señalaba Vygotsky (2010), se desarrollan en condiciones de 

cooperación sistemática entre el alumno y el docente. Así, esta es la premisa avalada por cuatro 

investigaciones, que muestra este autor, donde se demuestra que la adquisición de las 
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habilidades instrumentales resulta ser crucial en el desarrollo personal y académico del alumno. 

Así, en las cuatro investigaciones se resalta el valor de la expresión escrita en cuanto que se 

aleja del ámbito sensorial para transformar los pensamientos en palabras, verbalizadas y 

escritas. 

Bruner (1978), al estudiar los procesos mentales del aprendizaje, resaltó los rasgos 

identificativos que generaban una categorización cognoscitiva sobre el carácter disyuntivo o 

conjuntivo sobre determinados elementos. Pues Bruner (2008) consideraba que el aprendizaje 

implica tres procesos simultáneos: La adquisición de una nueva información que contradice o 

sustituye a la anterior; la transformación que supone una manipulación del conocimiento con el 

objetivo de adecuarlo a unas tareas y, por último, una evaluación que permite registrar la 

adecuación entre la manera de manipular y la tarea en cuestión. 

Si Piaget establecía una dicotomía entre los conceptos espontáneos y no espontáneos; por su 

lado, Vygotsky distinguió entre espontáneos y científicos (Vygotsky, 2010). Y, Vygotsky 

(2010) consideró que los conceptos científicos se benefician del proceso instructivo y 

cooperativo de la escuela. Esta categorización de los conceptos resulta más relevante de lo que 

pudiera parecer. Esencialmente, por cuanto que, como señala Vygotsky (2010:215), la 

formulación abstracta de los conceptos espontáneos, no sucede con los científicos. Pues, si bien, 

éstos ofrecen una resistencia a la verbalización, debido a su excesiva abstracción y situarse 

alejados de la realidad. Por el contrario, la propia naturaleza de estos conceptos aventajan a los 

espontáneos por su uso deliberado.  

Además de la mencionada tipología, también existe otro rasgo significativo en la elaboración de 

los conceptos. Esta característica ha sido ampliamente investigada y sintetizada por Rodríguez 

Moneo (1999), quien explica el modelo del cambio conceptual y, en ese sentido, representa los 

principales mecanismos de cambio. La misma autora considera que la educación persigue el 

cambio conceptual del alumnado. A tal fin se proponen diferentes estrategias instruccionales 

basados en distintos tipo de conflicto, destacando la acomodación cognitiva de Nussbaum y 

Novick y la reestructuración de ideas formulada por Driver. 

La dificultad de la formulación de los conceptos relacionados con las Ciencias Sociales se 

vincula a la ausencia de manipulación o de experimentación, como paso previo para la 

adquisición de los conceptos. Ahora bien, se trata de fomentar y potencias la elaboración de 

argumentos y contrastarlos mediante la retórica y la escritura Por ello, para indagar en el este 

campo de los conceptos se propone una posible aproximación desde una metodología, el 

Aprendizaje basado en Problemas. 

 

La interdisciplinariedad: rasgo definidor del Aprendizaje basado en Problemas 
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El Aprendizaje basado en Problemas (ABP) consiste en una metodología que aparece en la 

práctica profesional para resolver problemas reales, donde se precisa la opinión de distintas 

disciplinas académicas. En este sentido, el diagnóstico médico formulado desde un enfoque 

interdisciplinar muestra con claridad la forma de resolver situaciones de la vida real. La práctica 

profesional ha irrumpido en la docencia médica universitaria, del mismo modo esta inercia ha 

llevado la realidad profesional a las aulas. Barrows (1986) destaca la adquisición e integración 

de los nuevos aprendizajes desde la articulación y planteamiento interdisciplinar de los 

problemas. Por tanto, la interdisciplinariedad constituye uno de los rasgos más destacables de 

esta estrategia docente. 

En este sentido, estrictamente, nos referimos a interdisciplinariedad en el momento que 

recurrimos a diversas materias (Torres Santomé, 2006). Sin embargo, dentro de la Geografía, 

debido al carácter pluriparadigmático del área, hemos considerado que los especialistas de 

ámbitos ligados al conocimiento del relieve, al planeamiento urbano, a la población, a la 

vegetación y a la hidrografía pudieran ofrecer una solución de un problema real, bajo una 

perspectiva netamente geográfica (García de la Vega, 2010b). 

El análisis pluridisciplinar aporta una interpretación más amplia del problema planteado y, por 

consiguiente, la solución más idónea. Por ello, si bien este trabajo atañe a una perspectiva 

geográfica, no pueden dejarse a un lado otras disciplinas que convergen en similares 

explicaciones sobre la realidad. Esto quiere decir, que a la hora de resolver una situación 

problemática sobre una cuestión territorial, como por ejemplo, la ocupación ilegal de un terreno 

propiedad estatal, intervienen muchos especialistas. Morin (2001) afirma que “la supremacía de 

un conocimiento fragmentado según las disciplinas a menudo impide realizar el vínculo entre 

las partes y las totalidades. […] Es necesario enseñar métodos que permiten aprehender las 

relaciones mutuas y las influencias recíprocas entre las partes y el todo en un mundo complejo”. 

En definitiva, se trata de ofrecer una visión poliédrica de los escenarios geográficos, que permita 

realizar un análisis global del mismo.  

En la Cañada Real, situada en la región de Madrid, está alojadas numerosas infraviviendas que 

originan problemas sociales. En este escenario extraído de la realidad proporciona una buena 

interpretación a la Geografía, como a otras disciplinas afines, como la Sociología, Historia, 

Urbanismo… Las cañadas son caminos, propiedad estatal desde el final de la Edad Media, que 

atraviesan la Península Ibérica de Norte a Sur, con el fin de permitir al ganado alcanzar los 

pastos durante el verano. Una situación paralela a la expuesta en las favelas brasileñas que 

tapizan las vertientes con elevada pendiente o los fondos de valle. En este caso, también la 

ocupación territorial es ilegal, pero resulta más peligroso debido a la ocupación de un suelo de 

riesgo natural (García de la Vega, 2010b). 
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Los recursos geográficos aplicados al Aprendizaje basado en Problemas 

Bruner (2008) opinaba que los alumnos están acostumbrados a que los docentes exijan 

cuestiones arbitrarias referidas al aprendizaje, e incluso, carentes de sentido. Esto es 

consecuencia, seguramente, de que los adultos se muestren incapaces de plantear las cuestiones 

de modo que adquieran significado intrínseco para el alumno. De modo que, como es natural, el 

alumno sólo se interesará en resolver un problema si lo reconocen como tal. Por ello, la 

idoneidad del problema seleccionado para su análisis e interpretación resulta ser otra pieza clave 

del entramado metodológico del ABP. Tanto desde su perspectiva epistemológica como 

psicopedagógica. La imagen en el estudio de los problemas de las ciencias sociales, señala 

Gurevich (2007), resalta las ideas, significaciones y preguntas sobre el espacio sociocultural. Y, 

añade que, considera oportuna explotar las imágenes geográficas como un lenguaje productor de 

posibilidades de otras interpretaciones e hipótesis del lenguaje escrito. 

En este mismo sentido, se pronunciaba Vygotsky (2010), quien advierte que el alumno 

reacciona antes a una acción representada gráficamente que a la representación de un objeto. Un 

hecho que, en los últimos años, ha quedado registrado por el acceso precoz a las tecnologías de 

la información y comunicación. Asimismo, consideramos que, la selección de los problemas 

idóneos para su resolución, en clara relación con la madurez del alumnado, constituye otro 

condicionante esencial. De hecho, en el ámbito de las Ciencias Sociales, donde las situaciones 

problema pudieran carecer de la evidencia de disciplinas más manipulativas, conviene elegir 

con precisión y certeza el problema, objeto de generar aprendizaje, y adecuar este posible 

escenario a las capacidades del alumnado (García de la Vega, 2010a). 

La realidad de las imágenes aporta otra distinción al ABP y, que en este caso, fortalece aún más 

la propuesta metodológica en las Ciencias Sociales. Esto es debido a que los análisis provienen 

de la realidad, sea su rasgo dominante natural o bien, socioeconómico. De este modo, la 

utilización sistemática de los escenarios reales proporciona una fuente inagotable de imágenes 

de satélite, de fotografía aérea, de gráficos, de cartografía, de documentación histórica y 

artística. En definitiva, en este tipo de aprendizaje podrían dominar las imágenes vinculadas a la 

realidad, pues generan numerosos estímulos para el desarrollo del proceso de enseñanza-

aprendizaje. Ahora bien, desde ahí se genera y se estimula la argumentación. Precisamente, la 

elección idónea de las situaciones reales fomenta el aprendizaje por descubrimiento, además de 

motivar el conocimiento de misma disciplina, pues alcanza su sentido epistemológico (García 

de la Vega, 2010b). 
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Los roles del docente y del alumno  en el proceso de enseñanza-aprendizaje 

En Geografía, entre las Ciencias Sociales, las experiencias docentes y didácticas muestran cierta 

novedad y escasez, si bien resultan muy significativas (García de la Vega, 2009). Además de los 

mencionados rasgos relacionados con el carácter interdisciplinar y la necesidad de reflejar la 

realidad, se pueden mencionar otros aspectos intrínsecos a la propia metodología. Así, Barrows 

(1996) precisó que los papeles del docente y del alumno se convierten en los factores clave en el 

desarrollo del ABP. El carácter de mediador del docente, dado que resulta ser clave en el ABP 

para desarrollar la autonomía en el alumnado, está considerada una de las tareas más difíciles de 

esta metodología, según Spronken-Smith y Harland (2009). Esto significa que el docente no ha 

de intervenir ni interferir en el proceso de aprendizaje del alumnado, sea de descubrimientos o 

sea de errores. Los docentes se situarán entre el autoaprendizaje y el aprendizaje en los grupos 

del alumnado. Si bien, su papel resulta crucial en el seguimiento de la dinámica de los grupos de 

trabajo, interviniendo en la aclaración de soluciones posibles y resolución de posibles conflictos 

sociales, y motivando la integración de todos los componentes. En suma, un rasgo contemplado 

por Perrenoud (2001) sobre la práctica reflexiva, el docente debe anticiparse en ese rol de 

mediación del aprendizaje. 

Por consiguiente, el alumnado adquiere el compromiso en el propio proceso de aprendizaje. Y, 

en este mismo sentido, la creatividad del alumno en la resolución del problema real planteado 

proviene de dicho rasgo, junto a la dinámica de grupos planteada por el docente. Ésta es una 

labor del docente, quien plantea una dinámica de pequeños grupos de trabajo. Los pequeños 

grupos exigen un reparto de tareas y, consecuentemente, una realización de las mismas, 

proporcionando mayor autonomía al alumnado a través de un aprendizaje autorregulado. Si 

bien, posiblemente pautado por el docente, este rasgo no debe estar desprovisto de 

intervenciones del dominio colaborativo y cooperativo. 

 

Aprendizaje basado en Problemas: Flexibilidad de grupos de aula 

De nuevo, hallamos otro brillante rasgo en esta metodología, la dinámica del grupo viene 

condicionada por la resolución de un problema real. Conviene recordar en este sentido, el 

interés que debe despertar al alumnado la solución del escenario real, tal como se señaló más 

arriba. Spronken-Smith (2005) destacó el valor positivo del compromiso y el entusiasmo 

adquirido por el alumnado universitario en una experiencia realizada. Ahora bien, la autora 

reconoció una considerable carga en las tareas académicas y una dificultad añadida en promover 

la fluidez en la dinámica de los grupos de trabajo. 

De hecho, el razonamiento y la actitud crítica provienen de una activa labor docente que 

establezca el debate y gestione de manera provechosa la dinámica de los pequeños grupos. 
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Gurevich (2007) propone la práctica del debate como una clave pedagógica del análisis 

geográfico. Una vez más, la dinámica de grupo, conducida por el docente, proporciona 

situaciones para la argumentación y el razonamiento y la actitud crítica. En este sentido, la 

elaboración de argumentos generados desde los contenidos epistemológicos nos conduce a la 

elaboración de los contenidos de rango social y, como consecuencia, a generar una actitud 

crítica. 

Barkley et al. (2007) resaltan la colaboración en la educación, tanto por cuanto que origina 

progresos en las competencias intelectuales generales como en la dimensión psicosocial, como 

consecuencia de la interacción entre los propios alumnos y, entre éstos y los docentes. De este 

modo, siguiendo las propuestas de estas autoras, determinadas pautas de trabajo colaborativo se 

relaciona a ciertas fases de ABP. Así, tanto, la formación de grupos como la estructuración de la 

tarea constituyen dos técnicas colaborativas, donde el papel del docente resulta ser clave para el 

éxito y desarrollo de la metodología expuesta en este trabajo. 

Barkley et al. (2007) y Exley y Denninck (2007) comparten técnicas que, aplicadas al ABP, 

permiten fortalecen todo el desarrollo metodológico, además de reforzar los mencionados tipos 

de aprendizaje social. Algunos de estas técnicas son: la elaboración de los organizadores 

gráficos, la enseñanza recíproca y el diálogo, así como la resolución de problemas en voz alta 

por parejas y la resolución estructurada de problemas. 

El desarrollo del Aprendizaje basado en Problemas se ajusta al interés que despertaba la 

interacción social en Vygotsky, que se vincula estrechamente al trabajo en pequeños grupos de 

esta metodología, al mismo tiempo que, en un ambiente educativo de confianza y respeto 

promueve la formulación de soluciones posibles y abiertas, ofreciendo diversas alternativas a 

los escenarios geográficos reales. En suma, se fomenta un alumnado creativos, cuyas técnicas de 

aprendizaje  colaborativo y cooperativo redundan en el proceso de enseñanza-aprendizaje y, 

directamente, en éxito para alcanzar los objetivos planteados en el ABP. En este mismo sentido, 

el uso de las tecnologías de información y comunicación combina la proximidad a muchas 

fuentes bibliográficas, cartográficas, audiovisuales, fotográficas en la red, según han 

experimentado en diferentes situaciones de aprendizaje. Estas tecnologías fomentan el 

aprendizaje colaborativo (Solem, 2001 y García de la Vega, 2009). 

En resumen, el ABP promueve la autonomía personal, la iniciativa y las habilidades sociales en 

el alumnado, a la vez que proporciona más confianza al docente al desempeñar un papel 

secundario, aunque no menos importante, en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Todo ello 

conduce a generar contextos educativos de elevado grado de confianza, que potencia la 

creatividad y los perfiles descritos por Gardner (2004) en sus inteligencias múltiples. 
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Los conceptos de Ciencias Sociales y el Aprendizaje basado en Problemas 

El ABP propone problemas geográficos reales, que deben ser analizados e interpretados a fin de 

proponer soluciones y valoraciones suficientemente argumentadas. Dichos problemas están 

contextualizados en un escenario geográfico, esto es, el sistema social sobre un contexto 

sociotemporal determinado, según define Batllori (1999:35), citando al sociólogo Giddens. 

De hecho, el primer paso del ABP supone definir el problema que transmite la imagen o el 

documento planteado. En definitiva, se trata de promover el aprendizaje por descubrimiento y la 

creatividad para encontrar el elemento definidor del escenario geográfico. La relevancia de los 

problemas reales planteados permite alcanzar conceptos científicos propios del discurso 

geográfico. Y como tales, se transmite situaciones sociales, políticas y éticas ante determinadas 

situaciones, tal como indica al elegir los temas geográficos del currículo Fernández Caso 

(2007). En este sentido, esta autora considera que se han de conocer posiciones, argumentos, 

evaluar opciones de solución, debatir e informar de los resultados para llegar a acuerdos 

democráticos y consensuados. 

En el ABP, se genera una hipótesis de trabajo y se elabora una valoración de la actuación de 

todos los agentes y proponer alternativas de gestión territorial, en este caso. Esto es, ofrecer 

medidas alternativas para todos los agentes sociales y considerar los recursos naturales en un 

sistema de sostenibilidad. En suma, como resuelve Fernández Caso (2007), consiste en elaborar 

alternativas reales y consensuadas. 

Por consiguiente, el ABP constituye una metodología idónea para la adquisición de conceptos y 

elaboración de argumentaciones ligadas a la Geografía, así como con disciplinas afines a las 

Ciencias Sociales. Asimismo, las confluencias entre el ABP y el enfoque constructivista son 

muy numerosas, tal como afirman Savery y Duffy (1995). Tal como se ha revisado más arriba, 

el ABP promueve los postulados psicopedagógicos de dicho enfoque, como los aprendizajes por 

descubrimiento y significativo. Incluso, la labor docente como mediador y canalizador del 

aprendizaje del alumnado, fomenta la interacción social. Esto es clave en el ABP como 

aprendizaje entre iguales, demostrado en las investigaciones de Vygotsky (2003) y sus 

discípulos (Luria y Yudovich, 1984).               

 

El procedimiento del Aprendizaje basado en Problemas 

En principio, el escenario geográfico debiera adecuarse al desarrollo curricular, estableciendo 

unos contenidos medulares relacionados con el ABP. De este conjunto de propuestas 

curriculares surgiría un conjunto de posibles escenarios. La selección de las imágenes podría 

proporcionar un conjunto de conceptos geográficos vinculado con las distintas imágenes de 

ABP. En este sentido, se sugiere un pautado progresivo en las exigencias del escenario 
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geográfico, adecuando los contenidos y los retos planteados a las capacidades del alumnado. El 

equilibrio sostenido entre los problemas planteados, la capacidad de resolución y la motivación 

que proporcione al alumnado son las claves del éxito metodológico. Pues, como señala Coll 

(1998), los aprendizajes aparecen condicionados por la atribución significativa de los mismos. 

Ahora bien, ¿el ABP se aborda como situaciones de enseñanza-aprendizaje aisladas del resto de 

las materias? Obviamente, no, pero pueden coexistir situaciones didácticas híbridas, ya sea para 

proporcionar unas habilidades en esta metodología, o bien, para pautar la dificultad de los retos 

proporcionados a fin de alcanzar el éxito en el ABP. De manera que conviene compaginar los 

escenarios geográficos con la propuesta curricular, mediante la programación anual y de aula. 

En este sentido, adecuar cierta rutina docente, con el fin de no equiparar ABP y ruptura de la 

habitual actividad del docente. Además, también se puede aportar una gradación de los 

escenarios geográficos planteados, jalonados con los aprendizajes adquiridos. No obstante, la 

situación educativa óptima del ABP consiste en un desarrollo curricular trabado sobre 

contenidos-problema, siendo clave el enfoque interdisicplinar, enunciado más arriba, y 

estableciendo los tres criterios señalados por Fernández Caso (2007:30). Esto es, 

significatividad lógica, relevancia social y significatividad psicológica. 

Asimismo, se podría combinar dos metodologías que permitieran llevar a cabo toda la 

programación, a fin de lograr un relativo éxito para introducir el ABP. Este es el caso propuesto 

por Barell (1999:57), cuya sugerencia parece estar más cerca de un planteamiento didáctico 

procedente de proyecto de trabajo, más que de procedimiento propio del ABP. 

 

La adquisición de competencias básicas y las fases del Aprendizaje basado en Problemas  

Barrows (1986 y 1996) y Hmelo-Silver y Barrows (2006) han distinguido cinco etapas para 

desarrollar el ABP, que fueron revisadas y expuestas en un trabajo anterior (García de la Vega, 

2010b) y, nuevamente, son sintetizadas en el gráfico de este trabajo Brevemente, el ABP 

consiste en ofrecer un escenario real, sea con un dominante geográfico, histórico, social, 

artístico, económico (una imagen o un documento escrito o cartográfico, p.e.) para su 

observación o atenta lectura. En este momento, cada uno de los alumnos identifica los 

elementos reconocidos y desconocidos, para realizar una lluvia de ideas. 

El docente debe promover la motivación y la inquietud para promover la curiosidad y generando 

metacognición, a fin de relacionar la imagen con una situación real. Tras la fase de diagnóstico, 

los alumnos elaboran el elenco de los elementos/contenidos conocidos y desconocidos, 

utilizando un referente espaciotemporal. A partir de ese momento, los alumnos se plantean la 

estrategia de actuación, el reparto de las tareas y el cronograma. A continuación se plantea la 

hipótesis y se delimitan las distintas fases para mostrar las suficientes pruebas y alcanzar la 
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demostración o del escenario geográfico. Por último, se realiza la compilación de la información 

para su interpretación y se ofrece unas alternativas y recomendaciones. 

Según Savery (2006) en el ABP debieran integrarse los conocimientos y las destrezas para 

proporcionar una solución real al problema definido. La convergencia y definición de las 

destrezas y habilidades, propias de la Geografía, ya adquiridas, o bien, en fase de desarrollo, 

debieran poderse aplicar al problema planteado en dicho escenario. Del mismo modo, existiendo 

claridad en el escenario seleccionado y precisión sobre los elementos y conceptos geográficos 

objeto del problema, su posterior diagnóstico y propuesta de soluciones serán mucho más 

relevantes e interesantes, que caso contrario. 

En primer lugar, conviene resaltar otro tipo de competencias consideradas instrumentales 

vinculadas al ABP, pues alcanzan todas las disciplinas, como son la elaboración de informes y 

participaciones orales, trabajo en grupo, adquisición de destrezas relacionadas con la obtención 

y selección de la información, precisión en el conocimiento de la terminología científica de la 

disciplina geográfica… entre otras. 

En segundo lugar, las competencias geográficas vinculadas a la estructura, definición y diseño 

del problema objeto de estudio relacionadas estrictamente con el ABP. Entre ellas, se podrían 

destacar el desarrollo de la capacidad de análisis de los elementos del escenario geográfico, así 

como el diagnóstico de sus relaciones y unas conclusiones, dirigidas a establecer propuestas 

alternativas, donde pueden contemplarse las valoraciones críticas pero con el objetivo de 

realizar propuestas y alternativas posibles.  

Y, por último,  en el escenario geográfico se conjugan ciertas habilidades más específicas, como 

una aplicación del “saber hacer”, propiedad intrínseca de las competencias básicas. Éstas 

podrían ser registradas y evaluadas posteriormente, con el objeto de conocer el alcance del ABP. 

En un reciente trabajo, expusimos algunas de las competencias de la Geografía que pudieran 

alcanzarse mediante al ABP. Entre ellas, cabe destacar ofrecer alternativas a problemas actuales 

relacionados con el medio ambiente, el territorio y la sostenibilidad; valorar el grado de 

antropogenésis de los recursos naturales y los paisajes, así como su posible incidencia cultural; 

analizar los asentamientos próximos a los riesgos naturales o emplazados al margen de la ley y, 

por último, la aplicación de destrezas vinculadas a las técnicas de información geográfica (SIG, 

TIC…) (García de la Vega, 2010c). 

 

Consideraciones finales 

El Aprendizaje basado en Problemas constituye para la didáctica de la Geografía una 

metodología integradora de sus paradigmas, proporcionando rasgos de interdisciplinariedad al 

currículo. Por otra parte, interviene decididamente sobre el papel activo del docente como 
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mediador de los aprendizajes y sobre la autonomía, autoconfianza y reforzar las habilidades 

sociales del alumnado. Desde la perspectiva metodológica, comparte postulados 

psicopedagógicos con el enfoque constructivista, como los aprendizajes por descubrimiento y 

significativo, así como el aprendizaje entre iguales. La selección de los escenarios geográficos 

deben extraerse de la realidad, pues el fin mismo del ABP consiste en resolver situaciones 

reales. Probablemente, uno de sus rasgos más significativos y considerados para proporcionar 

retos significativos al alumnado. Precisamente, la selección de estos escenarios podría 

configurar la proyección de los contenidos vertebradores del desarrollo curricular. Y, por 

consiguiente, el desarrollo de los conceptos geográficos  
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Resumo: 

No âmbito da formação de professores do ensino básico português, no contexto do processo de 

Bolonha, a profissionalização passou a ser obtida após a conclusão do 2º Ciclo – Mestrado. 

Neste ciclo está, maioritariamente, concentrada a formação no âmbito das Didáticas específicas, 

como a das Ciências. Um dos focos de formação, nesta área, prende-se com a gestão curricular 

em Ciências no ensino básico, em consonância com o preconizado em atuais documentos de 

orientação curricular. Neste quadro e tendo em vista a meta da literacia científica de todos sem 

exceção, uma das finalidades para o ensino das ciências, desde os primeiros anos, prende-se 

com a promoção do pensamento crítico (PC) dos alunos. Sabendo-se da importância de 

fomentar o PC dos futuros professores em conjugação com o desenvolvimento de práticas 

coerentes com o que se espera que desenvolvam com os seus alunos, procurou-se animar e 

alimentar uma comunidade online, explorando as potencialidades das Tecnologias de 

Informação e Comunicação [TIC]. Tal implica promover o PC de futuros professores de 1º e 2º 

Ciclos do Ensino Básico, bem como competências didático-pedagógicas de integração das TIC 

em contextos específicos de ensino e de aprendizagem das Ciências.  


