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Pongamos como ejemplo un proyecto sobre enfermedades de transmisión sexual 
en el que el alumnado aprende mucho acerca de las campañas de sensibilización, 
pero poco con respecto a las vías de contagio y los métodos de protección. 
¿Está nuestro alumnado aprendiendo lo que decimos que enseñamos cuando 
trabajamos por proyectos? ¿Qué papel deben jugar los modelos científi cos y los 
contextos para que el ABP lleve a un aprendizaje profundo y transferible? 

PALABRAS CLAVE

•  MODELO CIENTÍFICO 
•  APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS (ABP) 
•  CONTEXTO 
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ciencias es compleja (Couso, 2015) y es necesario 
analizar el papel que juega cada uno en el desa-
rrollo de las actividades didácticas. 

EL ABP EN LAS CIENCIAS:  
UNA METODOLOGÍA EMERGENTE  
CON MANIFESTACIONES DIVERSAS 
El ABP es una metodología didáctica de una 
cierta antigüedad que ha cobrado un especial 
interés en los últimos años (Sanmartí, 2016). 
Propuesto por Kilpatrick en su opúsculo «The 
Project Method» (1918), el ABP se basa en la 
necesidad de un propósito compartido con el 
alumnado con objeto de que se produzca un 
aprendizaje relevante. Dentro del ABP, Kilpatrick 
incluye cuatro categorías de proyectos, según el 
propósito que los impulsa, y que podríamos resu-
mir en: 1) elaborar un producto; 2) resolver un 
problema; 3) disfrutar de una experiencia estética 
y 4) obtener un conocimiento (cuadro 1).

CONTEXTO Y MODELO EN LA 
ENSEÑANZA DE LAS CIENCIAS
Varios autores proponen que en las actividades 
didácticas el aprendizaje de los modelos cien-
tíficos (el ciclo del agua, el modelo de átomo) 
debe producirse a partir de contextos auténticos 
(Sanmartí, Burgoa y Nuño, 2011; Blanco, España 
y Rodríguez, 2012) para resultar en un dominio 
de los modelos científicos suficiente para su 
transferencia a otros contextos. 

En este sentido, los contextos pueden ser valio-
sos como espacio didáctico en función de su 
relevancia (el valor o interpelación que supone 
para el alumnado, por su proximidad o vincula-
ción personal) o su significancia (la vinculación 
con modelos científicos). A pesar del consenso 
generalizado en torno a la oportunidad peda-
gógica del trabajo en contexto (Blanco, España 
y Rodríguez, 2012), la relación entre modelos y 
contextos y su aportación a la enseñanza de las 

Cuadro 1. Identificación entre los tipos de ABP según los propósitos de Kilpatrick con metodologías de enseñanza de 
las ciencias
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construir un barco, explicar la flotación como 
diferencia de densidades relativas es suficiente, y 
no son necesarias las ideas de empuje o líquido 
desplazado. Eso implica que algunos objetivos 
de aprendizaje tendrán mucha penetración en el 
proyecto (se desarrollarán en él de forma completa 
o prácticamente completa), mientras que otros 
tendrán poca. Asimismo, determinados objetivos 
de proyecto (que asimilamos aquí a contexto o 
propósito) tienen mucha significancia, porque 
se resuelven principalmente mediante objetivos 
de aprendizaje, en tanto que otros destinan gran 
parte de la acción a aspectos no relacionados con 
el aprendizaje. Por ejemplo: la creación de un 
huerto implicará un tiempo destinado a acciones 
como cavar y plantar, que deberán desarrollarse 
de forma repetitiva aun cuando ya no estén gene-
rando aprendizaje. Esto implica que todo ABP 
incluye una carga del proyecto que no está desti-
nada a generar aprendizaje (sino a hacer relevante 
el contexto), y unos remanentes: una parte de los 
objetivos de aprendizaje que propiamente no se 
desarrolla en el proyecto (cuadro 2).

Mientras la última de ellas no tiene propiamente 
un propósito externo en obtener conocimiento 
(proyectos de aprendizaje, como la indagación 
y modelización), las otras tres categorías com-
parten la presencia de un «propósito» u objetivo 
externo al aprendizaje (Domènech-Casal, 2016). 
En los dos bloques, el papel de modelo y contex-
to es opuesto: en los proyectos de aprendizaje el 
contexto es una herramienta para el desarrollo 
del modelo (razonamiento inductivo orienta-
do a la abstracción), mientras que en el ABP 
el modelo es la herramienta para actuar en el 
contexto (razonamiento deductivo orientado a la 
acción). Las reformulaciones actuales del ABP y 
lo que conocemos hoy como aprendizaje basado 
en proyectos se corresponden a este segundo 
bloque –en particular a las categorías de elaborar 
un producto o resolver un problema (Larmer, 
Mergendoller y Boss, 2015)– y en ellos la acción 
suele vertebrarse alrededor de la consecución 
de un objetivo externo (por ejemplo: construir 
un barco) que «recluta» objetivos de aprendiza-
je necesarios para su desarrollo (por ejemplo: 
flotabilidad, manipulación de la madera, dibujo 
técnico y perspectiva...). En estas, si bien no es 
una identificación completa, podemos asociar 
el objetivo del proyecto como contexto, en tanto 
que los modelos científicos formarían parte de 
los objetivos de aprendizaje.

EL CONTEXTO Y LOS MODELOS EN ABP 
DESDE LA DICOTOMÍA DE OBJETIVOS
La coincidencia entre modelos y contextos no es 
ideal: la actuación/resolución en un contexto suele 
«reclutar» más de un modelo (lo que acostum-
bra a vincular el ABP a la interdisciplinariedad) 
y lo habitual es que la resolución del propósito 
no requiera el dominio completo del modelo, 
sino solo un dominio parcial. Por ejemplo: para 

Cuadro 2. Representación gráfica de la participación de distintos 
objetivos de aprendizaje en un proyecto y de las cargas del 
proyecto y remanentes de aprendizaje, según la penetración de 
los objetivos y la significancia del contexto
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allá del discurso teórico y en cada actividad 
concreta– si realmente el papel de los modelos 
es tal que permite su desarrollo. Consideramos 
que el léxico y los modelos de gráficos propues-
tos (cuadro 2 e imagen 1) pueden ser de utilidad 
para analizar el desarrollo de los objetivos de 
aprendizaje (en particular, de los modelos cien-
tíficos) en el marco de un proyecto. Asimismo, 
es importante determinar las aportaciones a las 
distintas dimensiones de la competencia científi-
ca (Domènech-Casal, 2017b). 

La propuesta de un contexto relevante para el 
ABP supone complejidades: la aparición de una 
«carga del proyecto» y la generación de «rema-
nentes» de los objetivos de aprendizaje –que 
tienen que ser recuperados en algún momento 
fuera del proyecto– deben ser tenidos en cuen-
ta. Si bien esto suele usarse como argumento 
contra la metodología (por el uso de tiempo que 
requiere en un currículo extenso), es importante 
tener presente dos hechos: 1) los requerimientos 
del currículo raramente piden «conocer» «en 
abstracto» y habitualmente piden «saber usar» 
«en contexto» (Trujillo, 2016), lo que hace indis-
pensable la creación de una necesidad genuina 
de saber (Pilot y Bulte, 2006), en lo que –aunque 
imperfecta– la metodología ABP es inevitable; y 
2) es inocente pensar que incluso las metodolo-
gías transmisoras no generen «cargas metodo-
lógicas» como memorizar, copiar enunciados o 
realizar resúmenes. 

LA SECUENCIACIÓN DE LOS OBJETIVOS 
A LO LARGO DEL PROYECTO
Las distintas actividades que componen el pro-
yecto se organizan siguiendo la narración que 
impone el objetivo del proyecto. Esto provoca 
que los diversos objetivos de aprendizaje no 
sigan necesariamente el ciclo de aprendizaje 
paradigmático (exploración, introducción de 
conocimientos, estructuración y transferencia) 
(Jorba y Caselles, 1996), sino que puedan quedar 
colapsados o desarrollados solo en la parte que 
es útil al desarrollo del proyecto. De ese modo 
(imagen 1), en la construcción de un barco, los 
alumnos y alumnas: a) aprenden dibujo técnico 
para transferirlo al proyecto, b) detectan en él 
ideas del trabajo con madera que transferirán a 
otra actividad, o c) desarrollan conocimientos 
sobre flotación de manera concomitante con los 
objetivos del proyecto. 

Y ENTONCES... ¿CÓMO LO HACEMOS?
Tal como otros autores han advertido para la 
indagación y la modelización (Viennot, 2011; 
Couso, 2014; Domènech-Casal, 2017a), es 
importante definir con concreción qué se pre-
tende que el alumnado aprenda y revise –más 

Imagen 1. Representación simbólica del desarrollo de distintas 
actividades de un proyecto (en verde) y cómo las etapas de 
los ciclos de aprendizaje de distintos objetivos participan en el 
desarrollo del proyecto

Debemos concretar qué se 
pretende aprender y revisar si el 
papel de los modelos permite su 

desarrollo 
■

74     Alambique Didáctica de las Ciencias Experimentales   •   núm. 98   •   octubre 2019

ACTUALIZACIÓN Y REFLEXIÓN

Pedro
Highlight

Pedro
Highlight

Pedro
Highlight

Pedro
Highlight

Pedro
Highlight

Pedro
Highlight

Pedro
Highlight

Pedro
Highlight

Pedro
Highlight

Pedro
Highlight

Pedro
Highlight

Pedro
Highlight



ca llevada a cabo en la Xarxa de Competències 

Bàsiques del Departament d'Ensenyament, el 

grupo de trabajo EduWikiLab, la red de Institutos 

de Secundaria Instituts Projectant y el grupo de 

investigación consolidado LICEC (referencia 

2014SGR1492) por AGAUR y financiado por el 

Ministerio de Economía y Competitividad (referen-

cia EDU2015-66643-C2-1-P). 
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La propuesta de un ciclo de aprendizaje en eta-
pas (exploración, introducción de conocimien-
tos, estructuración, transferencia) es eficaz para 
mejorar el diseño de metodologías transmisoras 
o proyectos de aprendizaje, pero de difícil adap-
tación para explicar el proceso de aprendizaje en 
la metodología del ABP, en donde estas etapas 
se hallan colapsadas. Las experiencias de ABP 
suelen mostrar carencias en la estructuración, lo 
que invita a considerar la necesidad de, una vez 
terminado y fuera de la narración del proyecto, 
realizar una fase posterior de estructuración y 
metaaprendizaje que sea de utilidad también para 
la recuperación de los remanentes de los objeti-
vos de aprendizaje. 

La dicotomía entre «objetivos del proyecto» y 
«objetivos de aprendizaje» debe ser objeto de 
especial atención en la evaluación: en demasia-
das ocasiones se toma de manera injustificada la 
consecución de los objetivos del proyecto como 
medida de los objetivos de aprendizaje. Por ejem-
plo, conseguir que un barco flote es un espacio de 
aprendizaje muy potente, pero un indicador bas-
tante inexacto del dominio del modelo de la flo-
tabilidad de los cuerpos. Esto, junto con el hábito 
general de evaluar productos colectivos, hace 
que se deban considerar evaluaciones específicas 
de los objetivos de aprendizaje cuya consecución 
no pueda ser evaluada solo por los objetivos del 
proyecto. Las conversaciones con los alumnos y 
alumnas a lo largo del proyecto y los porfolios 
individuales de aprendizaje constituyen herra-
mientas útiles en este sentido, pues permiten una 
evaluación formativa al tiempo que respetan la 
narración del proyecto. ◀

 Nota
* 	 Agradecimientos: Las reflexiones incluidas en este 

artículo se enmarcan en la reflexión metodológi-
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