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CAPITULO 4
El aprendizaje basado en problema:

una estrategia de ensefianza
en el contexto universitario

Mayte Bejarano Franco
Universidad de Catilla la Mancha

1. Aspectos generales del modelo ABP

| aprendizaje basado en problema (ABP) es una de las
técnicas de ensenanza que mds arraigo esta teniendo en las
instituciones de Educacién Superior. Hasta bien entrada
la década de los noventa, el sistema universitario espanol
venia utilizando los modelos convencionales/tradicionales para la
imparticion de clases. Este modelo tradicional estaba generalmente
centrado en estrategias de ensenanza basadas en las clases magistrales
y demostrativas con poca intervencion del alumnado en la construc-
cion de su propio aprendizaje, un aprendizaje que, por otra parte,
era eminentemente tedrico. Solo en aquellas carreras y diplomaturas
donde se contempla la prictica en el dmbito laboral para el cual es
formado el alumnado universitario se generaban practicas basadas
en la introspeccion dentro de los contextos profesionales.
El proceso era el siguiente:

Esquema | Esquema sobre la direccionalidad de aplicacion de informacion.

Presentacion de Aplicacion de informacion en la
informacion resolucion de una situacion problema

Ahora, con la aplicacion del ABP se invierte la presentacion de
este esquema: primero se muestra un problema, después se identi-
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fican necesidades de aprendizaje, se busca la informacién necesaria
y finalmente se regresa al problema.

Necesitamos adaptar la formacion universitaria a la adquisicién
de competencias profesionales vinculadas a una profesion determi-
nada, sin olvidar Ia dimension ciudadana; asi se senala en los nuevos
planes de estudio (Grados/Postgrados/ Master) adaptados al Espacio
Europeo de Educacién Superior donde se nos pide realizar el diseno
y planificacion de las asignaturas desde un modelo competencial. Es
preciso incorporar modelos metodoldgicos basados en competencias
y, para ello, determinar cudles deben ser las propias de la asignatura
y aquellas competencias para el desempeno profesional. Siguien-
do a Jesis Martin Cepeda (2004), las competencias principales
para el desempeno profesional tienen una dimensién conceptual,
metodoldgica, humana y de alta direccidn. En esta tltima dimensidn
se encuentra la capacidad para la autodireccion, la responsabilidad,
la solucién de problemas y la toma de decisiones. Sin duda, ello exige
la puesta en el escenario diddctico, de estrategias docentes que im-
pliquen practicas basadas en el aprendizaje activo y en aprendizajes
basados en problemas reales.

Los autores y autoras constructivistas vienen disenando técnicas
con bases pedagogicas, entre ellas es necesario destacar la ensenan-
za a través de actividades centradas en la resolucion de problemas
reales. Se trata de practicas que dirigen al alumnado a un trabajo de
pequeio grupo colaborativo mediante el cual deben dar respuesta
a un problema que tiene que ver con la préctica profesional, perso-
nal, socio-cultural de cardcter real, siempre relacionado con una o
varias asignaturas. Implica: una planificacion basada en las compe-
tencias senaladas en la materia(s) especifica(s), mostrar informacién
motivante a partir de un escenario, presentar preguntas abiertas,
generar la formacion de sub-grupos y que estos activen la bisqueda
de respuestas a los interrogantes, un nuevo papel del profesor/a
que ha de tutorizar y suministrar informacién de diversa naturaleza
para la resolucion del problema. Los miembros del subgrupo deben
trabajar de manera cooperativa, identificando correctamente los
interrogantes. Ello permitird adquirir conocimientos basados en el
intercambio de multiples pensamientos generados por un proceso
de investigacion e indagacion que va a iniciarse en la localizacién
del aspecto problemitico.

El ABP es una técnica basada en el modelo constructivo de
aprendizaje en la que se pone en juego la interrelacién de infor-
macion, habilidades y planteamientos acordes con el problema real
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planteado, y en la que la colaboracion en el grupo de trabajo debe
ser la pauta metodolégica mds importante, pues se fomenta que el
aprendizaje individual se inicie con las aportaciones grupales cuando
los integrantes del grupo colaboran mediante acciones procesuales a
proposito de la bisqueda de fuentes de informacicon situadas en la es-
tructura universitaria, social y en la virtual. El enfoque constructivista
apuesta por estrategias diddcticas que incluyan el aprendizaje por
ensenanza reciproca, colaborativa, consultiva en red...

Abordar ABD significa trabajar en clave de actividad y en torno
a la discusion de un problema® El aprendizaje, surge de la expe-
riencia sobre el trabajo en el problema, es una técnica, que también
estimula el autoaprendizaje y permite que el estudiante se enfrente a
situaciones reales y a identificar sus deficiencias de conocimiento. El
alumnado va integrando una metodologia propia para la adquisicién
de conocimientos que son introducidos en directa relacién con el
problema y no de manera aislada o fragmentada. En el ABD, los
alumnos/as pueden observar su avance en el desarrollo y adquisicién
de de conocimientos.

2. (Qué es un problema? ;Cémo se disefia un problema?

Es la presentacion de una situacion real y cotidiana relacionada
con la(s) disciplina(s) a la que se somete la utilizacion de las técnicas
diddcticas del modelo. Esta situacidn se presenta de forma descriptiva
¥ no contiene una solucion dada, ni cerrada o nica; debe buscarla
el alumnado desde la indagacion, el trabajo grupal basado en la
cooperacion y la autonomia, la investigacién, la manipulacién de
diferentes recursos y fuentes de informacidn... los problemas deben
comprometer el interés del alumnado y motivarles a examinar de
manera profunda los conceptos y objetivos que se quieren ensenar
para que sean aprendidos. El problema debe estar en relacién con las
competencias y los objetivos de una asignatura o varias asignaturas en
un curso de Grado/ Postgrado/Master y con problemas o situaciones
del dmbito profesional y personal. Segiin Jean Berbaum (2000: 133),
“El problema diddctico consiste en concebir una situacién que va a
poner en accidén mental al alumnado”.

5. Informacién tomada del Documento de Investigacion y Desarrollo Educativo,
Vicerrectoria Académica, Instituto Tecnolégico y de Estudios Superiores de
Monterrey.
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Como dicen Moust, Bouhuijs y Schmidt (2007: 38): {...] los
problemas se plantean normalmente en forma de una descripcion
de varios fenomenos que parecen estar relacionados de algin modo.
El estudiante debe analizar dichos fenémenos basandose en teorias,
reglas y principios relevantes para el tema en cuestion”. Reglas, y
principios, teorfas y supuestos previamente adquiridos y vincula-
dos a la disciplina en la cual se presenta el problema. Sin embargo,
hay que decir que dicho problema debe estar disenado en relacién
directa con aquellas funciones, roles, habilidades; competencias
que el alumno/a vaya a desarrollar y aplicar en la situacion real
profesional, que posteriormente tenga que asumir. Esto es, se debe
hacer un analisis riguroso sobre el puesto de trabajo para el que se
estd formado, asi como del contexto e institucion en la que va a
trabajar. Ello permitira aproximar la realidad socio-laboral inmi-
nente, actual al grupo de aprendizaje, y se evitard la desconexion
formacién-practica laboral.

Hay también definiciones mds precisas como la que se ofrece
a continuacion: una situacion que un individuo o grupo quiere o
necesita resolver, y para la cual no dispone de un camino rapido y
directo que le lleve a una situacién-solucion (Lester, 1983).

Coincido con Duch (1999) en que un buen problema lo es, si
en su disefio cumple las caracteristicas siguientes: comprometer el
interés del alumnado y motivarlos a examinar de manera profunda
los conceptos, objetivos y competencias que se quieren aprender.
Por tanto, el problema debe estar conectado con los objetivos del
bloque de contenidos que acoja la asignatura, y también con los
problemas o situaciones de la vida diaria. El problema debe llevar
al alumnado a tomar decisiones y hacer juicios documentados en
informacién documentada. Los problemas deben requerir que los
estudiantes definan qué suposiciones son necesarias y por qué. El
alumnado ha de saber diferenciar la informacion relevante de aquella
que no lo es, y saber secuencializar cada paso. Para que el proble-
ma se resuelva, el procedimiento de trabajo ha de ser cooperativo.
Un problema debe presentarse de tal manera, que no implique una
respuesta concreta ni cerrada, que si implique un marco de cono-
cimiento previo-especifico desde el cual deba partir el alumno/a,
e incentive distintos puntos de vista, esto es, aliente al debate y la
discusion en el grupo cooperativo. -

Pero todas las definiciones coinciden en destacar que se trata de
una situacién para la que no hay una via de solucién prefijada, y cuyos
pasos no se pueden aprender y aplicar de forma casi automdtica,
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sino que se trata siempre de cuestiones cuyas respuestas deben ser
necesariamente exploradas.

Para solucionar o estar en disposicion de solucionar un problema,
es necesario que el sujeto dependa de los conocimientos previos re-
lacionados con este problema y acuda a la experiencia del sujeto. El
problema real proviene de una situacion problematica en un contexto
real, susceptible de ser o no abordada por especialistas.

Pozo et al. (1998) expone que puede ser de gran ayuda distin-
guir entre problema real (el que subyace de un contexto real), y
actividad-problema. En este sentido, es muy importante determinar
la naturaleza de la actividad que pongamos al alumnado ya que
ello determinari la actividad mental de éste a la hora de resolver el
problema. Un ejercicio rutinario implicara un modelo de resolucion
por repeticion, un problema real bien planteado implicard una ex-
ploracion, una indagacién e incluso reestructuracion. Buena parte de
los problemas que el alumnado debe resolver se realizan poniendo
en juego ideas previas que tienen sobre ellos, y muchos problemas
aplicados al dmbito diddctico sélo tienen sentido en la medida en
que permiten chocar con las expectativas habituales del alumnado.
Lo importante es que tales problemas reclamen del alumnado una
actividad creativa y exploratoria.

Dicho de otro modo, el ABP genera siempre una situacion
movilizadora y, por tanto, el disefio de escenarios se convierte en un
paso determinante para garantizar el éxito de una actividad ABD.

Un buen problema fomenta el pensamiento flexible. Los pro-
blemas necesitan ser complejos, bien estructurados, y con un final
abierto; fomentan la motivacion intrinseca por lo que también tienen
que ser realistas y afines con la experiencia de los estudiantes. Un
buen problema proporciona “feedback”, que permite a los estu-
diantes evaluar la efectividad de sus conocimientos, razonando y
aprendiendo estrategias. Los problemas podrian también promover
conjeturas y argumentacion.

Los buenos problemas requieren soluciones multidisciplinares y
fomentan en los estudiantes habilidades de comunicacion al presentar
sus planes al resto de la clase.

Sabemos que hemos planteado un buen problema cuando:

* el problema puede ser trabajado y resuelto de manera colaborativa,
y presenta una estructura interna que permite ser resuelto en
grupos cooperativos, pero también debe admitir aportaciones
individuales de apoyo al trabajo grupal;
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* el alumnado posea conceptos adecuados para la resolucion de
los casos reales y sean necesarios recuperarlos a la hora de resol-
verlos;

* el problema pueda ser presentado de forma resumida y esté bien
estructurado, para facilitar un proceso ordenado y sistematizado
en la resolucion.

Dos cuestiones hay que dejar claras, la primera tienen que ver
con los aspectos relacionados con el escenario, y la segunda con los
aspectos relacionados con los grupos colaborativos.

3. (Qué es el escenario?

El escenario es un testimonio que puede presentarse en diversas
formas, desde un texto, mapa o imagen hasta un archivo sonoro,
mediante lo cual el profesor o profesora presentari al alumnado
el problema que se desea plantear para que el alumnado lo pueda
resolver. Gonzalo Lapuente (2006: 82) trabaja este aspecto y define
el escenario “como la capacidad que tiene cada alumno/a de recons-
truir con sus propias palabras la escena descrita en el texto. Todos
los miembros del grupo deben haber entendido algo semejante...”;
también el escenario se refiere a los diferentes espacios didacticos y de
recogida de informacidn (a veces no diddcticos) que se deben utilizar
para llegar a la resolucion del problema. Sea cual fuere el escenario,
todos los miembros del subgrupo deben entender dicho escenario
y el contenido que hay en ¢él, o al menos algo muy semejante. Si no
se comprueba esto tltimo, el trabajo que inicie el subgrupo puede
carecer de consistencia cognitiva, o de ausencia en las relaciones
correctas entre las distintas partes de sistema de conocimiento previo
con otros conocimientos que se van a integrar, y no cumplir uno
de los primeros supuestos sobre los que ha de asentarse el trabajo
en un grupo cooperativo: la identificacién de los integrantes de un
grupo de trabajo, en este caso cooperativo, con los interrogantes a
dar respuesta.

Es ficil que el escenario sea interpretable por cada uno de los
miembros del subgrupo; sin embargo, también hay que saber que
el modelo constructivista, en el que se basa el ABP, deja espacio al
avance en el aprendizaje por el impacto a lo desconocido. Debemos
asegurarnos que se entienda lo que se pretende trabajar. Para ello
es necesario presentar el escenario y su contenido-significado a los
subgrupos. Un tecnicismo, una imagen ambigua, escasez de con-
tenido, puede ser lo que desconecte el problema con los objetivos

LL
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de aprendizaje, y convertir la técnica ABP en un simple trabajo de
grupo.

El escenario debe ir acompanado de unas guias de trabajo para
abordar el procedimiento en el desempeno de la tarea. Una propuesta
de guias de trabajo, pudiera contender estos apartados:

GUIA SOBRE EL PROBLEMA

a.  Objetivos de aprendizaje: hablariamos de metas y finalidades didicticas, Guian
todo el proceso de la técnica ABP, son el hilo conductor. Deben estar direc-
tamente relacionados con el problema, deben contextualizar dicho problema.

b.  Competencias para alcanzar.

¢.  Punto de partida sobre el PROBLEMA: explicacién de cémo se ha generado
éste, por qué surge un tema concreto como problema. Presentacién del pro-
blema, a partir de un escenario bien definido.

d.  Identificacién de necesidades de aprendizaje.

e.  Sobre fuentes de informacion:

* Presentacion de fuentes de informacion.
* Sugerencias sobre consultas de fuentes.

GUIA TUTORIAL

Debe versar sobre qué objetivos se pretenden lograr, cdmo controlar el tiempo de
ejecucion, qué cuidados tomar para evitar problemas espectficos, qué fuentes docu-
mentales sugerir, y qué hacer para ayudar al alwmnado a legar a los objpe-
tivos planteados (Rowena Gentil Pinto, 2006: 52). Se hace necesario poner a
disposicién del alumnado los nuevos tiempos y espacios tutoriales a través de la
presencialidad y de plataformas virtuales. Estos dos espacios deben servir para
orientar: en eleccion de fuentes de informacidn, en la aclaracion de dudas, en la
orientacion para la resolucion del problema, en la gestion del tiempo. Ademds la
tutoria establece nuevas lineas de comunicacién con los subgrupos de trabajo, ya
que el profesor/a, tendri la oportunidad de hacer un seguimiento cercano sobre
el trabajo que realiza el grupo y sus integrantes. Hablamos de una modalidad de
tutoria basada en el seguimiento de trabajo y basada en dar respuesta a:

a.  Alcanzar ¢l objetivo general de la actividad.
Saber cuiles son los conocimientos previos que el alumnado necesita.

¢.  Clarificacion de términos claves.

d. Ayudar al alumnado a conectar el problema con temiticas relacionadas con la
actividad.

€. Apoyar en la resolucion de problemas que se puede encontrar el alumnado en
la resolucion del problema.

f. Guiar en la gestién del tiempo necesario para llevar a cabo el trabajo en la
actividad planteada.
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GUIA DE APRENDIZAJE EN GRUPOS COOPERATIVOS.

Definicién de grupo cooperativo. Es una téenica de trabajo grupal que se utiliza
para referirse a pequenos grupos de 3 a 5 personas (con cardcter mixto y hetero-
géneo) y que partiendo de una tarea dada deben resolverla de manera coordinada
profundizando en determinados aspectos implicados en el aprendizaje, como son:
la cooperacion, responsabilidad, comunicacidn, habilidades sociales, el aprendiza-
je auténomo y la autoevaluacion. Segin Johnson, Jonson y Smith (1998) el tamafio
del grupo dependeri de la complejidad de la tarea asignada. Mientras méds com-
pleja sea ésta, el equipo debe ser mayor, en tanto que para tareas simples el grupo
debe reducirse, la profesora Escribano, profundizari en este aspecto. El grupo de
profesorado de la Universidad de México, concretamente de Monterrey, pilotado
por Sola y que vienen investigando y aplicando esta téenica, recomiendan que los
equipos de trabajo oscilen entre 3 y 6 personas.

Se deben determinar los roles de quienes forman el grupo cooperativo.

Se hard mds efectivo el trabajo cooperativo ya que cada integrante cooperard con
las funciones y cualidades que potencialmente les sean mds positivas y las pondrd
al servicio del desempeiio de la tarea.

Igualmente establecer estos roles en un grupo que trabaja cooperativamente en
ABD garantizard la posibilidad de llevar a cabo negociaciones, mediaciones y re-
soluciones.

GUIA DE APRENDIZAJE AUTORREGULADO.

Entendiendo por estrategias de autorregulacion del estudio lo que dicen Valle,
Cabanach, Rodriguez y otros (2000) y Rodriguez, L (2008): la planificacion,
supervision-revision, motivacion, y evaluacion, me centraré en cémo el grupo
debe llevar a cabo estas variables de autorregulacion que serdn supervisadas por
parte de la profesora o el profesor.

La planificacion: el grupo deberd programarse ¢l trabajo (individual, grupal) en las
sesiones dadas y en el tiempo que estimen como grupo fuera del lectivo. En cada
sesion deben alcanzar determinados objetivos (especilicos/operativos) respecto a
los que se les plantea en el problema, pero también a los que deben formularse
para avanzar en el trabajo (los de las sesiones).

Motivacidn: la motivacion debe ser de dos tipos: insrinseca, en la medida que el
grupo debe ser sobrevenido por el interés por la propia tarea en si. Estd ligada a
la auto-satisfaccién ante la resolucién del problema, lo que le llevard al alumna-
do a saber resolver casos con los que se encontrard en el dmbito de trabajo. La
motivacion extrinseca que s la motivacion provocada por la recompensa o por
una satisfaccion exterior: por la nota que van a alcanzar, por la posibilidad de ser
reconocidos/as en la tarea por ¢l propio grupo, o la profesora al sefalar que saben
llevar a cabo y resolver situaciones reales laborales.

Evaluacidn: Debe ser llevada a cabo por el propio grupo y en cada sesion. Me-
diante la consecucion de objetivos y progresos determinados en la sesién anterior,
Para ello deberin llevar a cabo una hoja de registro de informacién de cada inte-
grante. En esta hoja se registrarin también observaciones a modo de: inconvenien-
tes que el grupo se ha encontrado, avances, dudas que surgen...
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GUIA DE EVALUACION.

En la guia de evaluacion, deben aparecer claramente los criterios sobre los cuales
se valorardn la tarea que implicia el trabajo en ABP. Algunos criterios generales
a utilizar en todo caso ABP, son:

* Cantidad de informacion. Adecuacion de informacion recabada en relacién a
lo que se plantea en el problema.

* Orden en la informacion y coherencia en la misma.

* Cantidad-Calidad de participacidn, presencia de cada integrante del grupo se
hard posible gracias a un registro que se entrega de cada para grupo y en cada
sesion, ‘

* Coherencia en los argumentos que se exponen a cada pregunta una vez que se
contestan éstas.

* Relacién de la resolucién con el tema o bloque de contenidos de la asignatura.

* Fechas de entrega.

Lintre otros...

4. Por qué utilizar la técnica ABP en la universidad?

El éxito de la técnica ABP se fundamenta en que los estudian-
tes deben sentirse protagonistas activos mediante procesos de in-
vestigacion e indagacion basados en la colaboraciéon mutua intra-
grupal orientada. Esta técnica, no estd des-marcada de los enfoques
metodoldgicos que son imprescindibles para guiar el transito hacia
un sistema universitario, que ahora se centra en el aprendizaje del
alumnado. Un aprendizaje que debe ser resultado por una parte, de
procesos guiados en la busqueda auténoma de conocimiento, por
otra parte, de investigaciones multidisciplinares. Es una propuesta
que pretende promover en el alumnado, la responsabilidad hacia su
propio aprendizaje desde:

* el desarrollo de una base de conocimiento relevante caracterizada
por la profundidad, Ia reflexion y la flexibilidad;

* lamejora en la adquisicion de nuevos conocimientos vinculados
a un compromiso de aprendizaje orientado a la vida cotidiana;

* el perfeccionamiento de habilidades para activar las relaciones
interpersonales;

» ¢l estimulo en el desarrollo del sentido de colaboracién en un
equipo estable de trabajo para alcanzar una meta comun;

* la potenciacion del trabajo auténomo que revierta en el grupo
colaborativo;

* laaproximacion a las funciones profesionales que deben llevar a
cabo, los futuros profesionales en un puesto de trabajo;
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* el reconocimiento del futuro dmbito profesional, mediante la
exploracion de diferentes contextos laborales...;

* el conocimiento tedrico-prictico de una o varias disciplinas
enmarcadas en un curso de Grado o Postgrado.

Ademis, no podemos olvidar el nuevo papel que el profesor/a
asume en el EEES, y que se potencia cuando se trabaja en ABP
ya que se orienta a que:

»

* el profesorado desplace el protagonismo del acto educativo al
aprendizaje del grupo-clase;

* el docente se convierta en un verdadero facilitador del aprendi-
zaje, ya que debe crear las condiciones propicias para ello, desde
el diseno del escenario, al suministro de las fuentes de informacion
adecuadas, previamente seleccionadas y consultadas, pasando por
la orientacion y reconduccion de las dudas que puedan surgir en
el proceso de desempeno por parte de los subgrupos;

* se involucre al alumnado en retos cognitivos donde tiene que
tomar la iniciativa;

* orienten a los estudiantes hacia la bisqueda de procesos de me-
jora mediante la adquisicién de conocimientos y habilidades
nuevos, por lo que se estimulan los procesos de Educacién Per-
manente;

* desarrollen estrategias de ensenanza para que el alumnado active
el razonamiento eficaz y creativo;

* gestionen y planifiquen con nuevos parametros la actuacién do-
cente, ya que la técnica ABP implica generar un problema que
acoja el estudio de diferentes bloques tematicos, la orientacion
del trabajo a varios objetivos de aprendizaje, y una nueva forma
de evaluacidn, basada en las competencias; todo esto, llevado a
cabo en diferentes sesiones destinadas al la presencialidad y no
presencialidad de aula;

* lleven a cabo, investigacion-accion sobre las propias funciones
docentes y los contextos profesionales;

* pongan en practica procesos de innovacion educativa,

5. Principios educativos del ABP

1. Integra las actividades de aprendizaje en un solo problema o
tarea.

2. Desarrolla simultineamente el contenido de la materia y las estra-
tegias para resolver problemas con planteamientos practicos.
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3. El abordaje del problema demanda el uso de los conocimientos
previos del alumno y la integracion de otros conocimientos nue-
vOs.

4. Hace posible el uso de varias fuentes de informacion de manera
simultdnea, y por tanto permite manejar datos de distinta natu-
raleza.

5. Admite un aprendizaje individual y sub-grupal de manera simul-
tdnea.

6. DPosibilita adquirir aprendizaje sobre valores, que tiene que ver
con: la convivencia, la resolucion de conflictos, el intercambio
de informacidn, en definitiva permite montar una red de apren-
dizaje.
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CAPITULO 5
Metodologia colaborativa:

el compromiso y el consenso de los
grupos de aprendizaje

FEsther Portal Martinez

Universidad de Castilla La Mancha

1. Introduccion

n una encuesta de 2008 realizada a mds de 2.000 empresas

del Estado de Washington, los empresarios dijeron que

las principales dificultades de los trabajadores parecian

ser “resolver problemas y tomar decisiones”, “resolver
conflictos y negociar”, “cooperar con otros” y “escuchar de forma
activa”. Esto es lo que podiamos leer en un articulo del periédico
El Pais (27/05/2010 ) titulado, “EY/ éxito profesional puede no
pasar por la universidad”, que cuestiona la utilidad profesional de
los estudios universitarios. En este momento de cambio en el que
se estdn destruyendo empleos que no volverdn al mercado laboral y
que se espera que aparezean otros, algunos ya en vias de gestacién,
los atributos que se reclaman al trabajador van en esta linea.

Por otra parte, las caracteristicas de las que habla el articulo, re-
solver problemas y conflictos, tomar decisiones, negociar o colaborar
con otros, son cualidades basicas que se supone que necesitamos y
que utilizamos en nuestra vida cotidiana, pero :difieren estas carac-
teristicas segun el contexto?, es decir, ;funcionan de distinto modo
en la empresa, en la universidad y en nuestra vida cotidiana?

Es muy vieja la necesidad de abandonar una educacién basada
en la transmision por una educacion que trabaje los valores citados
anteriormente, y hay investigacion suficiente y un gran niimero de
experiencias con muy buenos resultados que pueden servir de mo-
delos para ayudarnos a hacer este cambio ;Qué nos falta entonces?



