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RESUMEN

En este articulo se reporta un estudio empirico de logros en la motivacién, desde
una perspectiva atribucional y en el tercer nivel de estructura de conocimiento,
segin el modelo de Sugrue, realizado con dos grupos experimentales en donde
se implementaba una modalidad hibrida ABP en un curso de Quimica General
de primer afio de Ciencias e Ingenierfa de la Pontificia Universidad Catélica del
Pert (PUCP). Ambos grupos fueron comparados con uno de control, de un curso
equivalente de otra universidad peruana. Los resultados mostraron la influencia
notable del contexto de aprendizaje sobre los logros en las variables estudiadas,
especialmente el efecto negativo de una dindmica grupal poco eficiente.

Palabras clave: aprendizaje basado en problemas (ABP), motivacién, habilida-
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ABSTRACT

This paper reports an empirical study of achievement in motivation with an
attributional perspective, and the third level of knowledge structure following
Sugrue’s model, conducted with two experimental groups in which a hybrid
PBL methodology was implemented, in a General Chemistry course, first year
of Science and Engineering Program at the Pontificia Universidad Catélica del
Perd (PUCP). Both groups were compared with a control group corresponding
to an equivalent course of another Peruvian university. The findings showed the
significant influence of learning context on achievements in the studied variables,
especially the negative effect of an inefficient group dynamics.

Keywords: Problem-based learning (PBL), motivation, skills, academic
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1. UNA MIRADA HACIA LAS DIFERENTES CONCEPCIONES ACERCA DEL APRENDIZAJE

Los nuevos desafios que debe asumir la educacién superior implican necesa-
riamente cambios en el paradigma sobre el aprendizaje. La escuela tradicional,
especialmente durante la primera mitad del siglo XX, ha tenido una influencia
notable del conductismo. Sin embargo, conforme fueron cobrando fuerza las
teorfas y modelos de aprendizaje provenientes de las ciencias cognitivas, el
interés de psicologos y educadores se orientd a promover el procesamiento
mental de los estudiantes. El procesamiento de la informacién es una teoria
cognitiva que ha demostrado ser la de mayor impacto en el sistema educativo
en los dltimos tiempos, en vista de que proporciona a los docentes una varie-
dad de herramientas diddcticas orientadas a mejorar el rendimiento académico
de los alumnos, permaneciendo la idea de que este Gltimo es meramente el
resultado cuantitativo de la evaluacién.

Cuando Biggs (2005) analiza la evolucién del tipo de investigacién sobre el
aprendizaje, desarrollado durante el siglo XX, da cuenta de un cambio impor-
tante en el interés de los investigadores, orientado inicialmente a formular
nuevas teorias del aprendizaje. La mirada se dirige ahora hacia las formas en
que los estudiantes desarrollan su aprendizaje, surgiendo as{ una vision en la
que el aprendiz es concebido como el centro del proceso y el constructor de su
propio conocimiento, en un contexto similar al entorno en donde este va a ser
aplicado. El aprendizaje resulta de la interrelacién que realiza el sujeto entre su
experiencia y conocimiento previo con la nueva informacién, lo cual implica
una reestructuracion de sus esquemas previos de conocimiento, donde resulta
de especial relevancia la negociacién social de significados durante el proceso.
Desde esta perspectiva, el aprendizaje se convierte en una forma de interactuar
con el mundo, a medida que se aprende cambian las propias concepciones de
los fenémenos con los que se interacciona. La sola adquisicién de informa-
cién no produce ese cambio sino, mds bien, la forma en que se estructura y
se piensa con ella (Biggs 2005). El paradigma constructivista del aprendizaje,
por tanto, se convierte asi en el pilar fundamental de los modelos pedagégicos
actuales, aunque ello no implica necesariamente que las practicas docentes
universitarias hayan cambiado en la misma extensién.

2. FUNDAMENTOS CONSTRUCTIVISTAS DEL APRENDIZAJE BASADO
EN PROBLEMAS (ABP)

Tomando de referencia las seis caracteristicas del modelo central del ABP des-
crito por Barrows (1996), se puede identificar un alto nivel de consistencia
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con las ideas fuerza de la concepcién constructivista del aprendizaje (Coll
2001). Concebir al alumno como el centro de su propio aprendizaje supone
una visién dindmica del proceso que requiere una construccién mental por
parte del aprendiz y en donde el contexto y la mediacién de pares y tutores
estimula la iniciativa cognitiva y el esfuerzo por desarrollar significados (Ryan
1997). La identificacién que hacen los propios alumnos de sus necesidades de
aprendizaje les brinda la oportunidad de explorar y activar su conocimiento
previo e involucrarse en el proceso de busqueda y conexién de la nueva infor-
macion a sus esquemas previos (APA 1997, Gijselaers 1996).

El trabajo conjunto en pequefios grupos de estudiantes, a través del cual
se desarrolla el proceso ABD, alude a la dimensién social de la visién construc-
tivista. El trabajo en colaboracién con pares favorece el proceso de activacién
de los conocimientos previos, brinda oportunidades para la confrontacién de
ideas que contribuye a la reestructuracién de los esquemas de conocimiento,
estimula la curiosidad epistémica, la actitud y la motivacién para el aprendi-
zaje (APA 1997, Coll 2001, Schmidt,1983).

En el rol de facilitador o guia del aprendizaje, el docente realiza una labor
de mediacién entre la actividad mental constructiva de los alumnos y el saber
colectivo culturalmente organizado, para lo cual debe tener en cuenta la dife-
rencia entre lo que el alumno es capaz de hacer y de aprender por si solo y lo
que es capaz de hacer y aprender con la ayuda y concurso de otras personas
(Coll 2001). Esto, en un contexto ABP, se traduce en la modelacién del pen-
samiento metacognitivo asociado al proceso de resolucién del problema, con
el propésito de estimular el desarrollo de habilidades para el aprendizaje auto-
dirigido. En este sentido, el proceso de facilitacién se ajusta continuamente
al progreso de los estudiantes hasta el logro del objetivo de que ellos mismos
dirijan su propio aprendizaje (Savery y Duffy 1995).

El uso de problemas como punto de partida, foco de organizaciéon y
estimulo para el aprendizaje, promueve que el contexto sea potencialmente
significativo para los estudiantes, ademds de brindarles oportunidades para
establecer conexiones entre su conocimiento previo y la nueva informacién
(Coll 2001). Los aspectos motivacionales y emocionales son de especial rele-
vancia en este proceso, en particular, la motivacién intrinseca por aprender
es estimulada por tareas novedosas y de dificultad adecuada, que promueven
la creatividad, el pensamiento de orden superior y la curiosidad del aprendiz,
ademds de brindarle oportunidades de eleccién y control personal (APA 1997,
Herrera y Matos 2009, Thorne, Centeno y Wetzell 2009).

Los problemas, ademds, constituyen un medio para el desarrollo de habilida-
des de resolucién de problemas reales vinculados con los intereses profesionales
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y personales de los estudiantes, lo cual propicia la atribucién de sentido a lo
que se estd aprendiendo (Ryan 1997) y repercute asi en el nivel de motivacién
necesario para que el alumno esté dispuesto a desplegar esfuerzos en el proceso
de adquisicién de conocimiento complejo, el uso de pensamiento estratégico y
metacognitivo, asi como el pensamiento critico y creativo (APA 1997, Mone-
reo y Castell6 1997). La presentacién del problema como un reto o desafio
cognitivo inicial busca la provocacién de un conflicto o desequilibrio de los
esquemas de conocimiento de los alumnos, que los conducirdn a involucrarse
en el proceso de reestructuracion intelectual para establecer un nuevo equilibrio
y por tanto nuevos aprendizajes (Coll 2001,; Ryan 1997).

El estimulo permanente para el desarrollo de habilidades para el aprendi-
zaje autodirigido, a través del establecimiento de pequefias comunidades de
aprendizaje, reconoce la interdependencia de la actividad constructiva indi-
vidual del alumno y las actividades sociales culturalmente organizadas que
ocurren en el entorno de aprendizaje, siendo ambos aspectos esenciales en el
proceso de construccién de conocimiento (Coll 2001).

Asumir la implementacién de una metodologia como el ABP, deberia
implicar un cambio conceptual hacia una visién constructivista del apren-
dizaje, segtin la cual la complejidad del proceso de ensefianza-aprendizaje
y los diversos factores que se interrelacionan en él —como el curriculo,
los estudiantes, los docentes, la metodologia, el clima de interaccidn y los
procedimientos de evaluacién—, conforman un sistema Gnico en cada
situacién educativa. De esta manera, se hace necesario poner atencién sobre
los diversos factores influyentes en la actividad constructiva del sujeto,
como son los factores cognitivos (e.g. habilidades de pensamiento critico,
metacognicién) y los afectivos (e.g. motivacién). Estos factores pueden
transformarse en procesos centrales para mejorar la calidad del aprendizaje,
a la vez que propician que los estudiantes desarrollen sus estrategias para
aprender a aprender.

Desde esta perspectiva, el propésito de este trabajo es evaluar los logros en
dos variables esenciales en las metas educativas de la metodologia ABP, como
son la motivacién y el tercer nivel de la estructura de conocimiento, consi-
derando la influencia del contexto de aprendizaje. La motivacién de logro se
evaltia desde una perspectiva atribucional (Weiner 1986a, 1986b) y el estudio
de los logros en el tercer nivel de la estructura del conocimiento se realiza
tomando como referencia el modelo de Sugrue (1994 1995). Los fundamen-
tos de ambos enfoques tedricos se presentan a continuacion.
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3. MOTIVACION DE LOGRO DESDE UNA PERSPECTIVA ATRIBUCIONAL

Desde una perspectiva atribucional, la motivacién de logro depende de las
atribuciones causales que el sujeto realiza sobre sus resultados. Segtin este
modelo, una secuencia motivacional se inicia con un resultado que la persona
interpreta como éxito (meta alcanzada) o fracaso (meta no alcanzada) y rela-
ciona primariamente con sentimientos de felicidad y tristeza/frustracién. Si el
resultado es inesperado, negativo o importante, el sujeto toma en cuenta los
diversos antecedentes de informacién, las reglas causales, la perspectiva actor/
observador, los sesgos atribucionales, etcétera, y culmina en la decisién de
atribuir el resultado a una causa singular. Las causas singulares se diferencian
y se parecen en determinadas propiedades bdsicas subyacentes a todas ellas,
denominadas dimensiones causales, que permiten compararlas y contrastarlas
cuantitativamente (Herrera y Matos 2009, Manassero y Vdzquez 1997).

La teorfa atribucional destaca tres aspectos fundamentales en la atribu-
cién: el locus de causalidad, la estabilidad y la controlabilidad. Desde esta
perspectiva, la motivacién de logro se ve favorecida en la medida en que las
atribuciones causales sean de cardcter interno, inestable y controlable. Depen-
diendo de la atribucién que el aprendiz genera en torno a las causas que
producen una actuacién eficaz o ineficaz, establece una serie de conceptos y
expectativas que condicionan la actividad a la hora de iniciar una nueva tarea,
determinando asi su posterior aprendizaje. Weiner (1986a, 1986b) propuso
cuatro atribuciones causales bdsicas: habilidad, esfuerzo, dificultad de la tarea
y suerte. Un alumno que atribuye sus resultados a la suerte no pondrd especial
esfuerzo por aprender, estudiar o esforzarse en corregir errores; el resultado,
el éxito o el fracaso de su actividad académica no estd en sus manos y posi-
blemente tendrd un desempeno académico bajo. En contraste, la atribucién
al esfuerzo serfa la que mds claramente facilita el aprendizaje, por cuanto se
caracteriza por ser interna, inestable y controlable.

El aspecto social en la visién constructivista del aprendizaje estd incorpo-
rado en la dindmica de trabajo colaborativo promovida en la metodologia ABP
y su influencia es ampliamente reconocida sobre los niveles de motivacién de
logro alcanzados (Alonso Tapia 1992). Dependiendo del tipo de interaccién
(colaborativa o competitiva) o del nivel de no-interaccién (estructura indivi-
dualista), promovido por el contexto de aprendizaje, las pautas de interrelacién
resultantes pueden ser muy diferentes y ellas, a su vez, originardn distintos siste-
mas motivacionales que pueden afectar de distintas maneras al logro. El sistema
motivacional promovido en situaciones colaborativas implica motivacién intrin-
seca, es decir, alta expectativa de éxito, alto incentivo para el logro basado en el
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beneficio mutuo, alta curiosidad epistémica e interés permanente en el logro, alto
nivel de compromiso y persistencia. En situaciones competitivas se promueve
en mayor grado la motivacién extrinseca para ganar, la expectativa de éxito se
relaciona directamente con las habilidades personales y no necesariamente con
el esfuerzo, los niveles de curiosidad epistémica, interés y compromiso con el
logro, y la persistencia en la tarea son bajos para la mayoria de individuos. Estas
mismas caracteristicas se presentan en las situaciones individualistas, en donde la
motivacién extrinseca se relaciona con el interés por aproximarse a criterios pre-
establecidos de excelencia segn los cuales Gnicamente los mds habiles podrin
alcanzar logros (Johnson, Johnson y Smith 1991).

Es deseable que el éxito en el logro de aprendizaje se relacione més con los
aspectos intrinsecos de la motivacién y, en ese sentido, la probabilidad de éxito
se percibe en mayor grado en situaciones colaborativas que en las competiti-
vas o individualistas. El aspecto emocional, relacionado con los sentimientos
positivos hacia el grupo y los otros miembros, podria tener una influencia
importante sobre la motivacién intrinseca de logro y el rendimiento (Thorne,
Centeno y Wetzell 2009). Cuando en el contexto de aprendizaje se promueve
una interaccién positiva y colaborativa entre pares, asi como entre el profesor
y los estudiantes, esta puede convertirse en una atribucién causal de la moti-
vacién de logro favorable para el aprendizaje. Algunos estudios han mostrado
que esta dimensién puede equipararse a las de interés, esfuerzo y tarea/capa-
cidad en contextos en donde se implementa una modalidad hibrida del ABP
(Morales y Gémez 2009). Sin embargo, el establecimiento de un contexto de
aprendizaje ABP es un proceso complejo que puede verse afectado por multi-
ples factores, especificos de cada situacién educativa y que, a su vez, podrian
condicionar el sistema motivacional alcanzado por los estudiantes.

4. MODELO DE SUGRUE SOBRE LOS COMPONENTES COGNITIVOS
EN LA RESOLUCION DE PROBLEMAS

Uno de los propésitos fundamentales de la metodologia ABP, en cuanto a los
aspectos cognitivos, es el desarrollo de habilidades para la resolucién de pro-
blemas. El estudio meta-analitico de Gijbels, Dochy, Van den Bossche y Segers
(2005) se orientd a buscar evidencia sélida que respaldara los logros en este
aspecto, tomando como referencia el modelo de Sugrue (1994, 1995) basado
en la teorfa de los componentes cognitivos de la resolucién de problemas.

La propuesta de Sugrue incorpora una categoria de constructos cog-
nitivos relacionada con la motivacién, actitudes y creencias del sujeto que
resuelve problemas, en un modelo que considera la interaccién de las variables
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correspondientes a la estructura del conocimiento y a las funciones cogni-
tivas que operan sobre él. Asume que la habilidad para resolver problemas
en un dominio particular, resulta de la interaccién compleja de la estructura
del conocimiento, las funciones cognitivas (planificacién y monitoreo) y las
creencias acerca de uno mismo y de la tarea.

En el componente Estructura de Conocimiento, Sugrue (1994, 1995)
define tres niveles: el primero, relacionado con la comprensién de conceptos.
Entender un concepto facilita la identificacién o generacién de ejemplos del
mismo. El segundo nivel corresponde a la comprensién de principios, que per-
mite interpretar problemas, guiar acciones, problematizar sistemas, explicar
una situacién o fendmeno o predecir el efecto del cambio de algunos concep-
tos sobre otros conceptos.

El tercer nivel se relaciona con el enlace de los conceptos y principios a las
condiciones y procedimientos para su aplicacién en situaciones nuevas. Los
sujetos con buen desempefio en la resoluciéon de problemas deben ser capaces
de reconocer situaciones donde los procedimientos pueden ser realizados para
identificar o generar instancias de un concepto y, deben ser capaces de lle-
var a cabo esos procedimientos exactamente. En términos globales, deben ser
capaces de montar un procedimiento, basado en un principio, para construir
un logro deseado en una situacién nueva. Este nivel es el que guarda mayor
aproximacidén con las principales metas educativas en la implementacién del
ABP, que se orientan especialmente a fortalecer habilidades para la resolucion
de problemas, que ayuden a los estudiantes a desarrollar estrategias cognitivas
flexibles que los preparen para enfrentar y analizar situaciones inesperadas en
su vida profesional, para encontrar soluciones significativas.

El estudio meta-analitico de Gijbels ez a/. (2005) mostré evidencia signi-
ficativa favorable para el ABP en el segundo nivel, no encontré diferencias
significativas en el primer nivel con respecto a la metodologia convencional,
asi como tampoco encontrd suficiente cantidad de estudios que tuvieran el
objetivo de evaluar logros en el tercer nivel; de aqui nuestro interés en evaluar
logros en este nivel en contextos de aprendizaje en donde se implementa una

modalidad hibrida ABP.

5. RESULTADOS DE UN ESTUDIO CUALITATIVO PREVIO

Desde fines de los afos noventa, varios estudios han reconocido la necesi-
dad de considerar las caracteristicas del contexto especifico donde se realiza
la implementacién ABP a fin de tener mayores y mejores elementos de eva-
luacién de los logros alcanzados con la metodologia y los factores que pueden
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afectarlos (Dochy, Segers, Van den Bossche y Gijbels 2003, Gijbels ez /. 2005,
Neville 1999, Newman 2003). En nuestra aproximacién al problema se tomé
en cuenta estos aspectos, identificando dos contextos de aprendizaje diferentes
en un curso de Quimica General del primer afio de Ciencias e Ingenierfa de la
Pontificia Universidad Catdlica del Perd, en el cual se implementé una moda-
lidad hibrida ABP. Las caracteristicas de ambos contextos se construyeron
sobre la base del andlisis de entrevistas realizadas a los facilitadores, el material
did4ctico empleado y una encuesta aplicada a los estudiantes de cada grupo,
y se concluyé con la triangulacién metodoldgica de los resultados obtenidos.
Los dos contextos identificados correspondieron a los denominados grupos
experimentales 201 y 202.

En ambos grupos se implementé una modalidad hibrida ABP en la que
se mantenia las caracteristicas esenciales de la metodologia, pero con una fase
paralela de desarrollo de actividades de aprendizaje colaborativo, disefiadas por
los profesores, con el objetivo de que los estudiantes desarrollaran sus habi-
lidades de trabajo en equipo, aprendieran a buscar y procesar informacidn,
desarrollaran responsabilidad individual y grupal y ganaran gradualmente la
seguridad necesaria para ir asumiendo la responsabilidad de su propio apren-
dizaje (Morales 2008. Los dos grupos tuvieron el mismo tutor y emplearon el
mismo disefio de actividades y escenarios, los cuales mostraron alta coinciden-
cia con las condiciones que se espera promover en el ABP. Sin embargo, los
resultados del estudio cualitativo mostraron que en el grupo 201 se presenta-
ron dificultades al interior de los equipos que no pudieron ser resueltas a través
de las tutorias. El grupo experimental 202 no presenté este inconveniente y,
en consecuencia, el contexto de aprendizaje propiciado fue mds cercano a un

entorno ABP eficiente (Morales y Gémez 2008).

6. METODOLOGIA

Participantes

Los participantes en este estudio fueron estudiantes de primer afo de Ciencias
e Ingenierfa de dos universidades peruanas, que conformaron dos grupos expe-
rimentales y un grupo control en el primer semestre del 2007. La metodologia
empleada en el grupo control estuvo basada en la presentacion de los conceptos
tedricos a través de clases expositivas a cargo del profesor, con desarrollo de
ejercicios de aplicacién de los temas trabajados. En la tabla 1 se describe cada
uno de estos grupos, seftalando el nombre cambiado de la institucién de pro-
cedencia para el grupo control, para guardar la confidencialidad de los datos.
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Tabla 1. Cuadro sintético de las caracteristicas de los grupos participantes
del estudio

Edad (afos) Sexo
Institucién | Asignatura Grupo de Frecuencia (%) Frecuencia (%)
estudiantes
17 | 18-19 |20 omds | M F
Expe(rglflllg‘)l Mool 61| 167 | 833 | 167
PUCP Quimica 2 oot 1202
xperimenta
16,1 4 4 4| 22
(N = 31) 6,1 | 77, 6, 77, ,6
Universidad | Quimica Control 200
Pert-112 General 2 (N =37) | 783 21,6 59,5 | 40,5

Variables del estudio

Se consideré el contexto de aprendizaje como variable independiente. Las
variables dependientes fueron los logros en el tercer nivel de estructura de
conocimiento, segin el modelo de Sugrue (1994, 1995) y en la motivacién de
logro desde una perspectiva atribucional (Weiner 1986a, 1986b). La determi-
nacién del logro en la variable dependiente se realizé mediante el cdlculo del
Indice de Cambio (IC), propuesto por Valenzuela (2006). Este indice repre-
senta el porcentaje de avance o retroceso en el puntaje del post-test, tomando
como referencia el puntaje obtenido en el pre-test, de esta manera, su variabi-
lidad oscila entre un valor minimo de -100 y un valor méximo de +100.

Instrumentos

Escala atribucional de motivacion de logro modificada (EAML-M) (Morales
y Gomez 2009)

Conformada por 30 items de diferencial semdntico, que se valoran sobre
una gradacién de 1 a 6 puntos; los items se presentan con las puntuaciones
contrabalanceadas en sentido creciente y decreciente para evitar sesgos. Las
puntuaciones mds altas en cada item corresponden al sentido de la motivacién
mds favorable para el éxito académico. El puntaje total en cada dimension
refleja el nivel de motivacidn de logro correspondiente a cada caso, asi como el
puntaje total de la escala refleja el nivel de motivacién de logro en el contexto
de aprendizaje de la asignatura. Dado que el puntaje méximo de cada item es
6y el minimo 1, el puntaje mdximo por sujeto es de 180 y el minimo de 30.
El tiempo necesario para responder el test es entre 20 y 30 minutos. La confia-
bilidad de la escala, expresada como alfa de Cronbach, fue determinada como
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0,9026 en una aplicacién piloto con 224 estudiantes universitarios de primer
ano de Chile y Perti. La estructura factorial de la escala consiste de seis dimen-
siones: interés y esfuerzo, interaccién con profesor, tarea/capacidad, examen,
interaccién colaborativa con pares e influencia de pares sobre las habilidades
para el aprendizaje.

Test para evaluar el tercer nivel de la estructura de conocimiento segiin el
modelo de Sugrue (TNEC)

Se construyd el test para evaluar el tercer nivel de la estructura de conoci-
miento (TNEC) en la asignatura de Quimica 2, siguiendo las especificaciones
propuestas por Sugrue (1994) para un formato de opciones multiples. El and-
lisis de contenido de la asignatura permitié elaborar 16 preguntas relacionadas
con los contenidos centrales trabajados en ella. En el disenio de la prueba se
incorporé la ponderacién de los temas a través del niimero de preguntas asig-
nado para cada uno de ellos: Termodindmica Quimica (6 preguntas), Cinética
Quimica (3 preguntas), Equilibrio Quimico (4 preguntas), Electroquimica (3
preguntas). El puntaje méximo posible fue de 16 puntos. Se realizé la valida-
cién de contenido del test por medio de juicio de expertos. Los resultados de la
aplicacién piloto mostraron un nivel aceptable en el porcentaje de omisiones,
por debajo del 5%, en la mayoria de items. El grado de dificultad, expresado
como porcentaje, se ubicé en el rango (22,8 — 67,5), con un grado de difi-
cultad media de 44,66. La variabilidad de los valores obtenidos fue adecuada,
mostrando que la prueba contenfa preguntas de distinto nivel de dificultad
para los estudiantes. El patrén de respuesta en los distractores fue aceptable.
El coeficiente de punto biserial (rpb), se ubicé en el rango (0,050 — 0,471). La
mayoria de preguntas tuvo un valor aceptable de rpb, es decir, mayor a 0,20.

Procedimiento

Los grupos participantes, profesores e instituciones fueron informados de los
propésitos de la investigacién y firmaron cartas de consentimiento. Los tres
instrumentos fueron aplicados en dos ocasiones con todos los grupos partici-
pantes como pre y post test.

Andlisis de datos

Los datos fueron analizados usando el software Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS) 11,5 °. El nivel alfa fue establecido a priori en 0,05. Se tomé

como valor minimo 0,33 para establecer la significancia prictica, por medio
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del tamano del efecto (4 de Cohen) de acuerdo con Gijbels e# al. (2005). A
partir de los datos recogidos en cada grupo participante, se realizé un andlisis
descriptivo de los puntajes obtenidos en el pre-test y post-test, asi como para
los valores de IC obtenidos. Con el propésito de identificar diferencias entre
los puntajes de los pre y post-test, en cada grupo participante, se realizé el
andlisis inferencial mediante la prueba # para muestras relacionadas.

Este estudio forma parte de un proyecto de investigacién mdas amplio cuyo
objetivo fue evaluar la efectividad del ABP sobre tres variables: motivacién de
logro, pensamiento critico y tercer nivel de estructura de conocimiento en cur-
sos de primer afio de ingenierfa de universidades peruanas y chilenas (Morales
2008). Con el fin de verificar diferencias iniciales entre los grupos en funcién
de estas variables, se realizé un andlisis multivariado de la varianza (MANOVA)
en el que se consideré como variables dependientes los puntajes obtenidos en el
pre-test correspondiente a cada una de las tres variables mencionadas y, como
variable independiente el contexto de aprendizaje. Sobre la base de los resultados
del MANOVA, se realizé un andlisis multivariado de covarianza (MANCOVA),
donde se consideré como variable dependiente los valores de indice de cambio
(IC) y, como variable independiente el contexto de aprendizaje. Las covariables
fueron aquellas en las que se identificé diferencias iniciales entre los grupos.

7. RESULTADOS Y DISCUSION

Motivacién de logro

Andlisis descriptivo

En la tabla 2 se presenta los estadisticos descriptivos correspondientes a los
puntajes totales obtenidos en la escala EAML-M por cada grupo participante,
tanto para el pre-test como para el post-test y, en la tabla 3 se muestra los esta-
disticos descriptivos para los valores de IC.

Tabla 2. Estadisticos descriptivos de los puntajes totales obtenidos
en EAML-M por los grupos participantes en el estudio

Pre-test Post-test
Grupo
Media DE Media DE
Control 200 (N = 37) 128,30 | 16,391 | 128,54 | 17,630

Experimental 201 (V= 18) 122,06 | 20,328 | 122,17 | 19,880
Experimental 202 (V = 31) 113,42 | 17,113 | 118,16 | 13,466
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Tabla 3. Estadisticos descriptivos de los indices de cambio (IC)
en EAML-M para los grupos participantes en el estudio

Indice de Cambio (IC)
Media DE |Minimo | Méximo
Control 200 (N = 37) 4,8127 | 22,024 | -30,95 | 56,86
Experimental 201 (V = 18) 3,5544 | 18,658 | -34,21 | 35,29
Experimental 202 (V= 31) 7,1390 | 14,747 | -20,62 | 38,46

Grupo

Andlisis inferencial

El grupo experimental 202, que en el estudio cualitativo previo se aproximé
mds cercanamente a un contexto ABD fue el tnico que tuvo diferencias esta-
disticamente significativas entre los puntajes obtenidos en el pre y post-test de
la escala EAML-M (# (30) = 2,165, p = 0,038). El tamaiio del efecto estimado
(d=0,31) fue muy cercano al minimo de referencia de este estudio (& = 0,33).
El IC calculado para la escala (7,1390), fue el mayor de los tres grupos que
conformaron la muestra peruana. El incremento en los puntajes obtenidos
en las dimensiones Zarea/Capacidad (¢ (30) = 2,760, p = 0,010) e Interaccién
colaborativa con pares (¢ (30) = 3,156, p = 0,004), en ambos casos estadistica-
mente significativos, fue una evidencia de que en este grupo se habian dado
las condiciones para involucrar a los estudiantes en el desafio de disponerse a
trabajar en las actividades y problemas desarrollados, a través de un trabajo en
colaboracién con sus compaferos de equipo. En este sentido, puede decirse
que en este grupo cambid positivamente la motivacién para la colaboracién
entre pares.

Los resultados fueron diferentes en la comparacién de los puntajes obte-
nidos por el grupo control 200 en las aplicaciones pre y post-test de la escala
EAML-M. No se encontré diferencias estadisticamente significativas en el
puntaje total, (¢ (36) = 0,097, p = 0,923); asi como tampoco en las dimensio-
nes de la escala. En cuanto a la significacién préctica, el tamafio del efecto fue
bajo (4 = 0,01) e inferior al minimo de 0,33 tomado como referencia en este
estudio, ademds de no significativo. En el caso del grupo experimental 201, en
el que se presentaron dificultades en la dindmica grupal, se tuvo un resultado
similar al del grupo control, no se encontré diferencias estadisticamente signi-
ficativas en el puntaje total, ( (17) = 0,030, p = 0,976); ni en las dimensiones
de la escala. El tamafio del efecto fue bajo, 4 = 0,01 y no significativo.

Los resultados de la comparacién por pares de Bonferroni, derivados
del andlisis MANCOVA para los tres grupos participantes, tomando como
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covariables los resultados del pre-test de motivacién de logro y pensamiento
critico, no revelaron diferencias significativas entre el grupo experimental 202
y el grupo control 200, para los valores de IC de la escala EAML-M (F (1,
64) = 0,369; p = 0,546) y sus dimensiones. Sin embargo, en la estimacidn del
tamafio de efecto para la diferencia en los valores de IC en la dimensién Inte-
raccion colaborativa con pares entre estos grupos, se obtuvo un valor 4 = 0,46,
que aunque no alcanzé a ser significativo, fue superior al minimo requerido
en el estudio.

Los conflictos que surgieron al interior de algunos equipos y que no pudie-
ron manejarse en el grupo experimental 201, podrian haber influido en el
menor valor obtenido para el IC en la dimensién Interaccion colaborativa con
pares, con respecto al grupo experimental 202. Estas dificultades permitirfan
explicar que en la comparacién del grupo 201 con el grupo control 200, no
se encontrara diferencias significativas para el IC de la escala EAML-M (F (1,
53) = 0,043; p = 0,8306) y sus dimensiones.

Un aspecto muy revelador fue el andlisis del perfil dimensional en la escala
EAML-M para cada grupo, ya que reflejé de forma mds clara cudles pudie-
ron ser las atribuciones motivacionales mds relevantes de los estudiantes en
el contexto de aprendizaje, atribuciones que podrian relacionarse a lo que se
esperaria en una implementacién ABP. En el caso del grupo control 200, el
perfil obtenido en el pre-test se mantuvo en el post-test y la dimensién Inzerés
y esfuerzo fue la mds importante en ambos perfiles, lo que guarda correspon-
dencia con lo que podria esperarse desde una perspectiva atribucional de la
motivacién (Manassero y Vdzquez 1997, Weiner 1986a, 1986b). En este
grupo, las atribuciones a la Interaccion con profesor y a la Tarea/Capacidad,
tuvieron mayor relevancia que la Interaccion colaborativa con pares, en los dos
petfiles, e hicieron evidente las caracteristicas de un contexto de aprendizaje
tradicional, donde el profesor es el protagonista y el alumno es un sujeto indi-
vidual que tiene que esforzarse para satisfacer las expectativas del docente y
en donde ademds la Gnica interaccidn vélida para la motivacién es la que se
establece con el profesor.

En el andlisis cualitativo de la modalidad de implementacién en los grupos
experimentales 201 y 202, fue evidente que los estudiantes de ambos grupos
habian sido informados previamente de las caracteristicas de la metodologia
ABP que iba a ser empleada en el curso. Esto podria explicar el hecho de que la
dimensién Interaccion colaborativa con pares tuviera una relevancia equiparable
a las de Tarea/Capacidad e Interaccion con profesor en los perfiles obtenidos
para estos grupos en el pre-test. En el perfil correspondiente al post-test del
grupo experimental 201, estas tres dimensiones se equipararon a la de Inzerés y
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esfierzo. De manera similar, en el perfil dimensional correspondiente al post-
test del grupo experimental 202 las dimensiones de mayor relevancia fueron
Interés y esfuerzo, Interaccion colaborativa con pares'y larea/Capacidad. El desa-
fio que significé la complejidad de la tarea, la interaccién colaborativa con los
pares, la mediacién del profesor, se equipararon al interés y el esfuerzo que el
estudiante realizé para alcanzar sus objetivos de aprendizaje y, en conjunto,
representaron los aspectos que mds aportaron a su motivacion.

Tercer nivel de estructura de conocimiento

Andlisis descriptivo

En la tabla 4 se presenta los estadisticos descriptivos correspondientes a los
puntajes totales obtenidos en el test TNEC por cada grupo participante, tanto
para el pre-test como para el post-test y, en la tabla 5 se muestra los estadisticos
descriptivos para los valores de IC.

Tabla 4. Estadisticos descriptivos de los puntajes totales obtenidos
en el test TNEC por los grupos participantes en el estudio

Pre-test Post-test
Grupo
Media DE Media DE
Control 200 (N = 37) 4,57 2,292 5,86 2,175
Experimental 201 (V = 18) 5,11 2,423 4,94 2,043
Experimental 202 (V = 31) 3,68 2,039 6,13 2,291

Tabla 5. Estadisticos descriptivos de los Indices de Cambio (IC)
en el test TNEC por los grupos participantes en el estudio

Indice de Cambio (IC)

Grupo Media | DE | Minimo|Miximo
Control 200 (N = 37) 6,7939 | 23,910 | -40,00 | 38,46
Experimental 201

(N=18) -7,3511 26,145 | -62,50 | 25,00

Experimental 202 (V= 31) 14,0439 | 30,088 | -60,00 | 71,43

Andlisis inferencial

La comparacién de los puntajes de pre y post-test en TNEC mostré dife-
rencias estadisticamente significativas para los grupos control 200 (z (36) =
3,493, p = 0,001) y experimental 202 (z (30) = 4,333, p < 0,001). El tamafio
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de efecto en el primer caso fue 4 = 0,58, siendo mayor el tamafio de efecto
en el grupo experimental 202 (4 = 1,13), en ambos grupos el efecto fue sig-
nificativo. En el caso del grupo experimental 201, no se encontré diferencias
estadisticamente significativas en el puntaje de la prueba (£ (17) =-0,310, p =
0,760). El tamafo del efecto fue muy bajo y negativo (4 = -0,08), ademds de
no significativo. En este grupo, la dindmica grupal se desarroll6 con dificul-
tades relacionadas principalmente con la asistencia irregular o abandono de
algunos estudiantes que perjudicé el normal desempeno de los equipos, o con
la recarga del trabajo sobre algunos de los integrantes del grupo que ocasiona-
ron malestar y tensién durante el desarrollo de las actividades. El aprendizaje
en la metodologfa ABP se apoya fuertemente sobre un trabajo colaborativo
eficiente, que no estd exento de posibles conflictos, pero si estos no son mane-
jados adecuadamente podrian constituir un aspecto de alto riesgo para el
logro de los objetivos de aprendizaje, como parece haber ocurrido en el grupo
experimental 201.

Los resultados de la comparacién por pares de Bonferroni, derivados del
andlisis MANCOVA para los tres grupos participantes, considerando como
covariables los resultados del pre-test de motivacién y pensamiento critico,
revelaron diferencias en el limite de la significacién estadistica entre el grupo
experimental 201 y el grupo control 200, para los valores de IC del puntaje
obtenido en la prueba TNEC (F (1, 53) = 3,988; p = 0,051); estas diferen-
cias tuvieron significacién prictica desfavorable para el primer grupo, con
un tamafio de efecto d = -0,57. Estos hallazgos pondrian en evidencia que
los logros en el aprendizaje en la ensefanza tradicional pueden ser mayores
que los alcanzados en un contexto ABP cuando se presentan dificultades no
resueltas durante la interaccién colaborativa. La influencia de los conflictos
y tensiones al interior de los grupos repercuten en los niveles de motivacion
alcanzados y por ende en los logros en el aprendizaje. Por ello es importante
reconocer la importancia del monitoreo del trabajo grupal, especialmente a
través del seguimiento de la forma c6mo se desarrollan las interacciones entre
sus miembros, donde un aspecto relevante es la mediacién de los tutores en
el sentido de ayudar a la resolucién de los posibles conflictos cuando el grupo
asi lo requiera.

La comparacién del grupo experimental 202 y el grupo control 200, para
los valores de IC del puntaje obtenido en la prueba TNEC, no revelé diferen-
cias estadisticamente significativas (¥ (1, 64) = 0,020; p = 0,887). El tamafio
de efecto fue muy bajo y no significativo (4 = 0,04). En la figura 1 se muestra
el perfil de medias marginales estimadas para los IC en la escala EAML-M y la
prueba TNEC, de los grupos participantes del estudio.
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Figura 1. Perfil de medias marginales estimadas para los valores de
IC-EAML-M e IC-TNEC de los grupos participantes del estudio
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Tomando como referencia el contexto de aprendizaje, la figura 1 muestra
claramente como en el grupo en el que la dindmica colaborativa tuvo dificul-
tades, el efecto en la motivacién de logro fue significativamente negativo. Ello
repercuti en aspectos cognitivos como el logro en el tercer nivel de estructura
de conocimiento, tal como lo demuestra el efecto de interaccion significativo
observado.

8. CONCLUSIONES

El trabajo en equipo es el fundamento sobre el cual se desarrolla el proceso
ABD, en el cual los contenidos de la materia constituyen el medio que per-
mite desarrollar las habilidades de aprendizaje a través de una interaccién
positiva entre los miembros del grupo. Si no se logra consolidar equipos y
comunidades de aprendizaje, ello tendrd consecuencias negativas sobre la
motivacién y los logros en los diferentes niveles de aprendizaje. La imple-
mentacién de una metodologia como el ABP no debe pasar por alto la
visién educativa constructivista en la cual se apoya, que reconoce la com-
pleja interaccidn de los actores del proceso en la construccidén conjunta del
conocimiento y su influencia sobre los logros que pueden alcanzarse en las
variables que constituyen las metas esenciales de esta propuesta. Como se
ha senalado, el cambio en educacién superior predominantemente se ha
orientado al uso indiscriminado de estrategias y técnicas diddcticas con el
propésito de obtener mejores rendimientos académicos, evaluados siempre
desde un enfoque tradicional. La forma como los estudiantes aprenden se
mantiene en un segundo plano, a pesar de que en las propuestas educativas
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actuales es esta justamente la principal preocupacién y objeto de trabajo y
mejora. Las metas que deberfan orientar el trabajo docente se relacionan
tanto con los aspectos cognitivos como afectivos. En este estudio se ha mos-
trado algunos logros en cuanto a la motivaciéon y habilidades de aplicacion
de conceptos y principios a situaciones nuevas, que demuestran su estrecha
relacién con el contexto de aprendizaje. Por tanto, ante la pregunta ;fun-
ciona el ABP?, podriamos decir que funciona en la medida en que se tenga
conciencia de los cambios paradigmadticos relativos a la ensefanza—apren-
dizaje sobre las que esta metodologia se apoya, en la medida en que sus
elementos esenciales sean incorporados al contexto educativo y en la calidad
de las interacciones que se promueven al interior de la comunidad de apren-
dizaje que se espera constituir.
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