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RESUMEN

La investigacion andliza la relaciéon entre € aprendizaje basado en proyectos y la
disposicion a pensamiento critico en estudiantes de primero de Bachillerato General
Unificado de una unidad educativa de Guayaquil, durante €l afio lectivo 2025-2026.
El problema parte de una situacion frecuente en e aula: los estudiantes pueden
cumplir actividades, producir trabgjos y participar en equipos sin que exista
necesariamente una indagacion sostenida, un contraste de evidencias o una revision
de las decisiones que toman durante € aprendizaje. Se desarroll6 un estudio
cuantitativo, descriptivo-correlacional, no experimental y transversal, con una
poblacion de 180 estudiantes y una muestra probabilistica estratificada de 123. Se
aplico un cuestionario integrado de 24 items con escala Likert de cinco opciones,
validado por tres expertos (V de Aiken = 0,94) y con afa de Cronbach de 0,90 para €l
aprendizaje basado en proyectos y 0,88 parala disposicion a pensamiento critico. El
puntaje medio fue de 37,80 puntos en proyectos y de 39,69 en disposiciéon a
pensamiento critico (escala de 12 a 60). La correlacion de Pearson entre ambas
variables fue positiva pero bgjay no significativa (r = 0,16; IC 95 %: -0,02 a 0,33; p
= 0,083), confirmada por Spearman (p = 0,17; p = 0,068), por |0 que no se rechazala
hipétesis nula; tampoco ninguna de las 16 correlaciones entre dimensiones resulto
significativatras el gjuste de Holm. Se concluye que, en el grupo estudiado, |os datos
no aportan evidencia suficiente de una relacion entre ambas variables, resultado que
no demuestra su ausencia, pues la muestra tuvo potencia limitada, y que el disefio no
permite establecer causalidad.

Descriptor es o Palabras Claves. aprendizaje basado en proyectos, pensamiento
critico, indagacion, argumentacion, bachillerato.



INTRODUCCION

En los ultimos afios, hablar de innovacion educativa se ha vuelto habitual. Sin
embargo, el cambio metodoldgico no se produce simplemente porque una actividad
tenga un nombre diferente 0 porque termine en una presentacion llamativa. La
pregunta de fondo es otra: ¢qué hace € estudiante mientras aprende? Si debe buscar
informacion, plantear aternativas, explicar por qué €igidé una solucion, escuchar
objeciones y revisar su trabgo, la experiencia adquiere un caracter distinto al de una
tarea centrada Unicamente en repetir un procedimiento. Esa diferencia es
especialmente relevante cuando se pretende desarrollar pensamiento critico.

El aprendizae basado en proyectos propone organizar parte del proceso
educativo alrededor de problemas, preguntas o desafios que requieren una respuesta
elaborada alo largo del tiempo. No se limitaa solicitar un producto final: un proyecto
con sentido implica investigar, tomar decisiones, distribuir responsabilidades,
contrastar fuentes, construir versiones provisionales y revisar lo realizado.
Blumenfeld et al. (1991) ya sefidaban que el potencia de los proyectos se encuentra
en la posibilidad de vincular una pregunta significativa con procesos sostenidos de
investigacion y produccion. Su fundamento pedagdgico se remonta a la propuesta de
Dewey (1938), quien defendid la experiencia como punto de partida de una educacion
que articula accion y reflexion.

El pensamiento critico, por su parte, suele aparecer en los documentos
curriculares como una capacidad deseable, aunque no siempre se traduce en
comportamientos observables dentro del aula. Facione (1990) lo relaciona con
habilidades de interpretacion, andlisis, evauacion, inferencia, explicacion y
autorregulacion, y Halpern (2014) afade que pensar criticamente no consiste en
desconfiar de todo, sino en emplear estrategias cognitivas que aumentan la
probabilidad de obtener resultados razonables cuando se decide qué creer o qué hacer.
Existe ademas una dimension disposicional: un estudiante puede conocer

procedimientos para analizar informacién y, aun asi, no utilizarlos cuando la situacion



lo exige. Por ese motivo, €l presente trabajo no pretende medir un nivel absoluto de
pensamiento critico mediante una prueba de desempefio, sino analizar la disposicién
del estudiante a emplear practicas asociadas con él.

La presente investigacion, en consecuencia, tiene como propdsito determinar
la relacion entre el aprendizaje basado en proyectos y la disposicion a pensamiento
critico en estudiantes de primero de Bachillerato General Unificado de una unidad
educativa de la ciudad de Guayaquil, durante el afio lectivo 2025-2026. Se trata de un
estudio cuantitativo, de alcance descriptivo-correlacional, disefio no experimental y
corte transversal. Lainformacién se recogi¢ mediante un cuestionario integrado de 24
items con escala de tipo Likert y €l andlisis estadistico se orientd a describir € nivel
de cada variable, a estimar la magnitud y la direccion de su asociacion y a contrastar
las hipétesis formuladas sin presuponer su resultado.

El trabajo se organiza en cinco capitulos. El Capitulo | presenta e problema,
las preguntas, los objetivos, la justificacion, e alcance, las limitaciones y la
factibilidad. ElI Capitulo Il desarrolla los antecedentes, las bases tedricas, e marco
normativo, € sistema de hipotesis y € sistema de variables. EI Capitulo |11 describe
el marco metodoldgico: tipo y disefio, poblacion y muestra, instrumento, validez y
confiabilidad, técnicas de andlisis y consideraciones éticas. El Capitulo IV expone y
analiza los resultados siguiendo el orden de los objetivos especificos, y € Capitulo V
recoge las conclusiones y las recomendaciones. Al fina se incluyen las referencias

bibliograficas y los anexos.



CAPITULOI

EL PROBLEMA

Linea de I nvestigacion

El estudio se enmarca en la linea de investigacién “Innovacion didactica y
desarrollo de competencias”, propuesta por el autor por la afinidad tematica con el
problema. La denominacion se utiliza porque e tema combina una metodologia
activa, e aprendizgje basado en proyectos, con e desarrollo de una competencia
intelectual transversal, el pensamiento critico.

La ubicacion tematica resulta coherente porque e aprendizaje basado en
proyectos se estudia desde su dimension didactica, mientras que la disposicion a
pensamiento critico se aborda como un resultado formativo relacionado con la
manera en gue los estudiantes analizan, argumentan y revisan sus decisiones. La
investigacion, por tanto, no se concentra en € producto final de los proyectos, sino en
las condiciones de aprendizaje que pueden acompaiiarlos.

Planteamiento del Problema

En la educacion contempordnea existe una tensién frecuente entre la
necesidad de cubrir contenidos y la intencién de desarrollar capacidades de orden
superior. Cuando € tiempo escolar se organiza principalmente arededor de
explicaciones, gercicios breves y comprobaciones de respuesta, € estudiante puede
aprender procedimientos concretos, pero dispone de menos oportunidades para
enfrentar situaciones abiertas en las que tenga que decidir qué informacion necesitay
como justificar una respuesta. El pensamiento critico dificilmente se desarrolla s €
aula no ofrece momentos para analizar, contrastar y revisar.

Abrami et a. (2015), en un metaandlisis sobre estrategias para ensefiar
pensamiento critico que incluy6 341 estudios de alta calidad publicados entre 1930 y
2009, encontraron un efecto global pequefio (g = 0,30) y mejores resultados cuando

se combinaban € didlogo, la instruccion orientada a la aplicacion de problemas y la



mentoria (g = 0,57). Este halazgo cuestiona la idea de que cualquier actividad
“activa” desarrolla automaticamente pensamiento critico: la metodologia puede abrir
el espacio, pero € tipo de preguntas, la calidad de la evidencia solicitada y la
intervencion del docente determinan buena parte de lo que ocurre dentro de ese
espacio.

El aprendizaje basado en proyectos suele presentarse como una respuesta a
esta necesidad. Bell (2010) lo describe como un enfoque en € que los estudiantes
investigan preguntas significativas, trabagjan de manera relativamente autonoma y
producen resultados que pueden compartirse. Cheny Yang (2019), en un metaandlisis
sobre e rendimiento académico, reportaron un efecto positivo del enfoque y
analizaron moderadores de la intervencion, y Ma 'y Zhang (2023), con 66 estudios,
estimaron un efecto global moderado (diferencia de medias estandarizada de 0,441) y
uno menor sobre las habilidades de pensamiento (0,386), con variaciones importantes
segun la regién, € nivel educativo y la duracion. Estos resultados respaldan €l
potencial del enfoque, pero invitan a evitar generalizaciones simplistas.

Una dificultad préactica aparece cuando un proyecto escolar conserva lalégica
de unatareatradicional. Es posible distribuir temas, pedir una presentacién y asignar
una fecha de entrega sin que exista una verdadera pregunta de investigacion,
decisiones del estudiante o revision de las ideas. En ese caso, € proyecto puede
convertirse en una suma de partes. Incluso €l trabajo colaborativo puede reducirse a
una division mecanica: cada integrante completa una seccion y luego se ensamblan
los resultados. La produccion existe, pero el didlogo intelectual es limitado.

El pensamiento critico enfrenta, ademas, obstéculos de naturaleza distinta. En
contextos saturados de informacion, la primera fuente disponible suele percibirse
como suficiente. Los estudiantes pueden copiar definiciones, utilizar afirmaciones sin
verificar su origen o sostener opiniones sin distinguirlas de la evidencia. Estas
précticas no deben interpretarse Unicamente como fata de interés; muchas veces
responden a habitos construidos en tareas donde o importante ha sido entregar una

respuesta, no explicar como sellegd aela.



En Ecuador, € curriculo del Bachillerato General Unificado plantea
aprendizajes que demandan andlisis, resolucion de problemas, comunicacion vy
participacion. EI Ministerio de Educacion (2016) propone un perfil de salida del
bachiller asociado con los valores de justicia, innovacion y solidaridad, y articula
destrezas con criterios de desempefio que requieren una actuacion mas compleia que
la repeticidn. La puesta en practica de estos propésitos depende, entre otros factores,
de las experiencias de aprendizaje que se construyen en el aula. La investigacion
educativa local sobre esta relacion es todavia limitada: Pazos-Yerovi y Aguilar-
Gordon (2024), en un estudio con 302 estudiantes del Bachillerato General Unificado,
encontraron gque predominaban las metodologias tradicionales y que e profesorado
conocia de manera superficial las estrategias basadas en problemas, 1o que subraya la
distanciaentre el discurso curricular y la préctica cotidiana.

El escenario de este estudio corresponde a una unidad educativa de la ciudad
de Guayaquil, provincia del Guayas, y a estudiantes de primero de Bachillerato de 15
y 16 anos. La situacion problemética que se plantea es la siguiente: los estudiantes
muestran interés cuando trabajan en proyectos, pero la calidad de la indagacion y de
la argumentacion es desigual. Algunos grupos justifican decisiones y contrastan
informacion; otros se concentran en terminar e producto con rapidez. Un proyecto
puede ser atractivo sin producir necesariamente procesos de andlisis profundo, y un
producto visualmente elaborado no garantiza que e estudiante haya comprendido €l
problema, evaluado alternativas o revisado su posicion.

Por dlo interesa observar no solo la presencia de proyectos, sino como los
estudiantes perciben caracteristicas especificas del enfoque: autenticidad del
problema, indagacion, autonomia, colaboracion, revision y comunicacion de
resultados. La segunda variable se delimita como disposicion a pensamiento critico.
Esta decision metodoldgica evita confundir una escala de autopercepcion con una
prueba objetiva de desempefio: € cuestionario busca conocer con qué frecuencia o
intensidad los estudiantes expresan actitudes y comportamientos relacionados con

analizar, pedir razones, valorar evidencias, argumentar y reconsiderar un juicio. Una



medicién posterior més amplia podria incorporar tareas de desempefio, pero para un
proyecto de licenciatura se prioriza un disefio viable y defendible.

Desde e punto de vista cientifico, la relacion entre proyectos y pensamiento
critico resulta plausible porque € enfoque coloca a estudiante frente a decisiones que
no siempre tienen una unica respuesta. Krajcik y Blumenfeld (2006) explican que los
proyectos pueden organizarse arededor de preguntas guia que articulan
conocimientos y practicas, cuando la pregunta exige investigar y construir una
respuesta, el estudiante necesita seleccionar informacion, reconocer conexiones y
explicar por qué una solucién tiene sentido, operaciones que se aproximan a varios
componentes del pensamiento critico. No obstante, la relacién no debe darse por
sentada. Si la asociacion fuera débil o inexistente, ello seria igualmente relevante,
pues indicaria que la presencia de proyectos no basta para explicar la disposicion
critica; s fuera moderada o alta, podria orientar futuras intervenciones mas
especificas.

La situacion problemaética se concreta, entonces, en que no se dispone de
informacion sistematica sobre como perciben los estudiantes las practicas de
aprendizgje basado en proyectos, ni sobre la disposicion a pensamiento critico que
declaran, ni sobre s ambas variables guardan una relacion estadistica. Sin esa
informacion, las decisiones de disefio didactico se apoyarian principalmente en
impresiones docentes. Un estudio correlacional permite aportar evidencia inicial,
delimitaday verificable, sobre esarelacion.

Formulacion del Problema

¢QUEé relacion existe entre € aprendizaje basado en proyectos y la disposicion
al pensamiento critico en estudiantes de primero de Bachillerato General Unificado
de una unidad educativa de Guayaquil durante el afo lectivo 2025-20267?

Preguntas de I nvestigacion
De lapregunta general se derivan tres preguntas especificas:
1. ¢Como se caracteriza la percepcion de los estudiantes respecto de las

préacticas de aprendizaje basado en proyectos desarrolladas en € aula?



2. ¢Cudl es€ nivel dedisposicion a pensamiento critico manifestado por los
estudiantes en las dimensiones de andlisis, valoracion de evidencias,
argumentacion y revision dejuicios?

3. ¢Qué grado y qué direccion de relacion existe entre las puntuaciones de
aprendizaje basado en proyectos y de disposicion a pensamiento critico,
globalmente y por dimensiones?

Justificacion de la Investigacion

La investigacion se justifica, en primer lugar, por una razéon pedagogica. El
aprendizaje basado en proyectos ha ganado presencia en discursos institucionales y
propuestas de innovacion, pero su uso puede adoptar formas muy diferentes.
Estudiarlo desde |a percepcidn de los estudiantes permite aproximarse a cOmo se vive
realmente la metodologia: s las tareas parten de problemas con sentido, si existe
espacio para decidir, s se investiga, s € trabgo se revisay s € producto fina
comunica una respuesta construida alo largo del proceso.

Larelevanciatedrica se encuentraen el vinculo con el pensamiento critico. La
literatura coincide en que esta competencia no depende de una Unica habilidad:
Facione (1990), Kuhn (1999) y Hapen (2014) muestran perspectivas
complementarias que integran andlisis, evaluacion, argumentacion y regulacion del
propio juicio. Relacionar estas disposiciones con una metodologia activa permite
analizar si € entorno de aprendizaje ofrece condiciones que invitan a usarlas.

Desde e punto de vista practico, los resultados pueden orientar decisiones
docentes sencillas. Si determinadas dimensiones del aprendizaje basado en proyectos
muestran mayor relaciéon con la disposicion critica, € disefio de futuras experiencias
podria reforzar esos componentes; si no la muestran, la evidencia advertiria que no
basta con pedir una exposicion y que podria ser necesario introducir preguntas guia,
criterios de calidad de fuentes, momentos de revision, defensa argumentada de
decisiones y retroalimentacion entre pares. Algunos de estos recursos se ofrecen
como formatos de apoyo en los anexos (ver Anexo B y Anexo C).

La justificacion metodoldgica también es importante. Se propone un

instrumento integrado de 24 items, organizado en dos secciones, que permite recoger



informacion de forma viable dentro del tiempo de una investigacion de licenciatura.
La intencion no es sustituir instrumentos estandarizados ni afirmar que una escala de
autopercepcion mide todo el constructo de pensamiento critico, sino contar con una
herramienta inicial, sometida a juicio de expertos y a una prueba piloto, que pueda
complementarse en investigaciones posteriores.

En términos sociales y formativos, fortalecer la disposicion a pensamiento
critico tiene implicaciones que trascienden una asignatura. Los adolescentes toman
decisiones, consumen informacion digital, participan en conversaciones publicas y
construyen explicaciones sobre asuntos que les afectan. Aprender a pedir razones,
verificar evidencia y reconsiderar un juicio cuando aparece informacién nueva
constituye una préactica Util para la vida académica y ciudadana. Finamente, €l
proyecto aporta un marco que puede servir como punto de partida para estudios
posteriores, pues un resultado correlacional no permite concluir que e aprendizae
basado en proyectos cause pensamiento critico, pero si identificar s existe una
relacion que merezca explorarse con disefios cuasiexperimentales, observacion de
clases, andlisis de productos o tareas de desempefio.

Objetivosdela lnvestigacion

Los objetivos se formularon en coherencia con el titulo y con la pregunta
general. Su correspondencia con las preguntas, las variables, las técnicas y €l andlisis
se resume en lamatriz de coherencia (ver Anexo D).

Objetivo General

Determinar la relacion entre el aprendizaje basado en proyectos y la
disposicion al pensamiento critico en estudiantes de primero de Bachillerato General
Unificado de una unidad educativa de Guayaquil durante el afio lectivo 2025-2026.
Objetivos Especificos

1. Caracterizar la percepcion de los estudiantes sobre las practicas de

aprendizaje basado en proyectos presentes en su experiencia escolar.

2. ldentificar e nivel de disposicion a pensamiento critico de los estudiantes

en las dimensiones de andlisis, valoracion de evidencias, argumentacion y

revision dejuicios.



3. Establecer € grado y la direccién de la relacion entre e aprendizaje
basado en proyectos y la disposicion al pensamiento critico, tanto en los
puntaj es totales como entre sus dimensiones.

Alcance delalnvestigacion

El estudio se concentra en estudiantes de primero de Bachillerato General
Unificado de una unidad educativa de la ciudad de Guayaquil, provincia del Guayas,
durante & afno lectivo 2025-2026. Aborda dos variables, €l aprendizaje basado en
proyectos percibido por los estudiantes y la disposicion a pensamiento critico que
declaran, y analiza su relacion mediante un cuestionario aplicado en un Unico
momento. Su alcance es descriptivo-correlacional: caracteriza e nivel de cada
variable y estimalamagnitud y la direccion de su asociacion.

El estudio no pretende estimar la situacion de todos |os estudiantes del pais ni
evaluar € efecto de unaintervencion. Sus resultados se refieren al grupo estudiado y,
con la cautela propia de un disefio no experimental, pueden servir como referencia
para contextos semejantes.

Limitaciones dela Investigacion

La primera limitacion proviene del disefio. Al ser no experimenta y
transversal, el estudio permite afirmar si dos variables se relacionan, pero no que una
produzca cambios en la otra: una eventual asociacion positiva podria deberse a que
los proyectos favorecen la disposicion critica, a que los estudiantes més criticos
perciben con mayor claridad los rasgos de un buen proyecto o0 a que una tercera
variable, como € estilo del docente, influye en ambas. Una segunda limitacién es que
ambas variables se miden mediante autoinforme, de modo que reflgjan percepciones
y no observaciones del desempefio, y pueden verse afectadas por la deseabilidad
social.

Finalmente, los niveles bajo, medio y ato son puntos de corte operativos del
estudio y no baremos validados, y las dimensiones, de solo tres items, tienen una
consistencia interna menor que las escalas completas, por 10 que su interpretacion

debe hacerse con cautda.



Factibilidad dela Investigacion

La investigacion es factible porque e disefio no exige dispositivos
adicionales, licencias ni un programa de intervencion. El cuestionario puede aplicarse
en una sesion breve sin modificar la planificacion escolar, € andlisis estadistico
requerido es manejable con software librey e cronograma puede cumplirse dentro de
los plazos de una licenciatura (ver Anexo E). Su fortaleza reside en la delimitacion:
un nivel educativo, dos variables y un instrumento.

Laviabilidad ética se apoya en & consentimiento de |os representantes legales
y el asentimiento de los estudiantes (ver Anexo F), en la aplicacion anénima mediante
codigos y en la presentacion agregada de los resultados (ver Anexo G). La viabilidad
institucional se apoya en la autorizacion de la unidad educativa participante (ver
Anexo H).
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CAPITULO 11

MARCO TEORICO

El marco tedrico relaciona los conceptos y enfoques que sustentan la
investigacion con el problema estudiado. Integra los antecedentes, |as bases tedricas
sobre € aprendizaje basado en proyectos y sobre la disposicion a pensamiento
critico, e marco normativo, el sistema de hipétesisy e sistema de variables con €
cual se organizaron el instrumento y el andisis.

Antecedentes dela I nvestigacion

Se seleccionaron estudios verificables sobre aprendizaje basado en proyectos,
ensefianza y evaluacion del pensamiento critico y metodologias activas en €
Bachillerato ecuatoriano. Cada uno se presenta con su autoria, afio, titulo, propdsito,
método, conclusiones y aporte para esta investigacion.

Kokotsaki, Menziesy Wiggins (2016), en Project-based learning: A review of
the literature, se propusieron examinar la literatura sobre el aprendizaje basado en
proyectos desde la educacién primaria hasta la superior. Realizaron unarevision de la
literatura y observaron que la mayoria de los estudios empleaba disefios
cuasiexperimentales sin asignacion aeatoria, |0 que limita las conclusiones causales.
Identificaron como factores de éxito la integracion de la tecnologia, l0s procesos
colaborativos, €l andamigje del docente, € equilibrio entre instrucciéon directa e
indagacion y una evauacion aineada con € proceso, y formularon seis
recomendaciones para su adopcion generalizada. Su aporte es mostrar que e enfoque
no produce resultados por si mismo, sino segln cOMO Se organiza 'y se acompana, y
gue las conclusiones sobre su efecto deben formularse con cautela.

Chen y Yang (2019), en Revisiting the effects of project-based learning on
students’ academic achievement: A meta-analysis investigating moderators, buscaron
revisar el efecto del aprendizaje basado en proyectos sobre el rendimiento académico

e investigar qué caracteristicas de la intervencion lo modifican. Desarrollaron un
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metaanalisis de estudios que compararon el enfoque con otras formas de ensefianza.
Encontraron un efecto positivo y mostraron que ese efecto varia segun las
condiciones de la intervencion. Aungue €l presente estudio no mide rendimiento, €l
trabajo aporta evidencia a favor de anaizar € aprendizaje basado en proyectos de
manera contextual y no como una intervencion uniforme.

Guo, Saab, Post y Admiraal (2020), en A review of project-based learning in
higher education: Student outcomes and measures, se propusieron identificar los
resultados estudiantiles que se reportan en el aprendizaje basado en proyectos de
educacion superior y los instrumentos con gque se miden. Realizaron una revision de
la literatura y clasificaron los resultados en afectivos, cognitivos y conductuales.
Hallaron que los resultados afectivos eran los méas estudiados, medidos sobre todo
con cuestionarios, entrevistas, observacion y diarios de reflexion, mientras que los
cognitivos y conductuales empleaban una variedad mas amplia de instrumentos;
concluyeron que futuras investigaciones deben atender més a los procesos de
aprendizaje y a los productos finales y meorar los instrumentos y los andlisis. Su
aporte es una advertencia metodoldgica: conviene explicitar qué caracteristicas del
enfoque se miden y con qué instrumento.

Abrami et a. (2015), en Srategies for teaching students to think critically: A
meta-analysis, se propusieron valorar la eficacia de las intervenciones para promover
el pensamiento critico. Revisaron 867 estudios publicados entre 1930 y 2009 y
analizaron 341 de calidad suficiente, con participantes desde la educacion béasica
hasta la adultez. Encontraron un efecto global pequefio (g = 0,30); las intervenciones
mas eficaces combinaban didlogo, instruccién orientada a la aplicacion de problemas
y mentoria (g = 0,57), mientras que e efecto sobre la disposicion hacia €
pensamiento critico fue menor (g = 0,23). Su aporte para este estudio es doble:
respalda la idea de que una metodologia activa puede contribuir cuando incorpora
intencionalmente preguntas y retroalimentacion, y advierte que las disposiciones son
mas dificiles de modificar que las habilidades.

May Zhang (2023), en A study of the impact of project-based learning on

student learning effects. A meta-analysis study, se propusieron estimar el impacto del
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aprendizaje basado en proyectos sobre los efectos de aprendizge de los estudiantes.
Readlizaron un metaandlisis de 66 estudios empiricos, con 190 tamafios de efecto.
Hallaron un efecto globa moderado (diferencia de medias estandarizada de 0,441),
con valores de 0,650 para € rendimiento académico, 0,386 para las habilidades de
pensamiento y 0,389 para las actitudes, y encontraron que €l efecto cambiaba segun la
region (mucho menor en Europa occidental y Norteamérica que en e sudeste
asiaico), € nivel educativo (mayor en e bachillerato que en la educacion superior),
el tamafo del grupo y la duracion del proyecto. Su aporte es mostrar que los efectos
son heterogéneos y que no debe esperarse una asociacion fuerte en todos los
contextos.

Almulla (2020), en The effectiveness of the project-based learning (PBL)
approach as a way to engage students in learning, buscd desarrollar y poner a prueba
un modelo sobre como € aprendizaje basado en proyectos favorece laimplicacion de
los estudiantes a través del aprendizaje colaborativo, € aprendizaje de ladisciplina, €
aprendizaje iterativo y el aprendizaje auténtico. Aplico un cuestionario de 23 items
con escala Likert de cinco opciones a 124 docentes de cuatro facultades de una
universidad de Arabia Saudita, en un estudio cuantitativo transversal analizado
mediante model os de ecuaciones estructurales. Todas las hipétesis planteadas fueron
apoyadas, con relaciones positivas entre el enfoque y los factores medidos. Su aporte
es metodol 6gico: ilustra la medicion del enfoque mediante percepciones organizadas
en dimensiones como colaboracion, revision iterativay autenticidad, semejantes alas
del presente instrumento, aungue en un contexto universitario y con docentes como
informantes.

Butler et a. (2012), en The Halpern Critical Thinking Assessment and real -
world outcomes. Cross-national applications, se propusieron examinar s €l
desempefio en una evaluacion de pensamiento critico predice resultados de la vida
cotidiana. Desarrollaron tres estudios con muestras de Estados Unidos, de un curso en
linea en Irlanda y de poblaciones de habla hispana y portuguesa, y combinaron la
Halpern Critical Thinking Assessment con un inventario de resultados de la vida real

en &reas como educacion, saud, finanzas y relaciones interpersonaes. Concluyeron
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gue la evaluacion predecia esos resultados y que podia aplicarse entre paises. El
aporte es mostrar la utilidad préctica del pensamiento critico mas ala de las
calificaciones escolares; alavez, a tratarse de una prueba de desemperio, deja claro
el contraste con la escala de disposicion que se emplea aqui.

Facione, Facione y Giancarlo (2000), en The disposition toward critical
thinking: Its character, measurement, and relationship to critical thinking skill, se
propusieron discutir €l caracter de la disposicion hacia el pensamiento critico, su
medicion y su relacion con las habilidades. Se trata de un articulo conceptual y de
revision gque distingue entre contar con las habilidades y estar inclinado a utilizarlas.
Sostienen que habilidades y disposicién son aspectos relacionados pero distintos, y
que la disposicion debe considerarse de manera especifica. Su aporte es sustentar la
decision del presente estudio de hablar de disposicion a pensamiento critico cuando
se utiliza un cuestionario de autopercepcion.

Pazos-Yerovi y Aguilar-Gordon (2024), en El Aprendizaje Basado en
Problemas como estrategia metodoldgica para el desarrollo del Pensamiento Critico,
buscaron analizar €l uso de esta estrategia para €l desarrollo del pensamiento critico
en € Bachillerato Genera Unificado de Ecuador. Emplearon un disefio de métodos
mixtos, con una encuesta de diez preguntas cerradas a 302 estudiantes de una
poblacion de 1 406 y entrevistas a cuatro docentes. Encontraron que predominaban
las metodologias tradicionales, que el profesorado tenia un conocimiento superficial
de la estrategia y que su aplicacion se limitaba por e tiempo de planificacion;
concluyeron que las estrategias didacticas activas promueven e desarrollo intelectual
y la conciencia del propio aprendizaje. Su aporte es situar e problemaen e contexto
ecuatoriano y mostrar la brecha entre el discurso curricular y la préctica; €l estudio se
refiere a aprendizaje basado en problemas, afin pero no idéntico a aprendizae
basado en proyectos.

En conjunto, los antecedentes permiten observar tres ideas. La primera es que
el aprendizaje basado en proyectos ofrece condiciones favorables paralaindagacion y
la toma de decisiones, pero sus efectos son heterogéneos y dependen del contexto y

de la implementacién. La segunda es que e pensamiento critico, y en especial su
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dimensién disposicional, requiere practica intencional y se modifica menos que otras

variables. Latercera es que la evidencia en Ecuador sobre esta relacion es escasa. De

esta convergencia surge €l interés del estudio: analizar, sin presuponer el resultado, si

la experiencia de proyectos percibida por los estudiantes se asocia con una mayor

disposicion aandizar, valorar evidencia, argumentar y revisar |0s propiosjuicios.
Bases Tedricas

Aprendizaje Basado en Proyectos

Definicion y alcance

El aprendizaje basado en proyectos puede definirse como una metodologia en
la que los estudiantes desarrollan conocimientos y capacidades mientras trabgan
durante un periodo relativamente prolongado en torno a una pregunta, problema o
desafio significativo. La definicion es sencilla, pero su aplicacion exige distinguir
entre “hacer un proyecto” al final de una unidad y aprender mediante un proyecto.
Thomas (2000) planted criterios que ayudan a reconocer esta diferencia: € proyecto
ocupa un lugar central en e curriculo, se organiza alrededor de una pregunta que
conduce a conceptos relevantes, implica investigacion constructiva, incorpora cierto
grado de autonomiay se relaciona con problemas o preguntas auténticas.

Bell (2010) destaca que € estudiante no recibe simplemente un conjunto de
instrucciones cerradas. investiga, selecciona recursos, organiza informacion y
produce una respuesta. Esta autonomia es relativa, porque e docente contintda
tomando decisiones sobre objetivos, tiempos, recursos y criterios de calidad. El rasgo
distintivo se encuentra en que parte de las decisiones necesarias para avanzar quedan
en manos de los estudiantes. Kragjcik y Blumenfeld (2006) vinculan € enfoque con
una vision constructivista del aprendizagje: los estudiantes construyen comprension
mientras participan en préacticas que tienen sentido dentro de una pregunta guia. La
actividad, por si sola, no constituye aprendizaje; € valor pedagdgico aparece cuando
las acciones ayudan a elaborar explicaciones, aplicar conceptos, producir evidencia o

resolver un problema.
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Fundamentos pedagdgicos

Las raices ddl enfoque pueden rastrearse en las propuestas de Dewey (1938),
quien cuestiond la separacion entre conocimiento escolar y experiencia. Para Dewey,
la experiencia educativa no es cuaquier actividad; necesita continuidad, interaccion y
reflexion. Esta idea resulta relevante porque evita justificar un proyecto Unicamente
por su caracter practico: la actividad debe generar oportunidades para reorganizar la
comprension.

Desde la perspectiva sociocultural, Vygotsky (1978) aporta elementos para
comprender |a importancia de la interaccién y del apoyo. Los estudiantes pueden
resolver tareas més complejas cuando trabagjan con otros y reciben mediaciones
adecuadas. En un proyecto, esas mediaciones pueden provenir del docente, de los
comparieros, de herramientas culturales, de modelos o de recursos digitales. Bruner
(1961), por su parte, defendio € valor del descubrimiento guiado y de la participacion
activa en la construccion del conocimiento. En los proyectos, la guia continla siendo
indispensable: una interpretacion extrema de la autonomia puede dgjar a algunos
estudiantes sin recursos para avanzar, por lo que la planificacion debe prever
andamiajes como preguntas, organizadores, € emplos, criterios, retroalimentacion y
momentos de revision.

Blumenfeld et al. (1991) andizaron €l enfogue desde una perspectiva
motivacional y cognitiva. Mostraron que la metodologia necesita problemas que
sostengan €l interés, actividades de investigacion y productos que representen
conocimiento, y advirtieron dificultades précticas, como mantener la motivacion
durante tareas prolongadas, garantizar que los estudiantes comprendan |os contenidos
y ofrecer apoyo sin quitar autonomia. Barron y Darling-Hammond (2008) sintetizaron
evidencia sobre el aprendizaje basado en indagacion y en colaboracion y destacaron
gue los enfogues centrados en problemas favorecen aprendizajes profundos cuando
existen objetivos claros, evaluacion frecuente y apoyos adecuados.

Problemas auténticosy preguntas guia

Un elemento central del aprendizaje basado en proyectos es la existencia de

una pregunta o problema que dé coherencia a trabagjo. Las preguntas demasiado
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amplias pueden desorientar; las demasiado cerradas reducen la posibilidad de
investigar. Una buena pregunta guia necesita conectarse con los contenidos vy, a
mismo tiempo, permitir que el estudiante tome decisiones. No siempre debe partir de
un problema social complegjo: puede tratarse de explicar un fendmeno, disefiar una
solucion, comparar alternativas o crear un producto para una audienciareal.

La autenticidad tampoco significa reproducir exactamente una situacion
profesional. Un problema puede ser auténtico para el estudiante si exige utilizar
conocimientos de manera funcional, tiene un propdsito comprensible y produce una
respuesta que puede ser discutida. Larmer, Mergendoller y Boss (2015) sefialan que
la autenticidad puede encontrarse en el contexto, en las herramientas utilizadas, en la
audiencia o en la relevancia personal del problema. Estas ideas sustentan la primera
dimension del instrumento, “problema auténtico y proposito”.

Indagacion y toma de decisiones

La indagacion es e componente gque diferencia un proyecto de una tarea de
elaboracion. Investigar implica formular preguntas secundarias, buscar fuentes,
seleccionar informacion, identificar contradicciones y decidir qué evidencia resulta
suficiente. Este proceso crea una oportunidad directa para € pensamiento critico,
porgue obliga air mas alla de la primera respuesta disponible. Prince y Felder (2006),
al analizar los métodos inductivos de ensefianza, muestran que los enfoques basados
en problemas, casos y proyectos comparten una légica: los estudiantes encuentran
primero una situacion gque necesita explicacion y, a partir de ella, reconocen qué
conocimientos necesitan. Hmelo-Silver (2004) sefiala, en el caso del aprendizae
basado en problemas, que este tipo de experiencias favorece e razonamiento flexible
cuando e docente facilita e proceso en lugar de transmitir la solucion. En €
aprendizaje basado en proyectos, la investigacion se sostiene durante mas tiempo y
culmina en un producto o respuesta comunicable.

La toma de decisiones introduce responsabilidad intelectual. Los estudiantes
deben elegir una estrategia, justificar un criterio, priorizar informacién o decidir como

presentar resultados. Cuando € docente determina cada detalle, € proyecto puede
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conservar la apariencia de una metodologia activa, pero ofrece pocas oportunidades
para que el estudiante gjercite juicio.

Colaboracion y autonomia

Los proyectos suelen desarrollarse en equipos, pero colaboracion y division
del trabajo no son equivalentes. Una colaboracion de calidad implica intercambio de
razones, negociacion, coordinacion y responsabilidad compartida. Si cada integrante
trabaja por separado y las partes se unen al final, €l producto puede ser grupal sin que
exista un proceso de construccion conjunta. La autonomia también necesita
equilibrio: demasiada estructura convierte e proyecto en una receta y muy poca
puede generar desorganizacion. Kokotsaki et al. (2016) destacan la necesidad de un
acompaiamiento docente que ofrezca apoyo oportuno y permita a los estudiantes
asumir responsabilidades crecientes. En este sentido, autonomia no significa ausencia
del docente, sino desplazamiento progresivo de ciertas decisiones hacia €l estudiante.

Producto, revisién y comunicacion

El producto final cumple una funcién pedagdgica cuando obliga a organizar y
comunicar lo aprendido. Puede ser un informe, una campafia, un prototipo, una
propuesta, una exposicion o una solucion argumentada; su formato depende del
problema. Lo importante es que exista coherencia entre |o que se pretende aprender y
aquello que & producto obliga a demostrar.

La revision resulta igual de importante que € producto. Un proyecto que se
entrega una sola vez pierde una oportunidad valiosa para ensefiar que las ideas
pueden mejorar. La retroaimentacion del docente, de los compafieros 0 de una
audiencia puede funcionar como evidencia para revisar decisiones, y esa practica se
relaciona con €l pensamiento critico porque introduce la posibilidad de reconocer
limites y modificar una conclusién. La comunicacion a una audiencia mas amplia
también aumenta la exigencia: cuando € trabajo serd leido o escuchado por otras
personas, los estudiantes necesitan cuidar la claridad de los argumentos, explicar los

criterios utilizados y anticipar preguntas.
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Evaluacion, limitacionesy desafios

La evauacion de proyectos necesita observar tanto € producto como €
proceso. Si la calificacion se concentra Unicamente en la presentacion final, pueden
quedar invisibles decisiones importantes. busgueda de evidencia, participacion,
revision, planificacion o capacidad para justificar cambios. Las rubricas pueden
ayudar a hacer explicitos estos criterios, aunque su calidad depende de descriptores
claros y de oportunidades para utilizarlas antes de la entrega. La evaluacion formativa
resulta especialmente pertinente porque los proyectos se desarrollan en el tiempo y
existen momentos naturales para detenerse, comprobar avances y gustar; la
autoevaluacion y la coevaluacion pueden incorporarse como oportunidades para que
los estudiantes comparen su trabajo con criteriosy formulen mejoras concretas.

El enfoque requiere tiempo, coordinacion y claridad curricular. Puede generar
sobrecarga s € proyecto acumula demasiados productos o si los estudiantes no
comprenden qué aprendizaje se espera. También existe € riesgo de que las
habilidades previas determinen de manera excesiva € desempefio: estudiantes con
mayor dominio de herramientas digitales, facilidad para hablar en publico o
experiencia en trabgjo grupa pueden asumir funciones centrales mientras otros
permanecen en segundo plano. Un producto grupal no siempre permite distinguir qué
aprendio cada integrante, por lo que resulta recomendable combinar evidencias
colectivas con momentos de desempefio individual, y € problema debe funcionar
como contexto para aprender contenidos, no como sustituto de ellos.

Disposicién al Pensamiento Critico

Conceptualizacion

El pensamiento critico ha recibido definiciones diferentes, pero existe
coincidencia en que implica una forma deliberada de analizar y evaluar informacion
antes de aceptar una conclusion. Facione (1990) o describié a partir de un conjunto
de habilidades cognitivas, entre ellas la interpretacion, €l andlisis, la evaluacion, la
inferencia, la explicacion y la autorregulacion, y de disposiciones asociadas con una

actitud critica razonada. Esta combinacion es importante: saber cOmo analizar un
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argumento no garantiza que la persona quiera hacerlo cuando una situacién concreta
lo exige.

Halpern (2014) define e pensamiento critico como € uso de habilidades
cognitivas y estrategias que aumentan la probabilidad de obtener un resultado
deseable. Su enfoque destaca la transferencia y la metacognicién: no basta con
resolver un gercicio diseflado para una clase, pues la persona necesita reconocer
cuando una estrategia de pensamiento resulta Util en un problema diferente. Kuhn
(1999) situa la argumentacion en € centro del desarrollo critico. Pensar criticamente
implica distinguir entre teoria 'y evidencia, reconocer que una afirmacion puede ser
evaluada y estar dispuesto a responder a argumentos alternativos, perspectiva
especialmente adecuada para proyectos escolares donde los estudiantes deben
explicar decisiones y defenderlas frente a preguntas.

Disposicion y hdbito de pensamiento

La disposicién a pensamiento critico se refiere a la tendencia a utilizar
précticas de andlisis y evaluacion cuando son necesarias. Ennis (1996) la caracteriza
como una inclinacion a hacer algo bajo ciertas condiciones, distinta de la habilidad
para hacerlo, y Tishman, Jay y Perkins (1993) sostienen que las disposiciones de
pensamiento se desarrollan en ambientes que las modelan, las valoran y ofrecen
oportunidades de practicarlas, y no solo mediante instruccion explicita. Incluye
curiosidad, busqueda de razones, apertura a otras perspectivas, cuidado a emitir
juicios y disposicion areconsiderar una postura. En el presente estudio se utiliza este
concepto porque €l instrumento es una escala de autopercepcion y no una prueba
objetiva de habilidades (Facione et al., 2000).

Esta diferencia debe mantenerse durante la interpretacion. Una puntuacion alta
significa que el estudiante declara comportamientos compatibles con una disposicion
critica, no que haya demostrado necesariamente un nivel equivalente en una tarea
compleja. La autopercepcion aporta informacion Util sobre hébitos y actitudes, pero

puede verse influida por |a deseabilidad social o por lacomprension de los items.
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Andlisis

Analizar supone identificar partes relevantes de una situacion y comprender
como se relacionan. En una tarea escolar puede implicar distinguir hechos de
opiniones, reconocer una premisa, separar informacion central de detalles o
identificar qué aspecto del problema todavia no esta explicado. Esta capacidad se
fortalece cuando € docente formula preguntas que requieren méas que recordar
informacion. Los proyectos pueden favorecer e andlisis porque presentan
informacion que necesita organizarse; sin embargo, si € docente entrega todas las
fuentes y define exactamente qué debe decir cada seccion, la demanda analitica
disminuye.

Valoracion de evidencias

Una disposicion criticaimplica preguntar de donde proviene una afirmacion y
qué evidencia la respada. En entornos digitales esta préctica adquiere especia
importancia: la rapidez con la que se encuentra informacion puede generar una falsa
sensacion de certeza. Evaluar evidencia requiere revisar autoria, consistencia,
actualidad, pertinencia y relacion con la conclusion que se pretende sostener. En
proyectos escolares, la seleccion de fuentes puede convertirse en una oportunidad
didactica: no se trata Unicamente de exigir una bibliografia, sino de pedir a estudiante
gue explique por qué una fuente resulta mas confiable o Util que otra.

Argumentacion

Argumentar no equivale a expresar una opinién con seguridad. Un argumento
necesita una afirmacion, razones y evidencia que permitan comprender por gqué la
conclusion deberia aceptarse. En € aula, la argumentacién puede aparecer en
conversaciones, informes, exposiciones, debates o decisiones de disefio. Kuhn (1999)
sostiene gque su desarrollo requiere reconocer que las afirmaciones son evaluables 'y
pueden ser cuestionadas; cuando los estudiantes explican sus decisiones en un
proyecto y responden a objeciones, practican una forma de razonamiento que conecta

directamente con el pensamiento critico.
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Aperturay revision dejuicios

Una caracteristica importante del pensamiento critico es la capacidad de
modificar una conclusion cuando aparece evidencia suficiente. Esta disposicion
puede resultar dificil porque implicareconocer que una primeraidea eraincompleta o
incorrecta. En educacion, € error puede utilizarse como fuente de informacion si el
ambiente permite revisar sin convertir la equivocacion en una amenaza personal. Los
proyectos ofrecen oportunidades naturales de revision, como prototipos que no
funcionan, fuentes que contradicen una hipotesis o comentarios que obligan a
reorganizar un producto; cuando estos momentos se usan de manera formativa, los
estudiantes aprenden que cambiar de opinién ante mejores razones no es debilidad,
sino parte del proceso intelectual.

Ensefianza y evaluacion del pensamiento critico

Abrami et a. (2015) muestran que e pensamiento critico mejora cuando
existe instruccion intencional que combina didlogo, tareas de aplicacién y mentoria.
Pedir “analice” resulta menos atil que modelar qué preguntas se hacen para analizar
una fuente, mostrar gemplos y ofrecer criterios. La enseflanza puede integrar
preguntas como: ¢qué evidencia respalda esta afirmacion?, ¢qué otra explicacion seria
posible?, ¢qué dato fata? ¢qué cambiaria nuestra conclusién?, ¢qué supuesto
estamos dando por verdadero? Este tipo de preguntas puede incorporarse en
proyectos, discusiones y evaluaciones, convirtiendo e pensamiento critico en una
préctica recurrente y no en unaactividad aislada.

El pensamiento critico puede evaluarse mediante pruebas estandarizadas,
tareas de desempefio, analisis de producciones o escal as de disposicion. Cada método
observa una parte diferente del constructo: las pruebas, como la estudiada por Butler
et a. (2012), permiten comparar desempefio bajo condiciones comunes, mientras que
las escalas aportan informacidn sobre tendencias declaradas y habitos percibidos. En
este proyecto se elige una escala de disposicion por razones de viabilidad y
coherencia con un disefio correlaciona de licenciatura; la decision debe explicarse
con claridad para evitar interpretar las puntuaciones como evidencia directa de

competencia.
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Relacion entrelas Variables de Estudio

La relacion entre ambas variables puede comprenderse a partir de las
demandas intelectuales que un proyecto bien disefiado plantea. Una pregunta
auténtica obliga a delimitar el problema; la busqueda de informacion exige valorar
fuentes; la eleccion de una propuesta requiere comparar alternativas; la elaboracion
del producto demanda organizar razones; y la revision obliga a reconsiderar
decisiones. Cada una de estas acciones puede convertirse en una oportunidad para
practicar componentes del pensamiento critico. El Grafico 1 resume € modelo

conceptual del estudio.

Gréfico 1
Modelo Conceptual dela Relacion entrelas Variables

Relacion
VARIABLE 1 i D) s VARIABLE 2
Aprendizaje basado en proyectos Disposicion al pensamiento critico

sin supuesto
de causalidad

Problema auténtico y propdsito Anilisis

Indagacion y toma de decisiones Valoracion de evidencias

Colaboracién y autonomia @ | .=-=========-cem=u-x < Argumentacion

i ]
I
! Cuestionario de 24 items H
o . I Likert 1-5 :
Producto, revisién y comunicacion | (items 1-12y 13-24) |
! |
L ;

Apertura y revision de juicios

NN Y —
\ J
)
-/

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de Facione (1990), Thomas (2000) y Krajcik y
Blumenfeld (2006).

Sin embargo, la relacién depende de la calidad de la implementacién. Un
proyecto excesivamente guiado puede reducir las decisiones a completar pasos; uno
con muy poca estructura puede desplazar la atencidn hacia la organizacion y dejar en
segundo plano los contenidos. Barron y Darling-Hammond (2008) sefidan que los
enfoques basados en indagacién funcionan mejor cuando existen objetivos claros,
andamiajes, evaluacion frecuente y oportunidades para aplicar el conocimiento. La
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literatura sobre pensamiento critico también insiste en la intencionalidad: Abrami et
al. (2015) encontraron mejores resultados cuando las habilidades se ensefian de
manera explicita o cuando la pedagogia esta disefiada deliberadamente para
promoverlas. Por tanto, e aprendizaje basado en proyectos puede ofrecer €
escenario, pero e docente necesita convertir la indagacion en una préctica intel ectual
visible mediante preguntas, criterios y retroalimentacion.

La evidencia disponible no autoriza a esperar un efecto uniforme. Los
metaanalisis reportan efectos positivos del enfoque, pero de magnitud variable segin
el contexto, € nivel educativo y la duracién (Chen & Yang, 2019; Ma & Zhang,
2023), y € efecto de las intervenciones sobre la disposicion hacia el pensamiento
critico es menor que sobre las habilidades (Abrami et al., 2015). Esta tensién sustenta
la pregunta del presente estudio y la decision de un disefio correlacional: s se
encuentra una asociacion positiva, podrian existir varias explicaciones, si no se
encuentra, tampoco debe concluirse que no exista, pues € disefio y e tamafio de la
muestra limitan la capacidad de detectarla. En e presente estudio, la hipétesis de
trabajo no se plantea como unarelacién causal.

Marco Nor mativo

La Constitucién de la Republica del Ecuador establece que la educacion
estimulara el sentido critico, € artey la culturafisica, y que serade calidad y calidez
(Asamblea Constituyente, 2008, art. 27). La Ley Organica de Educacion Intercultural
fija los principios y fines del Sistema Nacional de Educacion y, entre estos fines,
incluye € desarrollo de capacidades de andlisis y conciencia critica para que las
personas se inserten en e mundo como sujetos activos con vocacion transformadora,
ademas del interés superior de los nifios, nifias y adolescentes (Asamblea Nacional,
2011).

El curriculo nacional del Bachillerato General Unificado propone un perfil de
sdlida articulado en torno a los valores de justicia, innovaciéon y solidaridad, y
organiza € aprendizaje en destrezas con criterios de desempefio que demandan
andisis, resolucion de problemas, comunicacion y participacion (Ministerio de
Educacién del Ecuador, 2016). Este marco respalda € interés de estudio por
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metodol ogias que, como € aprendizaje basado en proyectos, ofrecen contextos para
gjercitar esas capacidades.

Finalmente, la Ley Organica de Proteccion de Datos Personales regula €l
tratamiento de los datos personales, incluidos los de nifias, nifios y adolescentes
(Asamblea Nacional, 2021). De ella se deriva el compromiso del estudio de recoger
solo los datos necesarios, usar codigos de identificacion y presentar |os resultados de
manera agregada.

Sistema de Hipotesis

Dado € caracter cuantitativo y correlacional del estudio, se formulan las
siguientes hipétesis estadisticas, que se contrastan con un nivel de significacion de
0,05 y con pruebas bilaterales, de modo que & signo del coeficiente se interpreta
después del andlisisy no se fija de antemano:

HO. No existe relacion estadisticamente significativa entre € aprendizaje
basado en proyectos y la disposicién a pensamiento critico en los
estudiantes de primero de Bachillerato participantes (p = 0).

H1. Existe relacion estadisticamente significativa entre el aprendizaje basado
en proyectos y la disposicion a pensamiento critico en los estudiantes de
primero de Bachillerato participantes (p # 0). La expectativa tedrica es que
larelacion, si existe, sea positiva.

H2. Al menos una dimension del aprendizaje basado en proyectos se relaciona
de forma estadisticamente significativa, tras el guste de Holm, con alguna
dimensién de la disposicién al pensamiento critico.

Las hipétesis no afirman causalidad: se refieren a la existencia de asociacion.
La regla de decision se define antes del andlisis. se rechaza HO si e valor p del
coeficiente principal es menor que 0,05; H2 se evalla sobre las 16 correl aciones entre
dimensiones, con € gjuste de Holm para contrastes multiples.

Sistema de Variables
El estudio trabagja con dos variables de naturaleza cuantitativa, medidas

mediante un cuestionario integrado. No se establece una variable independiente y otra
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dependiente en sentido causal; ambas se tratan como variables de estudio
relacionadas (Hernandez-Sampieri & Mendoza, 2018).
a) Variable 1. aprendizaje basado en proyectos (percibido por los
estudiantes).
b) Variable 2: disposicion a pensamiento critico.
Conceptualizaciéon de Variables
El Cuadro 1 define conceptual y operacionalmente cada variable.

Cuadro 1
Conceptualizaciéon de las Variables

Variable Definicion conceptual Definicion operacional

Aprendizaje basado en | Metodologia centrada en una pregunta | Puntaje total de 12 items (1 a12)
proyectos o problema que organiza procesosde | en escalaLikert del a5, con
indagacion, decisiones y produccion rango de 12 a 60 puntos; mayor
durante un periodo prolongado, con puntaje indica una experiencia de

cierto grado de autonomiay un proyectos percibida como mas
producto comunicable (Thomas, 2000; | consistente con las caracteristicas
Krajcik & Blumenfeld, 2006). del enfoque.
Disposicion al Tendencia a utilizar précticas de Puntgje total de 12 items (13 a24)
pensamiento critico andlisis, valoracion de evidencias, enescalalikertdelab, con

argumentacion y revision dejuicios rango de 12 a 60 puntos; mayor
cuando la situacion lo exige (Facione, | puntaje indica mayor disposicién
1990; Ennis, 1996). declarada.

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de Thomas (2000), Kragjcik y Blumenfeld
(2006), Facione (1990) y Ennis (1996).

Operacionalizacion de Variables
Cada variable se descompuso en cuatro dimensiones de tres items, con
indicadores que orientan la redaccién de los enunciados (ver Cuadro 2y Anexo |).
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Cuadro 2

Operacionalizacion delas Variables

Variable Dimension Indicadores items
Aprendizaje basado en | Problema auténtico y Sentido del problema; conexién la3
proyectos proposito con el aprendizaje; propésito

comprensible
Indagacion y tomade Busgueda de informacién; 4a6
decisiones comparacién; decisiones
justificadas
Colaboracion y Participacion; distribucién de 7a9
autonomia responsabilidades; decisiones del
estudiante
Producto, revisiony Revision; mejora; comunicacion a 10a12
comunicacion unaaudiencia
Disposicion al Andlisis Distinguir informacion; reconocer 13a15
pensamiento critico relaciones; formular preguntas
Valoracion de evidencias | Revisar fuentes; pedir razones; 16a18
contrastar informacion
Argumentacion Justificar decisiones; explicar 19a21
razones; responder objeciones
Aperturay revision de Considerar otras perspectivas; 22a24

juicios

cambiar ante evidencia; reconocer
[fmites

Fuente: EL AUTOR. (2026).
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CAPITULO 111

MARCO METODOLOGICO

Este capitulo explica cdmo se desarroll6 e estudio: €l tipo y € disefio de la
investigacion, la poblacion y la muestra, e érea de investigacion, las técnicas e
instrumentos de recoleccion, los procedimientos de vaidacion y confiabilidad, las
técnicas de andlisis de datos, las fases del proceso y las consideraciones éticas. Los
valores numéricos que se mencionan proceden de la base y de su procesamiento.

Tipo delnvestigacion
Enfoque

La investigacion adopta un enfoque cuantitativo, porgue las dos variables se
operacionalizan mediante indicadores que pueden expresarse en puntuaciones
numeéricas, y porgue € propésito es describir como se distribuyen esas puntuaciones
y estimar la relacion entre ellas mediante coeficientes de correlacion (Hernandez-
Sampieri & Mendoza, 2018). El enfoque no pretende reducir |a experiencia educativa
a numeros: utiliza medidas cuantitativas para responder una pregunta especifica de
asociacion dentro de un grupo delimitado.

Alcance

El alcance es descriptivo-correlacional. En la primera parte se describen los
niveles de aprendizaje basado en proyectos y de disposicion a pensamiento critico;
en la segunda se calcula €l grado de asociaciéon entre las puntuaciones de ambas
variables. Segun Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), |os estudios correl acionales
permiten conocer la relacion entre conceptos o variables en un contexto particular, sin
que ello implique demostrar causalidad.

Disefio y temporalidad

El disefio es no experimental, porque las variables no son manipuladas: 10s

estudiantes responden a partir de su experiencia habitual y no se introduce un

programa de intervencion. Es ademéas de campo, pues la informacion se recoge
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directamente de los estudiantes, y transversal, porque se obtiene en un Unico
momento del afio lectivo 2025-2026. Esta decisién es coherente con € tiempo
disponible y con el objetivo de obtener una fotografia analitica del grupo; un disefio
longitudinal o cuasiexperimental podria estudiar cambios a lo largo del tiempo, pero
excede la delimitacion prevista.

Poblacion y Muestra

La unidad de andlisis es €l estudiante de primero de Bachillerato General
Unificado de la unidad educativa participante, ubicada en la ciudad de Guayaquil. La
poblacion (N) esta conformada por 180 estudiantes distribuidos en seis paralelos de
30 estudiantes cada uno, con edades de 15 y 16 afos, matriculados durante e afio
lectivo 2025-2026.

El tamafo de la muestra se calculo con la formula para poblaciones finitas,
con un nivel de confianza de 95 % (Z = 1,96), un error méximo admisiblede 5 % (e =
0,05) y una proporcion esperada de 0,5 (p = g = 0,5), que maximiza la varianza. El
procedimiento se detalla en el Anexo J. La aplicacion de la férmula arroja 122,79
estudiantes, que se redondea a entero superior: n = 123.

El muestreo fue probabilistico, estratificado con afijacién proporcional,
tomando cada paradelo como estrato. Dentro de cada estrato, los estudiantes se
seleccionaron mediante sorteo simple sobre la lista del paralelo. Como cada estrato
tiene e mismo tamarfio, la afijacion proporcional asigna 20,5 estudiantes por paralelo
(30/180 x 123); redondeando, tres paralelos aportan 21 estudiantes y tres aportan 20.

El Cuadro 3 resume la distribucion.
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Cuadro 3
Poblacion y Muestra por Paralelo

Paralelo Poblacion (N) Muestra (n) Fraccion de muestreo
A 30 21 70,0 %
B 30 21 70,0 %
C 30 21 70,0 %
D 30 20 66,7 %
E 30 20 66,7 %
F 30 20 66,7 %
Total 180 123 68,3 %

Fuente: EL AUTOR. (2026).

Los criterios de inclusion fueron: estar matriculado en primero de Bachillerato
en la unidad educativa participante, encontrarse presente durante la aplicacion, contar
con el consentimiento del representante legal y expresar asentimiento para participar.
Los criterios de exclusion fueron: cuestionarios incompletos en més del 20 % de los
items o retiro voluntario antes de finalizar la aplicacion. Se analizaron los 123
cuestionarios, sin datos faltantes.

Para |la prueba piloto se consideré un grupo independiente de 20 estudiantes
de primero de Bachillerato con caracteristicas similares, que no forman parte de la
muestra final. Su finalidad fue revisar la comprensién de los items, estimar la
duracion de la aplicacion y obtener una primera estimacion de la consistenciainterna.

Area de I nvestigacion

El érea de investigacion es la didéctica en e primer afio de Bachillerato
General Unificado de la unidad educativa participante, en e marco de la linea
“Innovacion didactica y desarrollo de competencias”. Las unidades de informacion
son los estudiantes, que responden sobre sus propias experienciasy percepciones.

Técnicas e | nstrumentos de Recoleccion de Datos

La técnica seleccionada fue la encuesta y el instrumento, un cuestionario

integrado de 24 items (ver Anexo |) con escala de tipo Likert de cinco opciones. 1 =

totalmente en desacuerdo, 2 = en desacuerdo, 3 = ni de acuerdo ni en desacuerdo, 4 =
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de acuerdo y 5 = totalmente de acuerdo. La redaccién evita combinar dos ideas en un
mismo enunciado y emplea un vocabul ario adecuado para estudiantes de Bachillerato.

Los primeros 12 items miden €l aprendizaje basado en proyectos, en cuatro
dimensiones de tres items. problema auténtico y proposito; indagacion y toma de
decisiones; colaboracién y autonomia; y producto, revision y comunicacion. Los 12
items restantes miden la disposicién a pensamiento critico, también en cuatro
dimensiones: andlisis, valoracion de evidencias, argumentacion, y aperturay revision
de juicios. Todos los items estan redactados en sentido positivo, por 1o que no
reguieren recodificacion.

El puntaje de cada variable se obtiene sumando sus 12 itemsy oscila entre 12
y 60 puntos; € de cada dimension, entre 3y 15. Para facilitar lalectura descriptiva se
establecen tres niveles de referencia para los puntgjes totales, que son puntos de corte

operativos del estudio y no baremos validados (Cuadro 4).

Cuadro 4
Niveles de Referencia para los Puntajes Totales
Nivel Rango de puntaje I nter pretacion
Bajo 12a28 Percepcién baja de | as précticas de proyectos o

disposicion bajaal pensamiento critico

Medio 29a44 Percepcién intermedia de las préacticas de proyectos o
disposicion intermedia

Alto 45a60 Percepcién alta de |as précticas de proyectos o
disposicion ata

Fuente: EL AUTOR. (2026).

Validacion
Se aplico la validez de contenido mediante juicio de expertos, procedimiento
gue permite verificar que los items correspondan con los objetivos y las dimensiones
del estudio. Conforme a las Normas UNICAL, la vaoracion estuvo a cargo de un
nimero impar de expertos, con un minimo de tres. Participaron tres expertos,
identificados Unicamente por su perfil profesional: un docente universitario con

maestria o doctorado en Educacion y didactica; un especialista con maestria en
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pedagogia o evaluacion educativa; y un especialista con maestria en metodologia de
lainvestigacion y estadistica.

Cada experto valord los 24 items en cinco criterios (claridad, pertinencia,
coherencia, adecuacion del lenguge a la edad y suficiencia) con unaescaade 1 a4
(ver Anexo K). El acuerdo se cuantificd con e coeficiente V de Aiken (Aiken, 1985),
calculado como V = (X - I) / k, donde X es la media de las valoraciones, | € valor
minimo de laescala (1) y k su recorrido (3). Se adoptd como criterio de aceptacion un
V igua o superior a 0,80 por item; los items con valores inferiores 0 con alguna
valoracion de 2 se revisaron y se gjusto su redaccion antes de la prueba piloto. Los
resultados se presentan en el Capitulo IV (ver Anexo L).

Confiabilidad

La confiabilidad se estimO como consistencia interna mediante el coeficiente
alfa de Cronbach (Cronbach, 1951), primero en e grupo piloto y luego en la muestra
final, para cada variable, cada dimension y € instrumento completo. Como criterio de
lectura se adoptd que valores desde 0,70 son aceptables, desde 0,80 son buenos y
desde 0,90 son excelentes (Tavakol & Dennick, 2011), aunque valores muy altos
pueden indicar redundancia entre items y las dimensiones de solo tres items suelen
tener coeficientes menores. Se calcularon, ademas, la correlacion de cada item con e
resto de su escalay el valor deadfas seeliminae item (ver Anexo M).

Técnica de Anélisisde Datos

El andlisis se organizd en cuatro niveles, conforme a procedimiento descrito
enel Anexo A.

a) Estadistica descriptiva: frecuencias, porcentajes, media, desviacién
estandar, minimo, maximo, mediana y su intervalo de confianza del 95 %
paralamedia, por variabley por dimension.

b) Verificacién de supuestos. prueba de Shapiro y Wilk (1965) para los
puntajes totales y por dimension, junto con los coeficientes de asimetria'y
curtosis. Si ambos puntajes totales no rechazan la normalidad, el
coeficiente principal de la relacion global es €l de Pearson; en caso

contrario, € de Spearman. Para las dimensiones, de rango corto (3 a 15),
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se emplea € coeficiente de Spearman como principal y € de Pearson
como andlisis de sensibilidad.

c) Correlacion: coeficiente, intervalo de confianza del 95 % (transformacion

z de Fisher y, para € coeficiente global, remuestreo bootstrap con 10 000
réplicas), coeficiente de determinacion y valor p. Como se contrastan
varias correlaciones entre dimensiones, los valores p se gustan con €
procedimiento de Holm (1979). Se complementa con una regresion lineal
simple y con la comparacion de la disposicion a pensamiento critico
segun € nivel de aprendizaje basado en proyectos.

d) Analisis complementario: comparacion de los puntgjes por sexo (prueba

t de Welch y prueba U de Mann-Whitney, con d de Cohen) y entre
paraelos (ANOVA vy prueba de Kruskal-Wallis), y comparaciéon de la
correlacion entre mujeres y hombres.

El nivel de significacion se fija en 0,05, con pruebas bilaterales. La magnitud
de la correlacion se interpreta con las referencias convencional es de Cohen (1988), de
0,10, 0,30 y 0,50 para efectos pequefios, medianos y grandes, que aqui se traducen en
la escala del Cuadro 5. La significacion estadistica no sustituye la interpretacion
educativa, y la ausencia de significacién no equivale a demostrar la ausencia de

relacion.

Cuadro5

Escala para Interpretar la Magnitud dela Correlacion

Valor absoluto del coeficiente Magnitud
Menor que 0,10 Nulao muy baja

0,10a0,29 Baja
0,30a0,49 Moderada
0,50 a 0,69 Alta
0,70 0 més Muy ata

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de las referencias convencionales de Cohen
(1988).
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Fases dela I nvestigacion
El estudio se desarroll6 en seis fases, cuyo cronograma se presenta en €l
Anexo E:
Fase 1. Delimitacion del tema 'y revision de la literatura sobre aprendizaje
basado en proyectos y pensamiento critico.
Fase 2. Disello metodolégico y construccién del instrumento, con su
validacion por expertos.
Fase 3. Prueba piloto, autorizaciones y aplicacion del cuestionario a la
muestra, con consentimiento y asenti miento.
Fase 4. Digitalizaciéon y control de calidad de la base, y calculo de puntajes
por dimensién y variable.
Fase 5. Andlisis estadistico e inter pretacion de los resultados por objetivo.
Fase 6. Discusion, conclusiones, recomendacionesy redaccion final.
Consider aciones Eticas
La participacion fue voluntaria y no influyé en las calificaciones ni en la
relacion del estudiante con la institucion. Como los participantes son menores de
edad, se requirid € consentimiento informado de sus representantes legales y €
asentimiento de cada estudiante (ver Anexo F). Los cuestionarios se identificaron con
codigos; no se registraron nombres ni niUmeros de identificacion, y los resultados se
presentan de forma agrupada. Las bases de datos se resguardan en un espacio
protegido y se emplean Unicamente con fines académicos, conforme a protocolo del
Anexo G y a la normativa de proteccion de datos personales (Asamblea Nacional,
2021).
Con la autorizacion de la unidad educativa participante (ver Anexo H), la
aplicacion se realizo dentro del horario de clases, sin aterar la planificacion, y €
cuestionario no recopila datos sensibles ni informacién sobre |as calificaciones de los

estudiantes.
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CAPITULO IV

PRESENTACION Y ANALISISDE LOSRESULTADOS

Este capitulo presenta los resultados siguiendo €l orden de los objetivos
especificos. Antes se describe la muestra 'y se presentan las evidencias de validez y
confiabilidad del instrumento, que sustentan la lectura de los puntgjes. Todos los
valores se calcularon a partir de labase individual (ver Anexo N).

Las hipltesis se contrastaron con la regla definida antes del andlisis, y se
reportan los resultados tal como surgieron, incluidos los que no alcanzan
significacion estadistica.

Analisis Detallado de los Resultados
Caracteristicasdela Muestra

La muestra quedd conformada por 123 estudiantes de primero de Bachillerato,
60 mujeres (48,8 %) y 63 hombres (51,2 %), con una edad media de 15,46 afios (DE
= 0,50). El Cuadro 6 resume su distribucion por sexo, edad y paraelo.
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Cuadro 6

Caracteristicasdela Muestra

Caracteristica Categoria Frecuencia Porcentaje
Sexo Mujer 60 48,8 %
Hombre 63 51,2 %
Edad 15 afios 67 54,5 %
16 afios 56 455 %
Paralelo Paralelo A 21 171%
Paralelo B 21 171%
Paralelo C 21 171 %
Paralelo D 20 16,3 %
Paralelo E 20 16,3 %
Paralelo F 20 16,3 %
Total 123 100,0 %

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.

Validez y Confiabilidad del Instrumento

Validez de contenido. La valoracion de los tres expertos produjo un
coeficiente V de Aiken globa de 0,94. Por criterio, los valores medios fueron 0,94
para claridad, 0,91 para pertinencia, 0,96 para coherencia, 0,95 para adecuacion del
lenguaje y 0,94 para suficiencia (Cuadro 7). Ningun item obtuvo un V promedio
inferior a 0,80. Sin embargo, a examinar cada criterio por separado, 13 items
obtuvieron un V inferior a 0,80 en al menos un criterio (items 2, 3, 5, 6, 7, 9, 10, 11,
13, 18, 21, 22, 23); en esos casos, agun experto asigno la valoracion de 2 (requiere

ajustes) o las valoraciones fueron dispares, por 10 que su redaccion se reviso antes de

la prueba piloto. El detalle por item figuraen el Anexo L.
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Cuadro7
Evidencia de Validez de Contenido (V de Aiken, 3 expertos)

Criterio V de Aiken global itemscon V < 0,80
Claridad 0,94 22
Pertinencia 0,91 2,6,9,18,23
Coherencia 0,96 23
Adecuacion del lenguaje 0,95 5,10, 13
Suficiencia 0,94 3,7,11,21
Promedio delos cinco criterios 0,94 Ninguno

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.

Confiabilidad. El coeficiente alfa de Cronbach fue 0,93 en la prueba piloto (n
= 20) parala seccion de aprendizaje basado en proyectosy 0,91 parala de disposicion
al pensamiento critico; en la muestra final fue 0,90 y 0,88, respectivamente, y 0,88
para los 24 items en conjunto (Cuadro 8). Las dimensiones, de solo tres items,
mostraron valores de 0,69 a 0,87, con Argumentacion como & mas bajo (por debajo
del criterio de 0,70). Segun €l criterio adoptado, la consistencia interna de las dos
escalas es buena y la de las dimensiones oscila entre baja y buena, 10 que obliga a
interpretar con cautela los resultados por dimensién, en particular los de la dimension

de menor consistencia.
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Cuadro 8
Confiabilidad del Instrumento (alfa de Cronbach)

Escala o dimension items Piloto (n=20) | Muestra(n=123)
Aprendizaje basado en proyectos lal2 0,93 0,90
Problema auténtico y proposito 3 — 0,83
Indagacién y toma de decisiones 3 — 0,87
Colaboracion y autonomia 3 — 0,85
Producto, revision y comunicacién 3 — 0,81
Disposicion al pensamiento critico 13a24 0,91 0,88
Andlisis 3 — 0,80
Valoracion de evidencias 3 — 0,78
Argumentacion 3 — 0,69
Aperturay revision dejuicios 3 — 0,85
Instrumento completo la24 0,91 0,88

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.

L as correlaciones item-escala corregidas oscilaron entre 0,48 y 0,72, y ningun
item, a eiminarse, elevo de manera apreciable el alfade su escala (ver Anexo M).
Aprendizaje Basado en Proyectos (Objetivo Especifico 1)

El puntgje total de aprendizaje basado en proyectos presentd una media de
37,80 puntos (DE = 8,58; IC 95 %: 36,27 a 39,33), con un minimo de 16 y un
maximo de 56 sobre un rango posible de 12 a 60. La mediana fue de 38. La media
ubica a grupo en & nivel medio de referencia, en la parte central del rango (Cuadro
9).
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Cuadro9
Estadisticos Descriptivos del Aprendizaje Basado en Proyectos

. > Media (3 a - - Media por

Dimension 15) DE Minimo | Maximo item (1a5)
Problema auténtico y proposito 9,89 2,70 3 15 3,30
Indagacién y tomade 9,90 2,92 3 15 3,30
decisiones
Colaboracion y autonomia 9,58 2,68 3 15 3,19
Producto, revisiony 8,43 2,55 3 14 2,81
comunicacion
ABP total (12 a 60) 37,80 8,58 16 56 3,15

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.

Por dimensiones, las mas altas fueron Indagacion y toma de decisiones (media
por item de 3,30) y Problema auténtico y propésito (3,30), y la mas baga fue
Producto, revision y comunicacion (2,81). La diferencia es clara: mientras las tres
primeras dimensiones se ubican por encima del punto medio de la escala (3), la de
producto, revision y comunicacion queda por debajo, lo que indica que los
estudiantes reconocen con mas facilidad el sentido del problema, la busgueda de
informacion y € trabajo en equipo que las oportunidades de revisar versiones, recibir
comentarios y defender el producto ante otras personas.

A nivel de item, el enunciado con mayor media fue el item 2 (“Comprendo
qué aprendizaje se espera alcanzar cuando empezamos un proyecto”; 3,42) y el de
menor media fue el item 10 (“Antes de entregar un proyecto revisamos y mejoramos
una version previa”; 2,63) (ver Anexo M). Los items con media inferior a 3 fueron los
10, 11, 12, todos de la dimensién de producto, revision y comunicacién. Esto sugiere
que, en la experiencia que declaran los estudiantes, la revision y mejora de versiones
previas es la practica menos frecuente del enfoque.

La distribucion por niveles se presenta en el Cuadro 10 y en e Gréafico 2. 78
estudiantes (63,4 %) se ubican en e nivel medio, 29 (23,6 %) en € nivel alto y 16
(13,0 %) en € nivel bajo. Predomina el nivel medio y la proporcién de estudiantes en
el nivel alto (23,6 %) es mayor que la del nivel bajo (13,0 %), pero casi uno de cada
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ocho estudiantes percibe pocas caracteristicas del enfoque. La lectura mas razonable
no es que los proyectos estén plenamente consolidados, sino que su experiencia es

intermediay desigual entre estudiantes.

Cuadro 10
Distribucién delos Estudiantes segun € Nivel de Aprendizaje Basado en
Proyectos

Nivel Frecuencia Por centaje
Bajo 16 13,0%
Medio 78 63,4 %
Alto 29 23,6 %
Total 123 100,0 %

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual .

Grafico 2
Distribucién segn el Nivel de Aprendizaje Basado en Proyectos

Aprendizaje basado en proyectos (n = 123)
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Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual .

Disposicion al Pensamiento Critico (Objetivo Especifico 2)

El puntgje total de disposicion a pensamiento critico tuvo una media de 39,69
puntos (DE = 7,89; 1C 95 %: 38,28 a 41,10), con un minimo de 22, un maximo de 58
y una mediana de 40. Esta media corresponde a nivel medio y es mayor que la del
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aprendizaje basado en proyectos en 1,89 puntos, diferencia meramente descriptiva,
porque se trata de constructos distintos que no son comparables mediante una prueba
estadistica: indica que los estudiantes declaran una disposicion critica algo mas

favorable de lo que valoran las practicas de proyectos que viven (Cuadro 11).

Cuadro 11
Estadisticos Descriptivos de la Disposicion al Pensamiento Critico
Dimension Medlig)(IB a DE Minimo | Mé&ximo ||:/Ie|?ndl(?. r;osr)
Andisis 10,20 2,48 4 15 3,40
Valoracién de evidencias 9,80 2,64 3 15 3,27
Argumentacion 9,42 2,28 5 15 3,14
Aperturay revision de juicios 10,27 2,55 3 15 3,42
DPC total (12 a 60) 39,69 7,89 22 58 331

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.

Por dimensiones, lamés atafue Aperturay revision de juicios (3,42 por item)
y lamas baja, Argumentacion (3,14). Todas se ubican por encimadel punto medio de
la escala (3), 1o que indica una disposicion genera favorable. EI Gréfico 4 compara
las ocho dimensiones con sus interval os de confianza: las dimensiones de disposicion
critica se ubican por encima de la de producto, revison y comunicacion del
aprendizaje basado en proyectos, y € solapamiento de los intervalos dentro de cada
variable indica que las diferencias entre dimensiones son pequefias.

Entre los items, el de mayor media fue el 22 (“Estoy dispuesto a cambiar de
opinién cuando encuentro evidencia mejor”; 3,59) y el de menor media fue el 21
(“Escucho objeciones y trato de responderlas con razones, no solamente repitiendo mi
opinion”; 3,10). Estar dispuesto a cambiar de opinion ante mejor evidencia es la
expresion mas intensa de la disposicién del grupo, mientras que responder a las
objeciones con razones, y no solo repitiendo la propia opinidn, es la menos intensa,
un dato relevante para la planificacion docente porque la argumentacion frente a otros

es unade las practicas que | os proyectos pueden entrenar.
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En cuanto a los niveles (Cuadro 12 y Gréfico 3), 82 estudiantes (66,7 %) se
ubican en € nivel medio, 33 (26,8 %) en €l nivel alto y 8 (6,5 %) en € nivel bgjo. La
proporcién de estudiantes en e nivel bajo (6,5 %) es menor que la observada en €l
aprendizaje basado en proyectos (13,0 %) y ladel nivel alto (26,8 %) es algo mayor
(23,6 %), por lo que la disposicion critica declarada es algo mas favorable y menos
dispersa; aun asi, €l pequefio grupo en nivel bgjo recuerda que las practicas de andlisis
y argumentacion no estan consolidadas en todos | os estudiantes.

Cuadro 12

Distribucién delos Estudiantes segun € Nivel de Disposicién al Pensamiento
Critico

Nivel Frecuencia Por centaje
Bajo 8 6,5 %
Medio 82 66,7 %
Alto 33 26,8 %
Total 123 100,0 %

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual .

Gréfico 3
Distribucién segun e Nivel de Disposicion al Pensamiento Critico

Disposicidn al pensamiento critico (n = 123)
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Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual .
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) Gréfico 4
Medias por Item de las Dimensionesdelas Variables (IC 95 %)
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Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.

Verificacion de Supuestos

Antes de elegir e coeficiente de correlacion se examind la distribucién de los
puntgjes. La prueba de Shapiro y Wilk no rechaz6 la normalidad de los puntajes
totales de aprendizaje basado en proyectos (W = 0,985; p = 0,190) ni de disposicion
al pensamiento critico (W = 0,991, p = 0,587), y sus coeficientes de asimetria (0,32
y —0,03) y curtosis (-0,02 y —0,50) son moderados (Cuadro 13 y Graficos 5y 6). Por
laregla definida en el Capitulo 11, € coeficiente principal de la relacién global es €
de Pearson, y se reportan €l de Spearmany €l de Kendall como verificacion.

En cambio, la prueba rechazé la normalidad en 7 de las 8 dimensiones, |o que
es esperable en puntajes de solo tres items y 13 valores posibles; por eso, para las
correl aciones entre dimensiones se emplea el coeficiente de Spearman como principal
(ver Anexo O).



Cuadro 13
Pruebas de Normalidad y Forma de la Distribucion delos Puntajes Totales

Puntaje w dtiNSnEplro- Valor p Asimetria Curtosis
ABP tota 0,985 0,190 -0,32 -0,02
DPC total 0,991 0,587 -0,03 -0,50

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.

Gréaficos

Distribucién del Puntaje Total de Aprendizaje Basado en Proyectos

Frecuencia

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.

Puntaje de aprendizaje basado en proyectos (linea: curva normal ajustada)

Puntaje total (12-60)




Grafico 6
Distribucion del Puntaje Total de Disposicion al Pensamiento Critico

Puntaje de disposicion al pensamiento critico (linea: curva normal ajustada)

Frecuencia
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Puntaje total (12-60)

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual .

Relacion entrelas Variables (Objetivo Especifico 3)

Relacion global

El coeficiente de correlacion de Pearson entre |os puntgjes totales fue r = 0,16
(IC 95 %: -0,02 a 0,33; p = 0,083), con un coeficiente de determinacion de r2 =
0,025. La relacion es positiva y de magnitud baja, pero no alcanza significacion
estadistica a nivel de 0,05, y su intervalo de confianza incluye e cero. El intervalo
bootstrap percentil (0,01 a 0,30) apenas lo excluye, o que confirma que el resultado
es limitrofe: ni sustenta una asociacion clara ni permite descartarla. EI Cuadro 14

reline los coeficientes y el Grafico 7 muestrala dispersion con larecta de gjuste.



Cuadro 14

Correlacion Global entre el Aprendizaje Basado en Proyectosy la Disposicion al
Pensamiento Critico

Coeficiente Valor IC 95 % Valor p
r de Pearson (principal) 0,157 -0,021a 0,325 p=0,083
p de Spearman (verificacion) 0,165 -0,014a 0,333 p = 0,068
T de Kendall (verificacion) 0,115 — p = 0,069
r2 (determinacion) 0,025 — —
Estadistico t (gl = 121) 1,75 — p=0,083

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.

Gréafico 7
Relacion entre el Aprendizaje Basado en Proyectosy la Disposicion al
Pensamiento Critico
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Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.

L os coeficientes de Spearman (p = 0,165; p = 0,068) y de Kendall (t = 0,115;
p = 0,069) coinciden con e de Pearson en direccion, magnitud y ausencia de
significacion, 1o que indica que €l resultado no depende de valores extremos ni de la

forma de la distribucion. El coeficiente de determinacion indica que € aprendizaje
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basado en proyectos percibido comparte apenas e 2,5 % de la varianza con la
disposicion a pensamiento critico, de modo que cerca dd 97,5 % restante se asocia
con otros factores no medidos, como € estilo docente, |a motivacion académica, 10s
habitos de lectura o las experiencias previas.

Para expresar la relacion en las unidades del instrumento se gusté una
regresion lineal simple de la disposicién al pensamiento critico sobre e aprendizaje
basado en proyectos (Cuadro 15). Por cada punto adiciona de aprendizaje basado en
proyectos, la disposicion aumenta en promedio 0,144 puntos (IC 95 %: -0,019 a
0,308), una estimacién imprecisa cuyo intervalo incluye €l cero. Los residuos no se
apartan de la normalidad (W = 0,991; p = 0,636) y su magnitud no se relaciona con
los valores gjustados (p = 0,05; p = 0,566), de modo que |os supuestos del modelo son

razonabl es. Este resultado describe una asociacion y no un efecto.

Cuadro 15
Regresion Lineal Simple dela Disposicion al Pensamiento Critico sobre e

Aprendizaje Basado en Proyectos

Par ametro Estimacion Sy &eta(;odar LS Valor p
Intercepto 34,23 — —
Pendiente (b) 0,144 EE =0,083; 0,019 a p =0,083
0,308

Pendiente estandarizada () 0,157 — —

R2 0,025 — —
Desviacion esténdar de los 7,82 — —
residuos

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.

Como andlisis de la misma relacion con variables categoricas, e Cuadro 16
cruza los niveles de ambas variables y compara la disposicion al pensamiento critico
segun € nivel de aprendizaje basado en proyectos. La media de disposicién fue de
38,94 en € nivel bajo (n = 16), 38,99 en e medio (n=78) y 42,00 en & alto (n = 29):

el grupo de nivel ato presenta la media més elevada, pero la diferencia no es
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estadisticamente significativa (Kruskal-Wallis. H = 2,96; p = 0,228; €2 = 0,024), de
modo que la tendencia ascendente es compatible con €l azar muestral.
Cuadro 16

Disposicién al Pensamiento Critico segun € Nivel de Aprendizaje Basado en
Proyectos

Nivel de ABP n DPC bajo | DPC medio DPC alto Media de DPC (DE)
Bajo 16 0 14 2 38,94 (4,61)
Medio 78 8 50 20 38,99 (8,50)
Alto 29 0 18 11 42,00 (7,32)

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.

Nota. Las filas corresponden al nivel de aprendizaje basado en proyectos (ABP); las columnas “DPC”,
al nivel de disposicion a pensamiento critico.

Contraste de hipdtesis global. Con un valor p de p = 0,083 para €
coeficiente principal, superior a nivel de significacion de 0,05, no se rechaza la
hipétesis nula (p = 0): en e grupo estudiado no se encontrd6 una relacion
estadisticamente significativa entre el aprendizge basado en proyectos y la
disposicion a pensamiento critico, aunque la estimacion puntual es positiva. El
tamano de la muestra permitia detectar, con una potencia de 80 %, correlaciones
iguales o superiores a 0,25 en valor absoluto; e coeficiente observado queda por
debajo de ese minimo y la potencia observada fue de 0,41. Dicho de otro modo, €
estudio no tenia sensibilidad suficiente para una asociacion de la magnitud observada:
se habrian necesitado alrededor de 317 estudiantes para detectarla con esa potencia.

Cabe precisar que, si la hipétesis alternativa se hubiera planteado de antemano
como unilateral (solo relacién positiva), € valor p de Pearson habria sido 0,041. Este
valor no se utiliza para decidir: la regla definida antes del andlisis fue bilateral, y
modificarla después de conocer un resultado limitrofe no seria metodol 6gicamente
legitimo.

Relacién entre dimensiones

El Cuadro 17 presenta las 16 correlaciones de Spearman entre las cuatro

dimensiones del aprendizaje basado en proyectos y las cuatro de la disposicion a
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pensamiento critico, con valores p gjustados por e procedimiento de Holm. Las 16
correlaciones son positivas, con valores entre 0,01 y 0,26. Ninguna es significativa
tras € guste (el menor vaor p gustado fue 0,053); sin guste, solo 1 de las 16

alcanzariap < 0,05.

Cuadro 17
Correlaciones de Spear man entre las Dimensiones del Aprendizaje Basado en
Proyectosy dela Disposicion al Pensamiento Critico

Dimension de ABP Andlisis Valqracpn € Argumentacion .A.p'ertur.ayl
evidencias revisiéon dejuicios

Problema auténtico y 0,06 0,12 0,26 0,13
proposito
Indagacion y tomade 0,01 0,09 0,06 0,12
decisiones
Colahoracion y autonomia 0,07 0,08 0,07 0,06
Producto, revisiony 0,05 0,16 0,17 0,09
comunicacion

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.

Nota. * Significativa con p gjustado por Holm < 0,05 (16 contrastes); ningunalo es. n = 123.

La asociacion mas alta se observd entre Problema auténtico y propdsito y
Argumentacion (p = 0,26; p sin gjustar = 0,003; p gjustado = 0,053), una relacion de
magnitud baja que es la Unica con p < 0,05 antes del gjuste. Sin embargo, a realizar
16 contrastes simultaneos es esperable que alguno resulte significativo por azar, y tras
el guste ya no lo es, por o que se la considera una pista exploratoria y no un
hallazgo. Las demés asociaciones fueron bgjas o nulas, incluidas las de la dimensién
de producto, revision y comunicacion con la valoracion de evidencias (p = 0,16) y
con la argumentacién (p = 0,17), que se acercan, sin acanzarla, alasignificacion sin
gjustar. El Grafico 8 muestrad patrén completo.
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Gréfico 8
Mapa de Calor delas Correlaciones entre Dimensiones (Spear man)
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Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.

Las correlaciones de Pearson, usadas como andisis de sensibilidad, conducen
a la misma lectura (entre —0,03 y 0,26) y se presentan, junto con los intervalos de
confianza, en el Anexo P. El Cuadro 18 relaciona cada dimensién con e puntgje total

delaotravariable.
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Cuadro 18
Correlaciones de Spear man de cada Dimension con el Puntaje Total dela Otra
Variable

Par devariables p IC 95 % Significacion Magnitud
Problema auténtico y propdsito con 0,18 0,00a0,35 p gjust. = 0,362 Baa
DPC total
Indagacion y toma de decisiones con 0,09 -0,09 a 0,26 p ajust. = 1,000 Nulao muy baja
DPC total
Colahoracion y autonomia con DPC 0,09 -0,09 a 0,26 p gjust. = 1,000 Nulao muy baja
total
Producto, revisiéon y comunicacion con 0,15 -0,02a0,32 p ajust. = 0,535 Baa
DPC total
Andlisis con ABP total 0,06 -0,11a0,24 p ajust. = 1,000 Nulao muy baja
Vaoracién de evidencias con ABP total 0,15 -0,03a0,32 p ajust. = 0,535 Baja
Argumentacion con ABP total 0,17 -0,01a0,34 p gjust. = 0,396 Baa
Aperturay revision dejuicios con ABP 0,13 -0,05a0,30 p gjust. = 0,600 Baa
total

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.

Entre las dimensiones del aprendizgje basado en proyectos, la que mostré
mayor relacion con la disposicion total fue Problema auténtico y propésito (p = 0,18;
magnitud bgja); entre las dimensiones de disposicion critica, la que mas se relaciond
con e puntge total de proyectos fue Argumentacion (p = 0,17; magnitud baja).
Ninguna de las ocho relaciones fue significativa tras el guste de Holm. Contraste de
la hipotesis H2. Como ninguna de las 16 correlaciones entre dimensiones es
significativatras € gjuste, no se aceptala hipotesis H2 en € grupo estudiado.
Analisis Complementario por Sexoy Paralelo

Como andlisis complementario, que no responde a un objetivo especifico, se
examinO s los puntgjes y la relacion entre variables difieren por sexo y paralelo
(Cuadro 19). Los puntgjes de aprendizaje basado en proyectos y de disposicion a
pensamiento critico no difirieron significativamente entre mujeres y hombres
(proyectos: t de Welch, p = 0,494; disposicion: p = 0,580), con tamarios de efecto
pequefios (d = -0,12 y d = -0,10). Tampoco hubo diferencias entre paralelos

(proyectos. ANOVA, p = 0,432; disposicion: p = 0,682). La correlacion entre las
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variables fue der = 0,10 en mujeresy de r = 0,23 en hombres, ninguna significativa,
y ladiferenciaentre ellas no fue significativa (z = -0,75; p = 0,455).

Cuadro 19
Comparacion de Puntajesy Correlaciéon por Sexo
Indicador Mujeres (n = 60) Hombres (n = 63) Contraste
ABP, media (DE) 37,25 (9,29) 38,32 (7,88) t=-0,69; p = 0,494
DPC, media (DE) 39,28 (8,64) 40,08 (7,15) t=-0,56; p = 0,580
Correlacionr (1C 95 %) 0,10 (-0,16 a 0,34) 0,23 (-0,02 a 0,45) z= —004;% p=

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.

Estos resultados indican que ni los puntajes ni la relacién global dependen del
sexo ni del parado en este conjunto de datos. Dado que la comparacion entre
paralelos se hizo con grupos de 20 y 21 estudiantes, y la correlacion por sexo con
grupos de 60 y 63, la capacidad para detectar diferencias pequefias es limitada 'y debe
leerse con cautela.

Andlisis General delosResultados

L os resultados describen un grupo gque percibe una experiencia intermedia de
aprendizaje basado en proyectos (media de 37,80 sobre 60), con menor presencia de
la revision y la comunicacion del producto, y que declara una disposicion al
pensamiento critico algo més alta (media de 39,69 sobre 60). La relacion entre ambas
variables es positiva pero bgjay no significativa (r = 0,16; p = 0,083). El Cuadro 20
sintetiza los hallazgos por objetivo.
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Cuadro 20
Sintesis de los Hallazgos por Objetivo Especifico

Objetivo Hallazgo principal I nter pretacion
1. Percepcion del ABP | Media de 37,80; 63,4 % en nivel Experienciaintermediay desigual;
medio, 23,6 % enatoy 13,0% en larevision y comunicacion del
bajo. producto es la dimension menos
presente.
2. Disposicion a Media de 39,69; 66,7 % en nivel Disposicion favorable; la apertura

pensamiento critico medio, 26,8 % en dtoy 6,5 % en bgjo. | a cambio eslaexpresién mas
intensay laargumentacion frente a
objeciones, la menos intensa.

3. Relacion global r=0,16 (IC 95 %: -0,02a0,33); p= | Asociacién positiva, bajay no

0,083. significativa; no se rechaza HO.
3. Relacion entre 16 correlaciones positivas (p de 0,01 a | Sin respaldo para H2; Gnicapista
dimensiones 0,26); ninguna significativa tras Holm. | exploratoria: problema auténtico y

proposito con argumentacion.

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.

Relacion con la literatura. La ausencia de una relacion estadisticamente
significativa es compatible con los halazgos que advierten sobre la heterogeneidad
del enfoque. May Zhang (2023) encontraron que €l efecto del aprendizaje basado en
proyectos varia mucho segun la region, € nivel y la duracion, con efectos mucho
menores en Europa occidental y Norteamérica que en € sudeste asiético, y Chen 'y
Yang (2019) mostraron que sus efectos dependen de las caracteristicas de la
intervencion. Ademés, Abrami et a. (2015) hallaron que € efecto de las
intervenciones sobre la disposicion hacia el pensamiento critico (g = 0,23) es menor
que sobre las habilidades y que los meores resultados se obtienen cuando se
combinan didlogo, tareas de aplicacion y mentoria. Si en las aulas estudiadas 1os
proyectos no incorporan de manera intencional esos elementos, no seria sorprendente
que la percepcion de proyectos y la disposicion critica declarada se relacionen
débilmente.

Conviene subrayar la distinta naturaleza de las evidencias. Los metaandlisis
citados evallan € efecto de intervenciones sobre resultados de aprendizaje, mientras
que este estudio mide, en un Unico momento, la percepcién de un conjunto de

précticas y la disposicion declarada; por tanto, sus resultados no se contradicen ni se
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confirman de manera directa. Tampoco son comparables con los de Almulla (2020),
quien encontrd relaciones positivas entre €l enfoque y laimplicacion estudiantil, pero
con docentes universitarios como informantes y con una variable de resultado
distinta. Lo que si permiten estas referencias es una lectura prudente: la asociacion
entre proyectos y pensamiento critico no debe darse por supuesta, y su ausencia en un
grupo concreto es coherente con laliteratura.

Ladescripcion de las préacticas ofrece una explicacion adicional. La dimension
que los estudiantes perciben menos presente es la de producto, revision y
comunicacion, justamente la que Kokotsaki et al. (2016) y Barron y Darling-
Hammond (2008) vinculan con la evaluacion aineada con e proceso, la
retroalimentacion y la oportunidad de reconsiderar € trabajo, y la que mas se acercaa
la dimensién de apertura 'y revision de juicios del pensamiento critico. Si larevision
de versiones y la defensa del producto son poco frecuentes, €l enfoque pierde
precisamente 10s momentos en que mas se gjercita la disposicion a reconsiderar un
juicio. A €ello se suma @ contexto sefidlado por Pazos-Yerovi y Aguilar-Gordon
(2024): en el Bachillerato ecuatoriano predominan las metodologias tradicionalesy €l
conocimiento docente de las estrategias activas es limitado, o que sugiere que la
experiencia declarada de proyectos puede ser heterogéneay de baja intensidad.

Otra explicacién posible es de naturaleza metodol égica. Ambas variables se
midieron mediante autoinforme, con escalas de 12 items y dimensiones de solo tres
items, una de las cuales (Argumentacion) tuvo una consistencia interna inferior al
criterio de 0,70. El error de medicion atenla las correlaciones observadas, y la
deseabilidad social puede comprimir las respuestas hacia valores intermedios y altos.
Ademas, la potencia del estudio fue limitada: con 123 estudiantes solo se detectan
con holgura correlaciones de a menos 0,25, y € intervao de confianza del
coeficiente global (0,02 a 0,33) es compatible tanto con una relacion nula como con
una relacion baja a moderada. La conclusion prudente es, por tanto, que los datos no
aportan evidencia suficiente de asociacion, no que la asociacion no exista.

La Unica pista exploratoria, la relacion entre problema auténtico y proposito y

argumentacion (p = 0,26), es tedricamente interpretable: cuando e estudiante



comprende el sentido del problemay del producto, tiene mas razones para explicar y
defender sus decisiones (Larmer et al., 2015; Kuhn, 1999). Pero, dado que surge entre
16 contrastes y no resiste € guste de Holm, debe tratarse como hipotesis para
estudios posteriores, preferiblemente con muestras mayores y con las dimensiones
medidas con mas items.

Por dltimo, la aternativa de causalidad inversa o de terceras variables sigue
abierta, como en cualquier estudio correlacional: los estudiantes con mayor
disposicion critica podrian percibir de otro modo las tareas de proyecto, y factores
como € estilo del docente o la motivacién académica podrian influir en ambas
variables. Las implicaciones didéacticas que se derivan son, por tanto, de cautela:
reforzar de maneraintencional os componentes del enfoque que més se vinculan con
el pensamiento critico, en especial la revision de versiones, la retroalimentacion y la
defensa argumentada del producto, y evaluar su efecto con disefios que permitan
inferir causalidad.

Evidencia del Logro delos Objetivos

Objetivo especifico 1. Se acanz0. Se caracterizd la percepcion del
aprendizaje basado en proyectos. media de 37,80 puntos, predominio del nivel medio
(63,4 %) y menor presencia de la dimensién de producto, revisiéon y comunicacion
(Cuadros 9y 10).

Objetivo especifico 2. Se alcanz0. Se identifico € nivel de disposicion a
pensamiento critico: media de 39,69 puntos, con predominio del nivel medio (66,7
%) y una proporcion de 26,8 % en nivel ato.

Objetivo especifico 3. Se alcanzd. Se establecié que la relacion global es
positiva, de magnitud bajay no significativa (r = 0,16; p = 0,083), con respaldo de los
coeficientes de Spearman y Kendall, y que ninguna de las 16 relaciones entre
dimensiones es significativatras el gjuste de Holm.

Objetivo general. Se alcanzo. Se determind que, en e grupo estudiado, no se
encontré una relacion estadisticamente significativa entre el aprendizaje basado en
proyectos percibido y la disposicion a pensamiento critico; por tanto, no se rechaza

la hip6tesis nula HO y no se acepta la hipotesis H2. El disefio no experimenta impide
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interpretar la relacion como causal y la muestra tuvo potencia limitada para

asoci aciones pequefias.
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CAPITULOV

CONCLUSIONESY RECOMENDACIONES

Conclusiones

El estudio determiné la relacion entre €l aprendizaje basado en proyectosy la
disposicion a pensamiento critico en estudiantes de primero de Bachillerato General
Unificado de una unidad educativa de Guayaquil durante € afio lectivo 2025-2026.
L as conclusiones se formulan en € orden de | os objetivos especificos.

Percepcién del aprendizaje basado en proyectos. La percepcion de las
précticas de proyectos se ubico en un nivel medio (media de 37,80 puntos sobre 60),
con 63,4 % de estudiantes en €l nivel medio, 23,6 % en € atoy 13,0 % en € bgjo.
Las dimensiones de problema auténtico y propdésito, de indagacion y toma de
decisiones y de colaboracion y autonomia superaron € punto medio de la escala, pero
la de producto, revision y comunicacion quedod por debajo, y la revision de versiones
previas fue la préctica menos frecuente. La metodologia aparece, por tanto, como una
préctica presente pero desigual, con margen de fortalecimiento en la revision del
proceso.

Disposicién al pensamiento critico. La disposicion a pensamiento critico
también mostré un perfil predominantemente medio (media de 39,69 puntos), con
26,8 % de estudiantes en € nivel dto y 6,5 % en e bgo. Todas las dimensiones
superaron € punto medio de la escala; la apertura 'y revision de juicios y € andisis
fueron las mas dtas y la argumentacion, la menos intensa, en particular la disposicion
a responder objeciones con razones. Los estudiantes declaran, asi, una tendencia
favorable que no esta consolidada de manera uniforme.

Relaciéon global. La correlacion entre los puntajes totales fue positiva, de
magnitud baja y no significativa (r de Pearson = 0,16; IC 95 %: -0,02 a 0,33; p =
0,083; rz = 0,025), con resultados equivalentes en los coeficientes de Spearman y de

Kendall. No se rechaza la hipotesis nula: en el grupo estudiado no se encontro una
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relacion estadisticamente significativa entre ambas variables. El intervalo de
confianza es compatible con una relacion nula'y con unarelacion baja a moderada, y
la muestra tuvo potencia limitada (potencia observada de 0,41; minimo detectable de
r = 0,25), de modo que € resultado es no concluyente y no debe leerse como ausencia
de relacion.

Relacién entre dimensiones. Las 16 correlaciones de Spearman entre las
dimensiones de ambas variables fueron positivas, con valores entre 0,01 y 0,26, y
ninguna resultd significativa tras € guste de Holm; por tanto, no se acepta la
hipétesis H2. La asociaciobn mayor, entre problema auténtico y propdsito y
argumentacion (p = 0,26; p gustado = 0,053), se considera una pista exploratoria para
estudios posteriores. Tampoco se observaron diferencias por sexo ni por paralelo.

Instrumento. El cuestionario de 24 items mostré evidencias de vaidez de
contenido (V de Aiken global de 0,94) y una consistencia interna buenaen las escalas
(alfa de 0,90 para € aprendizaje basado en proyectos y 0,88 para la disposicion al
pensamiento critico), aunque las dimensiones de tres items tuvieron valores menores,
con Argumentacién por debgo de 0,70. ES un instrumento apropiado para estudios
exploratorios semejantes, previa revision de los items con menor acuerdo entre
expertos y ampliacion de las dimensiones més débiles.

En sintesis, en €l escenario estudiado |os estudiantes perciben una experiencia
intermedia de proyectos y declaran una disposicion critica algo mas ata, pero los
datos no aportan evidencia suficiente de que ambas se relacionen. El resultado
coincide con la literatura que advierte que e aprendizaje basado en proyectos no
produce pensamiento critico por si mismo y que su efecto depende de la
intencionalidad de la ensefianza, de la calidad de laimplementacion y del contexto. El
estudio muestra, ademés, una ruta metodolégica reproducible para estudios
correlacionales de licenciatura, en la que las hipdtesis se contrastan con reglas

definidas de antemano y se informan los resultados tal como surgen.

58



Recomendaciones

A los docentes

a)

b)

d)

Disefiar proyectos a partir de preguntas auténticas que no puedan
resolverse mediante una blsgueda rgpida o la reproduccion de una Unica
fuente, con un propdsito claro para el producto (ver Anexo B).

Planificar revisiones intermedias del producto, con a menos una
version preliminar que pueda mejorar a partir de retroalimentacion, porque
larevision fue la préactica menos presente en la experiencia declarada.
Ensefiar de manera explicita el andlisis de fuentesy utilizar preguntas
de pensamiento durante el proceso: ¢qué evidencia respalda esta decision?,
¢qué aternativa descartamos y por qué?, ¢qué dato podria cambiar nuestra
conclusion? (ver Anexo C).

Promover espacios de discusion en los que los estudiantes escuchen una
objecién, respondan con razones y reconozcan cuando una postura
necesita modificarse, dado que responder a objeciones fue la expresion
menos intensa de la disposicion critica.

Combinar productos grupales con evidencias individuales, como
diarios de decision, defensas breves o reflexiones, para evitar que €
aprendizaje intelectual se concentre en pocos integrantes.

A lainstitucion educativa

a)

b)

Establecer criterios compartidos de calidad de los proyectos, que incluyan
pregunta guia, indagacién, decisiones dd estudiante, revision y
comunicacion auna audiencia.

Capacitar a los docentes en disefio de proyectos y evaluacion formativa,
con atencion a la alineacion entre objetivos, actividades, evidencias y
criterios, y prever tiempo de planificacion conjunta.

Incorporar la valoracion periédica de la percepcion de los estudiantes

sobre los proyectos como insumo para mejorar su disefio.
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A las autoridades educativas

a)

Difundir orientaciones didacticas y eemplos de proyectos para €
Bachillerato General Unificado que hagan explicita la ensefianza del

pensamiento critico y la evaluacion del proceso.

A futurasinvestigaciones

a)

b)

d)

Replicar e estudio en otros grupos, bao los procedimientos éticos
descritos, y comparar 1os resultados.

Ampliar la muestra a varios paralelos e instituciones. con la magnitud
observada (r = 0,16) se necesitarian alrededor de 317 estudiantes para
detectarla con una potencia de 80 %, y con mas paralelos podrian
analizarse los efectos del docente y de la institucion mediante modelos
multinivel.

Medir las dimensiones con mas items y complementar los autoinformes
con observacion de clases, andlisis de productos y tareas de desempefio
critico, para contrastar la autopercepcion con comportamientos
observables.

Poner a prueba |a pista exploratoria entre problema auténtico y proposito y
argumentacion en una muestra independiente.

Desarrollar posteriormente un disefio cuasiexperimenta que compare
grupos 0 momentos de medicién y permita estimar con mayor precision el
efecto de una intervencion basada en proyectos que incluya ensefianza

explicitadel pensamiento critico.
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ANEXO A

PROCEDIMIENTO DE CALCULO Y REPRODUCCION DE LOS

RESULTADOS

Este anexo describe el procesamiento de los datos y e célculo de los

estadisticos del Capitulo 1V mediante las formulas y procedimientos presentados a

continuacion.

1. Preparacion dela base de datos
A partir de la base individual se calcularon los puntgjes por dimension y

variable. EI mismo procedimiento se aplicd ala base de la prueba piloto (n=20) y a

las valoraciones de tres expertos para 24 items en cinco criterios.

2. Férmulas empleadas

a)

b)

c)
d)

€)

f)

Q)

Puntges. dimension = suma de 3 items (3 a 15); variable = suma de 12
items (12 a 60).

Alfade Cronbach: a =k/(k — 1) x (1 — Z0% / 6%), con k items, varianzas de
item 0% y varianzadel puntgje total 0% (Cronbach, 1951).

Shapiro-Wilk: prueba de normalidad de Shapiro y Wilk (1965).
Correlacion de Pearson: r = Z(x — X)(y — §) / V[Z(x = X)2 Z(y — $)4;
contrastecon t = rv(n — 2)/vV(1 - r?), con n — 2 grados de libertad.

Intervalo de confianza de r: z = arctanh(r), error estandar 1/v(n — 3),
l[imites tanh(z + 1,96 x EE). Para p de Spearman se us0 € error estandar
V[(1 + p#2)/(n - 3)]. El intervalo bootstrap de r usa 10 000 remuestreos
con reemplazo.

Ajuste de Holm (1979): los p-vaores ordenados se multiplican por (m — j
+ 1), se impone monotonia y se limitan a 1; m = 16 en la matriz entre
dimensionesy m = 8 en el cuadro de dimensién contra puntgje total.
Regresion lineal simple: minimos cuadrados ordinarios; f =b x (DE dex /

DE dey); intervalo de b con ladistribucién t de n — 2 grados de libertad.
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h) d de Cohen: diferencia de medias dividida por la desviacion estandar
combinada. Comparacion de correlaciones independientes. z = (z, -
2)N[1/(n = 3) + 1/(n, — 3)]. Kruskal-Wallis: €2 = H/(n - 1).

i) Correlacion minima detectable con potencia de 80 %, a = 0,05 bilateral: r
= tanh[(1,96 + 0,84)/V(n — 3)] = 0,25. Tamafio de muestra para detectar el
r observado: n =[(1,96 + 0,84)/arctanh(r)]2 + 3.

j) V deAiken: V = (X -1/, conl =1y k=23 paraunaescaladeladid
(Aiken, 1985).
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ANEXO B

FICHA DE DISENO DE UN PROYECTO Y DIARIO DE DECISIONES DEL
ESTUDIANTE

Laficha ayuda a disefiar un proyecto en el que las decisiones, las fuentesy la
revision sean visibles. Se completa antes de iniciar €l proyecto y se revisa en cada
hito.

Campo Registro

Curso, paralelo y asignatura

Pregunta guiadel proyecto

Propoésito y producto final

Destrezas con criterios de desempefio
gue se trabagjan

Fuentes previstasy criterios para
seleccionarlas

Decisiones que tomaran los estudiantes

Hitos de revision (version preliminar,
retroalimentacion, version final)

Audienciay formade comunicacién del
resultado

Evidencias individuales (diario de
decisiones, defensa breve, reflexion)

Criterios de evaluacion y rdbrica que se
utilizaréa
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Diario dedecisiones del estudiante

Fecha

Decision tomada

Razonesy evidencias

Alternativa
descartada

¢Qué cambiaria
mi decision?

Reflexion posterior

¢Qué decisiones del proyecto tomé e grupo y cudles tomé el docente?

¢Qué cambio entre laversion preliminar y laversion final, y por qué?

¢Qué evidencia nuevame llevé a modificar una conclusion?

69




ANEXO C

RUBRICA PARA VALORAR FUENTES, ARGUMENTOSY REVISION DEL

PRODUCTO

Larubrica permite valorar, con criterios conocidos por |os estudiantes antes de

la entrega, cuatro practicas asociadas con el pensamiento critico durante un proyecto.

L os nivel es describen desempefios observables y no califican ala persona.

Criterio 1. Inicial 2. Endesarrollo 3. Logrado 4. Destacado
Valoracion de Usalaprimera Indicael origen de Compara al menos Comparafuentes,
fuentes fuente disponiblesin | lasfuentes, perono | dosfuentesy explica | reconoce sus limitesy

indicar su origen. explicapor quélas por quéunaresulta | justificasu suficiencia
eigio. mas confiable. paralaconclusion.
Argumentacion | Expresaunaopinion | Ofrece razones, pero | Sostienela Articularazonesy
sin razones. sin evidenciaque las | afirmacion con evidenciasy anticipa
respalde. razonesy evidencias | objeciones posibles.
pertinentes.
Respuestaa No responde o repite | Responde de manera | Responde con Responde con razones
objeciones Su opinion. parcia alas razones alas y reformula su
objeciones. objeciones postura cuando la
planteadas. objecion lojustifica.
Revision del Entrega una Unica Realiza cambios Mejoralaversion Documenta qué
producto version. menoressin criterio | previaapartir dela | cambio, por quéy qué
explicito. retroalimentacion evidenciamotivo el
recibida cambio.
Vaoracion global: /16  Observaciones:
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ANEXO D

MATRIZ DE COHERENCIA DE LA INVESTIGACION

Elemento

For mulacién

Problema genera

¢QUE relacion existe entre el aprendizaje basado en proyectosy la
disposicion a pensamiento critico en estudiantes de primero de
Bachillerato General Unificado de una unidad educativa de Guayaquil
durante €l afio lectivo 2025-2026?

Objetivo general

Determinar larelacion entre el aprendizaje basado en proyectosy la
disposicion a pensamiento critico en estudiantes de primero de
Bachillerato General Unificado.

Objetivo especifico 1

Caracterizar la percepcion de los estudiantes sobre las préacticas de
aprendizaje basado en proyectos.

Objetivo especifico 2

Identificar €l nivel de disposicion a pensamiento critico en las
dimensiones de andlisis, valoracion de evidencias, argumentacion y
revision dejuicios.

Objetivo especifico 3

Establecer el grado y ladireccion de larelacion entre ambas variables,
globalmente y por dimensiones.

Hipotesis HO: p = 0. H1: p # 0. H2: al menos una dimension del aprendizaje
basado en proyectos se rel aciona significativamente (Holm) con alguna
dimension de ladisposicion al pensamiento critico.

Variables Aprendizaje basado en proyectos (items 1 a 12). Disposicion a

pensamiento critico (items 13 a 24).

Enfoque, alcancey disefio

Cuantitativo; descriptivo-correlacional; no experimental, transversal.

Poblacion y muestra

N = 180; n = 123; muestreo probabilistico estratificado con afijacion
proporcional por paralelo.

Técnica e instrumento

Encuesta; cuestionario integrado de 24 items con escala Likert de 1 a5.

Andlisis

Estadistica descriptiva; Shapiro-Wilk; correlacion de Pearson y de
Spearman; intervalos de confianza; gjuste de Holm; regresion lined
simple; comparaciones por nivel, sexo y paralelo.
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ANEXO E
CRONOGRAMA DE LA INVESTIGACION

El cronograma es referencia y se expresa en meses relativos (M1 a M8), de
modo que pueda adaptarse al calendario académico.

Actividad M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7 M8

Delimitacion del temay problema X X

Revision bibliografica X X X

Marco tedrico X X X

Disefio metodol égico X X

Construccién y validacién del instrumento X X

Prueba piloto y autorizaciones X

Aplicacion del cuestionario X

Procesamiento y andlisis X X

Redaccién de resultados y discusion X X

Conclusiones, recomendaciones y anexos X

Revision final y entrega X
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ANEXO F

CONSENTIMIENTO DEL REPRESENTANTE Y ASENTIMIENTO DEL
ESTUDIANTE

Parte 1. Consentimiento informado del representante legal
Se invita a su representado o0 representada a participar en la investigacion

titulada “Relacion entre el aprendizaje basado en proyectos y la disposicion al
pensamiento critico en estudiantes de primero de Bachillerato”. El estudio busca
conocer la percepcion de los estudiantes sobre las préacticas de trabajo por proyectosy
su disposicion a analizar informacion, valorar evidencias, argumentar y revisar sus
juicios. La participacion consiste Unicamente en responder un cuestionario de
aproximadamente 15 minutos, identificado con un codigo y sin nombres. La
participacion es voluntaria; € estudiante puede negarse o retirarse en cualquier
momento sin que ello afecte sus calificaciones, su relaciéon con la institucion ni su
acceso a actividades escolares. No se prevén riesgos mayores a los propios de
responder preguntas sobre experiencias escolares, y |os resultados se presentaran de
forma agrupaday con fines exclusivamente académicos.

Autorizo la participacion de mi representado o representada: Si[ ] No [

]

Nombre del representante:

Parentesco: Firma: Fecha:

Parte 2. Asentimiento del estudiante
Me han explicado que se redlizara un estudio sobre la manera en que

trabajamos con proyectos y sobre algunas formas de analizar y valorar informacion.
Mi participacion consiste en responder un cuestionario. Sé que no tengo obligacion
de participar y que puedo dgjar de responder st me siento incomodo. Mis respuestas

serédn andnimas y no afectardn mis calificaciones.

Acepto participar: Si[ ] No[ ]
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Cadigo del estudiante: Firma o marca

Fecha:

Los formatos se presentan en blanco para su uso en la aplicacion del estudio.
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ANEXO G
PROTOCOL O DE GESTION, CODIFICACION Y RESGUARDO DE DATOS

Minimizacion de datos. Se recolecta unicamente la informacion necesaria
para responder a los objetivos. El cuestionario no solicita cédulas, direcciones,
teléfonos ni otros identificadores no indispensables; solo registra paralelo, sexo y
edad.

Cadificacion. Cada cuestionario se identifica con un codigo afanumérico. La
clave que vincule cddigos con identidades, si llegara a existir, se mantiene separada
de labase de andlisis.

Control de acceso. Los archivos de trabajo se almacenan en un medio
protegido con acceso restringido al autor y, cuando corresponda, a tutor durante el
proceso de revision.

Menores de edad. No se registran nombres de menores. La participacion
requiere e consentimiento del representante y e asentimiento del estudiante (ver
Anexo F), y e uso de imagen 0 voz requiere una autorizacion expresa.

Presentacion de resultados. Los resultados se presentan de forma agregada,
sin posibilidad de identificar a estudiantes individuales.

Contenido del cuestionario. El cuestionario recoge percepciones sobre las
précticas de aula y sobre hébitos de pensamiento; no solicita calificaciones,
informacion médica ni datos de lafamilia.

Conservacion y cierre. Concluido € proceso académico, se conservan
anicamente los documentos requeridos por la institucion y se eliminan los archivos

auxiliares con informacion personal.
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ANEXO H
MODELO DE AUTORIZACION INSTITUCIONAL

Guayaquil, de de 2026

Sefior(a@) Rector(a) de la unidad educativa participante
Presente.

Yo, Félix Reinddo Bodero Carranza, estudiante de la Licenciatura en
Educacion de la Universidad Integral del Caribe y América Latina, solicito de manera
respetuosa su autorizacion para aplicar un cuestionario anonimo a los estudiantes de
primero de Bachillerato, dentro del proyecto de investigacion “Relacion entre el
aprendizaje basado en proyectos y la disposicion al pensamiento critico en estudiantes
de primero de Bachillerato”, bajo la tutoria del MSc. Santiago Poma Lojano.

La aplicacion se redizard dentro del horario de clases, sin aterar la
planificacion, con e consentimiento de los representantes legales y el asentimiento de
los estudiantes, con cddigos de identificacién y con presentacion agregada de los
resultados. Me comprometo a entregar alainstitucion una copia de los hallazgos.

Atentamente,

Félix Reinaldo Bodero Carranza

Autorizacion: Concedida] ] Negada[ | Fecha Firma
y sello:
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CUESTIONARIO SOBRE APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOSY
DISPOSICION AL PENSAMIENTO CRITICO

Objetivo: recoger informacion sobre la percepcion de las précticas de aprendizaje
basado en proyectos y sobre la disposicion a pensamiento critico de los estudiantes

ANEXO |

de primero de Bachillerato.

Instrucciones. lea cada afirmacién y marque una sola opcién. No existen respuestas
correctas o incorrectas. El cuestionario es andénimo, se identifica con un codigo y sus
respuestas se utilizaran con fines académicos; no afectalas calificaciones.

Escala: 1 = Totamente en desacuerdo; 2 = En desacuerdo; 3 = Ni de acuerdo ni en

desacuerdo; 4 = De acuerdo; 5 = Totalmente de acuerdo.

Cadigo del estudiante: Paralelo: Sexo:
Edad:

Seccién 1. Aprendizaje basado en proyectos

N.° Enunciado
1 | Losproyectos que realizamos parten de preguntas o problemas que
entiendo y considero relevantes.
2 | Comprendo qué aprendizaje se espera alcanzar cuando empezamaos un
proyecto.
3 | El producto final del proyecto tiene un propésito claro y no selimitaa
cumplir unatarea.
4 | Durante los proyectos necesito buscar informacion antes de tomar
decisiones.
5 | Comparo distintas fuentes o alternativas antes de elegir una respuesta.
6 | Tengo oportunidades parajustificar decisiones tomadas durante €l
proyecto.
7 | Enlos proyectos |os integrantes del grupo tienen responsabilidades
claras.
8 | Puedo tomar algunas decisiones sobre la manera de desarrollar €l
trabajo.
9 | El trabajo en equipo incluye intercambio de ideas y no solamente
division de tareas.
10 | Antesde entregar un proyecto revisamosy mejoramos unaversion
previa.
11 | Recibimos comentarios que nos ayudan amejorar €l producto o la

explicacion.
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N.© Enunciado

12 | Tenemos oportunidades para comunicar y defender el resultado del
proyecto ante otras personas.

Seccion 2. Disposicion al pensamiento critico

N.© Enunciado

13 | Antes de aceptar una afirmacién intento identificar qué informacion la
respalda.

14 | Cuando un temaes complejo, trato de separar sus partes para
comprenderlo mejor.

15 | Formulo preguntas cuando encuentro informacion que no encajacon o
gqueyase.

16 | Meinteresa conocer de dénde proviene lainformacién que utilizo en
mis trabajos.

17 | Comparo fuentes cuando encuentro versiones diferentes sobre un
mismo tema.

18 | Evito considerar verdadera una afirmacion (inicamente porque aparece
en internet.

19 | Cuando doy una opinién, intento explicar las razones que la sostienen.

20 | Puedo defender una decision utilizando ejemplos, datos o evidencias.

21 | Escucho objecionesy trato de responderlas con razones, no solamente
repitiendo mi opinién.

22 | Estoy dispuesto a cambiar de opinién cuando encuentro evidencia
mejor.

23 | Considero puntos de vista diferentes antes de llegar a una conclusion.

24 | Puedo reconocer cuando lainformacion disponible no es suficiente

paraemitir un juicio.
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ANEXOJ

CALCULO DEL TAMANO DE LA MUESTRA Y AFIJACION POR
PARALELO

Para una poblacion finita se utilizé la formulan = N-Z2p-q/ [(N - 1)-e2 +
Z2-p-q]. Con los valores del estudio:

Simbolo Significado Valor
N Poblacion de primero de Bachillerato (seis paral €l os de 30) 180
4 Vaor deladistribucion normal para 95 % de confianza 1,96
e Error méximo admisible 0,05
p, q Proporcion esperaday su complemento 05y 0,5

Céculo: n= (180 x 3,8416 x 0,25) / [(179 % 0,0025) + (3,8416 x 0,25)] = 172,87/
1,4079 = 122,79. Se redondea a entero superior, n = 123.

Afijacién proporcional por paralelo:n h=nxN_h/N =123 x 30/ 180=20,5. Se
asignaron 21 estudiantes alos paralelos A, By Cy 20 alosparalelos D, Ey F, de
modo que lasumaes 123. La seleccién dentro de cada paralelo se realizé mediante
sorteo aleatorio simple sobre lalista. Parala prueba piloto se consideraron 20
estudiantes adicionales, gjenos ala muestra.
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ANEXO K
FICHA DE VALIDACION DE CONTENIDO POR JUICIO DE EXPERTOS

Esta ficha documenta la revisién de claridad, pertinencia, coherencia,
adecuacion ddl lenguaje a la edad y suficiencia de los items del cuestionario. Se
conservan las fichas de un nimero impar de expertos, con un minimo de tres,
conforme a las Normas UNICAL. Los expertos se identifican solo por su perfil (ver

AnexoL).

Datos del experto Informacién

Nombresy apellidos

Profesion y grado académico

Area de experiencia

Institucion

Fechaderevision

Escala: 1 = no cumple; 2 = requiere gjustes; 3 = cumple adecuadamente; 4 = cumple
plenamente.

item | Claridad | Pertinencia | Coherencia | Lenguaje | Suficiencia Observaciones
1

2

3

10

11
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ftem

Claridad

Pertinencia

Coherencia

Lenguaje

Suficiencia

Observaciones

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

Dictamen global: Aprobado [ ]

reformulaciéon [ ]

Firmadel experto:

Fecha:
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ANEXO L
RESULTADOSDE LA VALIDACION POR EXPERTOS (V DE AIKEN)

L os tres expertos, descritos por su perfil, fueron: (1) docente universitario con
maestria o doctorado en Educacién y didéctica; (2) especialista con maestria en
pedagogia o evaluacion educativa; y (3) especialista con maestria en metodologia de
lainvestigacion y estadistica. El coeficiente V de Aiken se calcul6 como V = (X - 1)

/ 3. Lositems con V inferior a 0,80 se marcan con un asterisco.

item Claridad Pertinencia | Coherencia | Lenguaje | Suficiencia pror;/edio
1 1,00 0,89 1,00 0,89 1,00 0,96
2 1,00 0,67* 0,89 1,00 0,89 0,89
3 0,89 1,00 1,00 0,89 0,78* 0,91
4 0,89 0,89 1,00 0,89 0,89 0,91
5 0,89 0,89 0,89 0,78* 1,00 0,89
6 1,00 0,67* 1,00 0,89 1,00 0,91
7 1,00 1,00 1,00 0,89 0,78* 0,93
8 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00
9 1,00 0,67* 1,00 1,00 1,00 0,93
10 0,89 0,89 0,89 0,78* 0,89 0,87
11 1,00 1,00 1,00 1,00 0,78* 0,96
12 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00
13 0,89 1,00 1,00 0,78* 1,00 0,93
14 0,89 1,00 0,89 1,00 1,00 0,96
15 1,00 0,89 0,89 1,00 0,89 0,93
16 0,89 1,00 1,00 1,00 1,00 0,98
17 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00
18 1,00 0,78* 1,00 1,00 1,00 0,96
19 1,00 1,00 0,89 1,00 1,00 0,98
20 0,89 1,00 1,00 1,00 1,00 0,98
21 0,89 1,00 1,00 1,00 0,78* 0,93
22 0,78* 1,00 1,00 1,00 1,00 0,96
23 1,00 0,67* 0,78* 1,00 1,00 0,89
24 0,89 1,00 0,89 1,00 1,00 0,96
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item

Claridad

Pertinencia

Coherencia

Lenguaje

Suficiencia

\Y
promedio

Global

0,94

0,91

0,96

0,95

0,94

0,94

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de valoraciones.
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ANEXO M

ESTADISTICOSDESCRIPTIVOSY DE CONFIABILIDAD POR i TEM

Item Dimension Media DE r item-escala | Alfasin el item
1 Problema auténtico y proposito 3,18 0,98 0,64 0,89
2 Problema auténtico y propésito 3,42 1,09 0,56 0,89
3 Problema auténtico y propésito 3,28 1,07 0,57 0,89
4 Indagacion y toma de decisiones 3,32 1,12 0,62 0,89
5 Indagacion y toma de decisiones 3,28 1,10 0,72 0,88
6 Indagacion y toma de decisiones 3,31 1,06 0,69 0,89
7 Colahoracion y autonomia 3,27 1,01 0,57 0,89
8 Colahoracion y autonomia 3,15 1,03 0,66 0,89
9 Colaboracion y autonomia 3,16 1,02 0,62 0,89
10 | Producto, revisién y comunicacion 2,63 0,99 0,51 0,89
11 | Producto, revisién y comunicacion 2,95 1,02 0,60 0,89
12 | Producto, revisién'y comunicacién 2,85 1,00 0,59 0,89
13 | Andisis 3,47 0,97 0,61 0,87
14 | Andisis 3,39 0,99 0,63 0,87
15 | Andisis 3,34 0,97 0,57 0,88
16 | Vaoracién de evidencias 3,16 1,07 0,63 0,87
17 | Vaoracion de evidencias 334 1,05 0,63 0,87
18 | Vaoracion de evidencias 3,29 1,04 0,63 0,87
19 | Argumentacion 3,15 0,94 0,49 0,88
20 | Argumentacion 3,18 1,02 0,50 0,88
21 | Argumentacion 3,10 0,94 0,48 0,88
22 | Aperturay revisién dejuicios 3,59 1,01 0,61 0,87
23 | Aperturay revisién dejuicios 3,34 0,97 0,60 0,87
24 | Aperturay revision dejuicios 3,33 0,92 0,62 0,87

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.

Alfade laescala completa: aprendizaje basado en proyectos = 0,898; disposicion a
pensamiento critico = 0,884. Alfaen la prueba piloto (n = 20): 0,932y 0,914.




ANEXO N

BASE DE DATOS: PUNTAJESINDIVIDUALESPOR DIMENSION Y
VARIABLE

La base individual completa contiene las respuestas item por item. Aqui se
presentan |os puntajes por dimension y por variable. Claves. PA = problema auténtico
y propésito; IN = indagacién y toma de decisiones; CA = colaboracién y autonomig;
PR = producto, revision y comunicacion; AN = andisis; VE = vaoracién de
evidencias, AR = argumentacion; AP = apertura 'y revision de juicios;, ABPy DPC =
puntajes totales (12 a 60). P = paralelo; S = sexo (M = mujer, H = hombre); Ed =
edad.

Caodigo P S Ed PA IN CA PR AN VE AR AP ABP DPC
E001 B M 15 7 8 6 4 11 9 8 13 25 41
E002 A M 16 13 11 12 11 8 10 9 12 47 39
E003 D M 15 10 7 10 11 8 6 5 11 38 30
E004 C H 15 13 10 8 7 11 14 12 12 38 49
E005 C H 16 10 12 10 10 12 11 10 11 42 44
E006 E M 15 9 6 8 9 9 8 7 5 32 29
E007 B H 15 9 7 9 4 9 8 9 9 29 35
E008 A H 16 7 6 8 8 13 10 9 11 29 43
E009 D H 16 6 7 9 6 10 9 7 9 28 35
E010 A H 16 13 7 8 5 9 10 11 10 33 40
EO011 B H 15 14 11 10 12 12 8 12 11 47 43
E012 C | M 16 8 6 9 7 10 8 7 9 30 34
E013 F H 15 7 8 7 5 12 9 8 13 27 42
E014 A H 16 13 12 11 11 11 9 10 10 47 40
E015 F M 16 7 8 7 9 8 7 6 4 31 25
E016 F M 15 12 8 13 12 9 10 11 9 45 39
E017 E H 16 12 11 11 13 15 12 11 14 47 52
E018 E H 15 9 10 10 5 12 10 8 8 34 38
E019 F H 16 12 13 10 11 13 12 13 13 46 51
E020 A M 15 10 7 12 9 15 14 14 15 38 58
E021 C H 15 7 12 13 10 11 13 7 13 42 44
E022 D H 15 9 7 10 3 10 9 12 11 29 42
E023 E H 16 13 13 15 11 14 12 15 15 52 56
E024 A M 15 13 14 12 8 13 12 12 12 47 49
E025 B M 15 13 12 11 13 11 13 14 12 49 50
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Cadigo P S Ed PA IN CA PR AN VE AR AP ABP DPC
E026 E H 16 7 9 7 8 11 14 11 12 31 48
E027 E M 15 10 10 5 9 9 12 8 11 34 40
E028 B M 15 7 8 11 14 7 9 6 9 40 31
E029 C M 15 7 12 11 10 13 10 9 14 40 46
E030 D H 16 9 13 8 11 9 8 8 11 41 36
EO31 A H 16 8 9 10 10 12 10 10 5 37 37
E032 E H 16 9 13 7 8 10 12 9 12 37 43
E033 C H 15 6 3 7 4 10 8 9 8 20 35
E034 A H 15 9 9 8 8 11 11 10 12 34 44
E035 E M 16 11 8 5 4 10 6 11 11 28 38
EO036 E H 16 14 7 7 7 9 12 12 10 35 43
EO037 B H 16 12 12 12 8 13 14 8 14 44 49
E038 C M 15 5 7 8 4 9 7 7 12 24 35
EO039 A M 15 9 13 10 8 14 14 9 10 40 47
E040 C H 16 11 13 8 12 14 12 12 11 44 49
EO041 D M 15 14 15 14 10 9 5 12 10 53 36
E042 D H 15 12 5 8 8 13 13 9 9 33 44
E043 D H 16 14 11 9 8 7 7 9 5 42 28
E044 E H 15 14 10 12 11 12 13 10 13 47 48
E045 B M 16 9 9 7 8 5 6 9 9 33 29
E046 D H 16 10 11 11 11 11 11 11 14 43 47
E047 F M 15 11 11 9 7 6 11 8 11 38 36
E048 B M 16 13 14 14 10 9 10 7 12 51 38
E049 A H 16 10 13 14 10 7 8 6 10 47 31
E050 A H 15 13 14 14 10 11 12 12 9 51 44
EO51 C H 15 12 11 13 6 9 7 5 9 42 30
E052 E M 15 7 12 6 9 14 14 12 13 34 53
E053 D M 15 10 9 8 8 10 15 10 15 35 50
E054 C H 15 11 11 10 9 6 9 12 12 41 39
E055 F H 15 11 12 13 10 6 11 7 11 46 35
E056 B H 16 8 3 6 4 10 7 9 12 21 38
E057 C M 15 6 5 8 5 13 12 10 11 24 46
EO058 E H 15 10 10 4 8 6 3 7 9 32 25
E059 C H 15 13 8 6 13 10 10 11 11 40 42
E060 A H 15 10 13 6 6 7 5 7 10 35 29
EO061 E M 15 11 7 8 9 11 15 13 15 35 54
E062 C M 15 3 3 6 4 11 11 12 9 16 43
E063 C M 16 13 9 7 9 13 12 13 8 38 46
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Cadigo P S Ed PA IN CA PR AN VE AR AP ABP DPC
E064 B H 15 9 10 6 13 10 9 11 34 43
E065 E M 16 8 7 8 5 7 5 8 9 28 29
E066 E H 16 13 12 12 8 10 8 8 11 45 37
E067 F H 15 9 11 11 11 9 8 9 10 42 36
E068 F M 16 5 4 5 3 12 11 8 11 17 42
E069 B H 15 11 11 11 6 9 7 9 9 39 34
EO070 C H 15 7 6 8 11 10 9 9 8 32 36
EO71 B M 16 4 4 5 4 13 10 8 9 17 40
EO072 F M 15 10 9 10 8 10 10 13 8 37 41
E073 D H 16 11 9 9 11 14 10 10 15 40 49
E074 E H 15 6 9 10 7 11 12 11 10 32 44
EO075 B M 16 12 14 13 11 10 14 13 14 50 51
E076 A M 15 8 14 9 6 6 9 8 11 37 34
EO77 B H 15 6 10 7 8 12 10 7 13 31 42
E078 A M 15 9 10 7 10 9 9 9 11 36 38
EO079 B M 15 13 12 9 8 6 6 7 6 42 25
E080 C H 16 13 15 14 8 9 9 7 12 50 37
E081 F H 15 13 9 11 11 12 10 9 7 44 38
E082 A M 16 15 11 11 11 9 9 11 11 48 40
E083 A H 16 10 6 10 11 10 5 7 11 37 33
E084 E M 15 13 13 8 9 13 15 10 15 43 53
E085 A M 16 12 13 11 7 14 9 9 10 43 42
E086 A H 15 10 12 12 12 9 11 9 9 46 38
EO087 F H 15 9 10 8 10 13 12 10 8 37 43
E088 E H 15 8 6 4 7 11 12 10 12 25 45
E089 D M 15 4 7 9 4 11 10 8 14 24 43
E090 B M 15 9 11 10 10 13 8 12 12 40 45
E091 D M 15 5 4 3 4 11 10 8 8 16 37
E092 B M 16 6 9 10 10 5 7 6 8 35 26
E093 A M 15 12 15 14 12 8 9 7 6 53 30
E094 E H 15 6 9 7 5 9 7 9 9 27 34
E095 D M 16 8 10 12 10 8 12 7 10 40 37
E096 C M 16 8 11 6 8 4 7 8 5 33 24
E097 F H 16 14 13 14 11 13 12 10 10 52 45
E098 D M 16 8 7 9 6 9 7 5 9 30 30
E099 F H 15 13 4 11 6 11 6 7 7 34 31
E100 F M 16 10 9 11 8 8 11 13 9 38 41
E101 A H 15 9 10 7 7 5 8 9 7 33 29
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Caodigo P S Ed PA IN CA PR AN VE AR AP ABP DPC
E102 F M 16 13 12 11 11 9 7 8 10 47 34
E103 D M 15 10 10 9 5 15 13 13 14 34 55
E104 C | M 16 10 11 10 9 4 6 6 6 40 22
E105 B H 16 12 10 8 10 10 10 6 8 40 34
E106 F M 15 11 13 13 10 12 8 12 8 47 40
E107 D M 15 12 14 14 6 13 15 10 13 46 51
E108 F M 16 11 10 9 6 9 7 9 9 36 34
E109 B M 15 10 8 10 9 10 10 14 12 37 46
E110 D M 16 11 13 9 9 11 7 7 8 42 33
E111 A M 16 12 15 9 12 8 7 7 7 48 29
E112 C | M 16 10 11 11 8 12 9 11 9 40 41
E113 B H 15 7 11 12 10 10 7 11 8 40 36
El114 F H 16 10 8 8 8 11 14 13 14 34 52
E115 D H 15 15 15 13 13 13 13 9 12 56 47
E116 F H 15 9 8 6 8 12 15 12 12 31 51
E117 D M 16 6 13 10 9 7 8 10 9 38 34
E118 C | M 16 6 11 11 6 10 9 7 7 34 33
E119 D H 16 9 8 7 7 6 6 7 3 31 22
E120 F M 15 7 9 11 11 11 12 13 9 38 45
E121 C | M 16 15 14 15 12 13 11 13 13 56 50
E122 E H 16 9 12 15 9 10 10 10 8 45 38
E123 B H 16 10 12 15 7 10 8 7 8 44 33

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.
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ANEXO O
PRUEBAS DE NORMALIDAD Y VERIFICACION DE SUPUESTOS

Puntaje w deWSihlal;lpiro- Valor p Asimetria Curtosis

ABP total 0,985 0,190 -0,32 -0,02
DPC total 0,991 0,587 -0,03 -0,50
Problema auténtico y proposito 0,971 0,009 -0,20 -0,65
Indagacién y toma de decisiones 0,969 0,006 -0,36 -0,44
Colaboracion y autonomia 0,979 0,051 0,05 -0,49
Producto, revision y comunicacion 0,966 0,004 -0,21 -0,71
Andlisis 0,969 0,006 -0,34 -0,28
Valoracién de evidencias 0,975 0,021 0,06 -0,58
Argumentacion 0,961 0,001 0,25 -0,74
Aperturay revision de juicios 0,974 0,018 -0,25 -0,10
Residuos de laregresion 0,991 0,636 — —

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.
Regla de decision: si los dos puntgjes totales no rechazan la normalidad (p >

0,05), €l coeficiente principa paralarelacion global es el de Pearson. Como los dos
puntgjes totales no la rechazaron, se utilizd Pearson, con Spearman y Kendall como
verificacion. La mayoria de las dimensiones rechaza la normalidad, por lo que se
empled Spearman como coeficiente principal entre dimensiones. Homocedasticidad:
la correlacion de Spearman entre €l valor absoluto de los residuos y los valores
gjustados fue 0,05 (p = 0,566).

89



ANEXO P

MATRICES COMPLEMENTARIAS DE CORRELACION ENTRE
DIMENSIONES

Cuadro de apoyo 1. Correlaciones de Pear son (r) con intervalo de confianza del

95 %
ABP\DPC Andlisis Valqramqn de Argumentacion Apertur_ayrewson
evidencias dejuicios
Problema auténtico y 0,07 (0,11 a0,25) 0,11 (-0,07 a 0,28) 0,26 (0,08 a0,41) 0,12 (-0,06 a 0,29)
propdsito
Indagacion y tomade -0,03 (-0,20a0,15) | 0,09 (-0,09 a 0,26) 0,07 (0,11 a0,24) 0,12 (-0,06 a 0,29)
decisiones

Colaboracion y autonomia

0,09 (-0,09 a 0,26)

0,09 (-0,09 a 0,26)

0,09 (-0,09 a 0,27)

0,09 (-0,09 a 0,26)

Producto, revisony
comunicacion

0,04 (-0,1420,22)

0,15 (-0,02 2 0,32)

0,17 (-0,01 2 0,33)

0,07 (-0,11 2 0,24)

Cuadro de apoyo 2. Correlaciones de Spearman (p) con intervalo de confianza

del 95 %
ABP\DPC Andlisis Van_raC|o_n de Argumentacion ALY I
evidencias dejuicios
Problema auténtico y 0,06(-0,1220,24) | 0,12 (0,06 a0,29) 0,26 (0,09 a0,42) 0,13 (0,05 a 0,30)
propdsito
Indagacion y tomade 0,01(-0,17 a0,19) 0,09 (-0,09 a 0,26) 0,06 (-0,12 a 0,23) 0,12 (-0,05 a 0,30)
decisiones

Colaboracion y autonomia

0,07 (-0,11 2 0,24)

0,08 (-0,10 a 0,26)

0,07 (-0,11 a 0,25)

0,06 (-0,12 2 0,23)

Producto, revisony

0,05(-0,1320,22)

0,16 (-0,02 2 0,33)

0,17 (-0,01 2 0,34)

0,09 (0,09 a 0,26)

comunicacién

Cuadro de apoyo 3. Valores p de Spearman: sin ajustar / ajustados por Holm

P Valoracion de - Aperturay revision
ABP\DPC Analisis P Argumentacion dejuicios

Problema auténtico y 0,489/ 1,000 0,187/ 1,000 0,003/0,053 0,142 /1,000
proposito
Indagacion y tomade 0,908/ 1,000 0,318/ 1,000 0,542 /1,000 0,170/ 1,000
decisiones
Colaboracion y autonomia 0,474/ 1,000 0,369/ 1,000 0,422/ 1,000 0,529/ 1,000
Producto, revisény 0,602/ 1,000 0,081/ 1,000 0,056/ 0,837 0,326/ 1,000

comunicacion

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.
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