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RESUMEN

El estudio analiza la relacion entre € aprendizaje basado en proyectos y la
disposicion a pensamiento critico en estudiantes de 1.° de Bachillerato General
Unificado. El problema parte de una situacién frecuente en e aula: los estudiantes
pueden cumplir actividades, producir trabagjos y participar en equipos sin que
necesariamente exista una indagacion sostenida, contraste de evidencias o revision de
las decisiones que toman durante el aprendizaje. Se adoptd un enfoque cuantitativo,
con alcance descriptivo-correlacional, disefio no experimental y corte transversal. El
estudio se desarrolla en una institucion educativa de Ibarra, provincia de Imbabura, y
el grupo modelo esta conformado por 38 estudiantes de 15 a 16 afios. Se disefié un
cuestionario integrado de 24 items con escala tipo Likert, dividido en dos secciones
de 12 items. En la base empleada para estructurar €l andlisis, e aprendizaje basado en
proyectos alcanzo una media de 40,87 puntos y la disposicion a pensamiento critico
una media de 41,50 sobre 60. La correlaciéon de Spearman fue de p = 0,689, con p <
0,001, lo que representa una asociacion positiva de magnitud moderada. Los
resultados sugieren que una experiencia de proyectos que incorpore problemas
auténticos, indagacion, decisiones, revision y comunicacion puede relacionarse con
una mayor disposicion del estudiante a analizar informacion, valorar evidencias,
argumentar y revisar sus propios juicios. Por tratarse de un estudio correlacional, no
Se establece causalidad.

Descriptores 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. Esta 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 a lo largo del tiempo. No se limita a solicitar un producto final. Un
proyecto con sentido implica investigar, tomar decisiones, distribuir
responsabilidades, contrastar fuentes, construir versiones provisionales y revisar o
realizado. Blumenfeld et al. (1991) ya sefialaban que e potencial de los proyectos se
encuentra en la posibilidad de vincular una pregunta que resulte significativa con
procesos sostenidos de investigacion y produccion.

Esta metodologia conecta con una preocupacion antigua de la educacion:
como lograr que € estudiante deje de ser Unicamente receptor y participe de manera
intelectual en lo que aprende. Dewey (1938) defendid la experiencia como punto de
partida de una educacion que vincula accion y reflexion. Décadas después, las
perspectivas constructivistas reforzaron la idea de que e conocimiento no se
incorpora de forma pasiva, sino que se reorganiza a partir de la actividad del sujetoy
de lainteraccion con otros. En ese marco, los proyectos pueden ofrecer situaciones en
las que € contenido deja de aparecer fragmentado y empieza a funcionar como
herramienta para comprender o resolver algo concreto.

El pensamiento critico, por su parte, suele aparecer en 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, evaluacién, inferencia, explicacion y
autorregulacion. Halpern (2014) afiade que pensar criticamente no consiste en
desconfiar de todo, sino en utilizar estrategias cognitivas que aumenten 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. La apertura a considerar otros puntos de vista, la disposicion a pedir
evidencias, la perseverancia ante una pregunta dificil y la voluntad de revisar una
conclusién forman parte de esa dimension. Por este motivo, el presente proyecto no
pretende medir un “nivel absoluto” de pensamiento critico mediante una prueba de
desemperio, sino analizar la disposicion del estudiante a emplear précticas asociadas
con él.

En e Bachillerato General Unificado esta discusion adquiere especia
importancia. Los estudiantes se encuentran en una etapa en la que se espera mayor
autonomia y participacion en tareas complejas. También estdn expuestos a una
cantidad creciente de informacién, opiniones y mensagjes que circulan dentro y fuera
del aula. La capacidad de distinguir una afirmacion de una evidencia, reconocer
supuestos, comparar fuentes y sostener una postura razonada tiene implicaciones
académicasy ciudadanas.

El curriculo ecuatoriano propone aprendizajes que superan la memorizacion
aisada de contenidos y promueve € desarrollo de capacidades, resolucion de
problemasy participacion. En ese contexto, metodol ogias como el aprendizaje basado
en proyectos pueden ser pertinentes, siempre que no se reduzcan a una secuencia de
actividades sin propdsito comun. Un proyecto escolar aporta valor cuando €l
estudiante entiende qué problema esta abordando, puede tomar decisiones reales
dentro de latareay recibe oportunidades pararevisar e producto a partir de criterios.

El escenario elegido para este modelo se ubica en lbarra, provincia del
Imbabura. Se trabaja con un grupo de estudiantes de primero de Bachillerato. La

situacion probleméatica parte de una observacion plausible: algunos estudiantes



participan con entusiasmo en tareas de proyectos, pero tienden a aceptar la primera
informacion que encuentran, dividir e trabajo sin discutir las decisiones o preparar
productos finales sin justificar suficientemente las conclusiones. Otros, en cambio,
preguntan, comparan, cuestionan y revisan. Esa diferencia invita a estudiar si las
caracteristicas del aprendizaje basado en proyectos se encuentran relacionadas con
una mayor disposicién al pensamiento critico.

El interés de lainvestigacion no consiste en presentar al aprendizaje basado en
proyectos como una formula universal. La literatura muestra resultados favorables,
pero también advierte que su efectividad depende del disefio de las tareas, del
acompanamiento docente, de la claridad de los objetivos y de la calidad de la
evaluacion. Kokotsaki, Menzies y Wiggins (2016) sefialan que la colaboracion, €
apoyo docente, el equilibrio entre autonomia y guia, y € uso de tecnologias pueden
influir en la implementacion. Guo et a. (2020) encontraron, en su revision, que los
resultados reportados en educacion superior son diversos y dependen de como se
conceptualizay desarrollala metodol ogia.

La investigacion se organiza desde un enfoque cuantitativo, con alcance
descriptivo-correlacional, disefio no experimental y corte transversal. Estas decisiones
permiten observar las dos variables dentro de un grupo determinado y estimar €l

grado de asociacion entre ellas sin introducir unaintervencion.



CAPITULOI
EL PROBLEMA

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, encontraron que la ensefianza explicita y la incorporacion
deliberada de oportunidades para practicar estas habilidades producen mejores
resultados que esperar que aparezcan de manera espontanea. Este hallazgo es
importante porque cuestiona la idea de que cualquier actividad “activa” desarrolla
automati camente pensamiento critico. La metodologia puede abrir €l 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 e que los estudiantes
investigan preguntas significativas, trabagjan de manera relativamente autonoma y
producen resultados que pueden compartirse. Chen y Yang (2019), en un
metaanalisis, reportaron un efecto positivo del aprendizaje basado en proyectos sobre
el rendimiento académico, aunque también mostraron que los efectos varian segun las
caracteristicas de la intervencion. Estos resultados respaldan su potencial, pero
invitan aevitar 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 e didlogo intelectual es limitado.

El pensamiento critico también enfrenta obstacul os 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 evidencia. Estas practicas
no deben interpretarse Unicamente como falta de interés; muchas veces responden a
habitos construidos en tareas donde |o importante ha sido entregar una respuesta, no
explicar como sellegd a€lla

En Ecuador, € curriculo del Bachillerato General Unificado plantea
aprendizajes que demandan andlisis, resolucion de problemas, comunicacion vy
participacion. EI Ministerio de Educacion (2016) propone perfiles de salida asociados
con la justicia, innovacion y solidaridad, y articula destrezas con criterios de
desempefio que requieren una actuacion méas compleja que la repeticiéon. La puesta en
préctica de estos propésitos depende, entre otros factores, de las experiencias de
aprendizaje que se construyen en e aula.

El contexto de referencia para este estudio corresponde a la Unidad Educativa
Particular “Lagos del Norte”, institucion ubicada en Ibarra. Se considera un paralelo
de primero de Bachillerato integrado por 38 estudiantes de 15 a 16 afios. Algunos
grupos justifican decisiones y contrastan informacion; otros se concentran en terminar
el producto con rapidez.

La diferencia resulta relevante porque un proyecto puede ser atractivo sin
necesariamente producir procesos de andlisis profundo. Un producto visuamente
elaborado no garantiza que € estudiante haya comprendido el problema, evaluado
alternativas o revisado su posicion. Por ello, interesa observar no solo la presencia de

proyectos, sino como |os estudiantes perciben caracteristicas especificas del enfoque:



autenticidad del problema, indagacién, autonomia, colaboracién, revision vy
comunicacion de resultados.

La segunda variable se delimita como disposicion a pensamiento critico. Esta
decision metodol 6gica evita confundir una escala de autopercepcion con una prueba
objetiva de desempefio. El 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
medicion posterior més amplia podria incorporar tareas de desempefio, pero para un
proyecto de licenciatura de un afio se prioriza un disefio viable y defendible.

Desde el 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. Krgjcik y Blumenfeld (2006) explican que los
proyectos pueden organizarse arededor de preguntas guia que articulan
conocimientos y précticas. Cuando la pregunta exige investigar y construir una
respuesta, el estudiante necesita seleccionar informacion, reconocer conexiones y
explicar por qué una solucion tiene sentido. Esas operaciones se aproximan a varios
componentes del pensamiento critico.

No obstante, la relacién no debe darse por sentada. Un estudio correlacional
permite observar si os estudiantes que perciben con mayor intensidad caracteristicas
del aprendizaje basado en proyectos también muestran una mayor disposicion a
analizar, evaluar y argumentar. Si la asociacion es débil o inexistente, ello seria
iguamente relevante, pues indicaria que la presencia de proyectos no basta para
explicar la disposicién critica. Si la relacion es moderada o alta, €l resultado podria
orientar futuras intervenciones mas especificas.

La pregunta central surge, entonces, de una necesidad concreta: comprender si
una metodologia que busca implicar al estudiante en problemas auténticos guarda
relacion con una forma de aprender caracterizada por € andlisis y la revision de
juicios. La respuesta puede ofrecer informacion util para docentes que deseen
fortalecer sus proyectos no solo como estrategia de motivacion, Siho como escenarios

para pensar con mayor profundidad.



Formulacion del Problema

¢QUEé relacion existe entre € aprendizaje basado en proyectos y la disposicion
al pensamiento critico en estudiantes de 1.° de Bachillerato General Unificado de una
institucion educativa de Ibarra, durante e afio lectivo 2025-20267?

Preguntas de I nvestigacion

¢COMo se caracteriza la percepcion de los estudiantes respecto a las
précticas de aprendizaj e basado en proyectos desarrolladas en € aula?

¢Cual es el nivel dedisposicion al pensamiento critico manifestado por los
estudiantes en las dimensiones de analisis, valoracion de evidencias,
argumentacion y revision dejuicios?

¢Qué grado de relacion existe entre las puntuaciones de aprendizaje
basado en proyectosy disposicion al pensamiento critico?

Justificacién dela Investigacion

Larelevanciateorica se encuentra en el vinculo con e 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 s € 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
podriareforzar esos componentes. Por g emplo, no bastaria con pedir una exposicion;
podria ser necesario introducir preguntas guia, criterios de calidad de fuentes,
momentos de revision, defensa argumentada de decisiones y retroalimentacion entre
pares.

La justificacion metodologica también es importante. Para este modelo 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

delicenciatura.



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 préctica Util paralavidaacadémicay ciudadana.

El estudio es viable porque se concentra en un solo paralelo, no requiere una
intervencion prolongaday utiliza una técnica de recoleccion sencilla. La poblacion de
referencia estd compuesta por 38 estudiantes y puede abordarse de manera censal. El
andlisis combina estadistica descriptiva con una medida de asociacién, lo que
mantiene un equilibrio entre rigor metodologico y posibilidades reales de gecucion
en el tiempo disponible.

Finalmente, el proyecto aporta un marco de trabajo que puede servir como
punto de partida para estudios posteriores. Un resultado correlacional no permite
concluir que e aprendizaje basado en proyectos cause pensamiento critico, pero si
puede identificar una relacion que merezca ser explorada con disefios
cuasiexperimentales, observacion de clases, andlisis de productos o tareas de
desempefio. De esta manera, la investigaciéon no pretende cerrar la discusion, sino
ofrecer evidenciainicia y preguntas mejor delimitadas.

Objetivos de la Investigacion
Objetivo General

Determinar la relacion entre el aprendizaje basado en proyectos y la
disposicion a pensamiento critico en estudiantes de 1.° de Bachillerato General
Unificado de unainstitucion educativa de Ibarra, durante el afio lectivo 2025-2026.
Objetivos Especificos

Caracterizar la percepcion de los estudiantes sobre las précticas de
aprendizaj e basado en proyectos presentes en su experiencia escolar.

Identificar €l nivel de disposicion al pensamiento critico de los estudiantes
en las dimensiones de andlisis, valoracion de evidencias, argumentacion y

revision dejuicios.



Establecer €l grado y la direccién de la relacién entre € aprendizaje

basado en proyectosy la disposicion al pensamiento critico.
Alcance delalnvestigacion
Linea de Investigacion

Para este proyecto se propone la linea Innovacion didactica y desarrollo de
competencias (linea propuesta para este modelo). La denominacién se utiliza porque
el tema combina una metodologia activa con € desarrollo de una competencia
intelectual transversal. Al tratarse de una Licenciatura en Educacion sin mencion
especificay no contar, dentro de los documentos proporcionados, con un catdlogo de
lineas propio de esta carrera, laformulacion debera cotejarse con lalineainstitucional
vigente antes de registrar oficialmente el proyecto.

La ubicacion tematica resulta coherente porque e aprendizaje basado en
proyectos se estudia desde su dimension didéctica, 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 €l producto final del proyecto, sino en las
condiciones de aprendizaje que pueden acompariarlo.

Delimitacion del Estudio

El estudio se delimitaalos 38 estudiantes de un paralelo de 1.° de Bachillerato
General Unificado (15 a 16 afios) de la Unidad Educativa Particular “Lagos del
Norte” (Ibarra, provincia de Imbabura), durante el afio lectivo 2025-2026. Se analizan
dos variables, aprendizaje basado en proyectos y disposicion a pensamiento critico,
mediante la técnica de la encuesta. El alcance es descriptivo-correlacional: se
caracterizan los niveles de cada variable y se estima la asociacion entre sus
puntuaciones, sin atribuir relaciones de causay efecto. Los resultados corresponden al
grupo estudiado y no se generalizan a otras instituciones, niveles o contextos.

Limitaciones dela Investigacion

El estudio presenta las siguientes limitaciones. En primer lugar, € disefio es

no experimenta y transversal: lainformacion se recoge en un Unico momento, por lo

gue no permite establecer causalidad entre aprendizae basado en proyectos y



disposicion a pensamiento critico. En segundo lugar, se trabaja con un solo grupo de
38 estudiantes, o que impide generaizar los resultados. En tercer lugar, las
puntuaciones proceden de instrumentos de autorreporte, sujetos a la comprension de
los itemsy aladeseabilidad social.
Factibilidad dela Investigacion

Lainvestigacion es factible en los ambitos técnico, econdmico y operativo. En
lo técnico, €l cuestionario integrado de 24 items es de aplicacion breve y no requieren
equipamiento especializado. En lo econdmico, los costos se limitan a la reproduccion
de formatos y a procesamiento estadistico con software de acceso libre o de licencia
institucional. En lo operativo, la aplicacion puede redizarse durante € horario
regular, con la autorizacion de la ingtitucion, € consentimiento informado de los
representantes legales y e asentimiento de los estudiantes, y €l procesamiento de los

datos es viable dentro del cronograma previsto (ver Anexo A).
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CAPITULO I
MARCO TEORICO

Antecedentes dela I nvestigacion

Blumenfeld et al. (1991) analizaron €l aprendizaje basado en proyectos desde
una perspectiva motivacional y cognitiva. Su aporte fue mostrar que la metodol ogia
necesita problemas que sostengan € interés, actividades de investigacion y productos
gue representen conocimiento. También advirtieron dificultades préacticas. mantener
la motivacion durante tareas prolongadas, garantizar que los estudiantes comprendan
los contenidos y ofrecer apoyo suficiente sin quitar autonomia. Este antecedente es
relevante porque evitareducir el ABP a una secuencia de actividades vistosas.

Bell (2010) presentd e aprendizaje basado en proyectos como una estrategia
que favorece habilidades vinculadas con investigacion, colaboracion, comunicacion y
autonomia. Aunqgue €l articulo tiene un caracter de revision pedagdgica, resulta Util
para comprender por qué los proyectos han sido asociados con competencias del siglo
XXI. Para € presente estudio, aporta una descripcién de précticas que pueden
transformarse en dimensiones observabl es dentro de un cuestionario.

Kokotsaki, Menzies y Wiggins (2016) realizaron una revision de literatura
sobre aprendizaje basado en proyectos y destacaron condiciones de implementacion
que aparecen de manera recurrente: apoyo a estudiante, equilibrio entre guia y
autonomia, colaboracién efectiva, uso adecuado de tecnologia 'y evaluacion aineada
con € proceso. El antecedente es importante porgue ayuda a comprender que la
metodologia no produce resultados por si misma; depende de cOmo se organiza y
acompana.

Chen y Yang (2019) desarrollaron un metaandlisis sobre los efectos del
aprendizaje basado en proyectos en el rendimiento académico. Encontraron un efecto
positivo global y observaron que caracteristicas como la duracion, el érea disciplinar
y €l nivel educativo pueden actuar como moderadores. Aunque el presente estudio no
mide rendimiento, el trabgo aporta evidencia sobre la necesidad de andlizar el ABP

de forma contextual y no como unaintervencién uniforme.
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Guo et a. (2020) revisaron resultados de aprendizaje reportados en estudios
de educacion superior basados en proyectos. Identificaron efectos en aprendizagje
cognitivo, afectivo y conductual, pero también una amplia diversidad en instrumentos
y disefios. La revision aporta una advertencia metodoldgica pertinente: s las
investigaciones utilizan definiciones distintas de ABP, resulta dificil comparar
resultados. De ahi |a necesidad de explicitar qué caracteristicas de la metodologia se
mediran.

Facione (1990) coordind e proyecto Delphi de la American Philosophical
Association y propuso una caracterizacion ampliamente utilizada del pensamiento
critico. El consenso identificod habilidades como interpretacion, andlisis, evaluacion,
inferencia, explicacion y autorregulacion, ademés de disposi ciones asociadas con una
actitud critica razonada. Esta distincion sustenta la decision del presente proyecto de
hablar especificamente de disposicion a pensamiento critico cuando se utiliza un
cuestionario de autopercepcion.

Kuhn (1999) planted un modelo de desarrollo del pensamiento critico
centrado en la coordinacion entre teoriay evidencia, la argumentacion y la capacidad
para reconocer e carécter revisable de las afirmaciones. Su aporte resulta
especialmente Util en contextos escolares porque conecta e pensamiento critico con
précticas de didlogo y justificacion, no solamente con pruebas formales de |égica.

Abrami et a. (2015) realizaron un metaandlisis de estrategias de ensefianza
orientadas al pensamiento critico. Los resultados mostraron que las intervenciones
producen mejores efectos cuando la ensefianza de estas habilidades es explicita y
cuando se combinan oportunidades de didlogo, problemas auténticos y mentoria. Este
antecedente respalda la idea de que una metodologia activa puede contribuir, pero
necesita incorporar intencional mente preguntas y procesos que exijan pensar.

Butler et a. (2012) examinaron la relacion entre e desempefio en una
evaluacion de pensamiento critico y resultados de decisiones de la vida cotidiana. El
estudio aporta evidencia sobre la utilidad practica del pensamiento critico y refuerza
la necesidad de considerarlo como una competencia que trasciende la obtencion de

calificaciones escolares.

12



Barron y Darling-Hammond (2008) sintetizaron evidencia sobre aprendizaje
basado en indagacion, proyectos y colaboracion, y destacaron que los enfoques
centrados en problemas pueden favorecer aprendizajes profundos cuando existen
objetivos claros, evaluacion frecuente y apoyos adecuados. Su andisis ayuda a
conectar € disefio de proyectos con procesos de razonamiento mas exigentes.

En conjunto, |os antecedentes permiten observar dos ideas. La primera es que
el aprendizaje basado en proyectos ofrece condiciones favorables paralaindagacion y
la toma de decisiones, pero esas condiciones no aparecen automaticamente. La
segunda es que € pensamiento critico requiere practica deliberada. De esta
convergencia surge €l interés del estudio: analizar si la experiencia de proyectos
percibida por los estudiantes se asocia con una mayor disposicion a analizar, valorar
evidencia, argumentar y revisar |0s propios juicios.

El cuadro siguiente resume |os antecedentes analizados seguin siete elementos:

autores, afo, titulo, fuente, objetivo y método, resultados y aporte a la presente

investigacion.
Cuadrol
Sintesis de los antecedentes de la investigacion
o p P a Aporteala
Autoresy afio Tituloy fuente Objetivoy método Resultados investigacion
Su aporte fue mostrar
que lametodologia
necesita problemas que
sostengan €l interés,
actividades de
investigacion y
M otl\_/etl.ng proj egt—based Andlizaron & productos que Este antecedente es
learning: Sustaining the o representen .
’ . aprendizaje basado en - C relevante porque evita
Blumenfeld et doing, supporting the conocimiento. También :
: : proyectos desde una o e reducir el ABPauna
a. (1991) learning. Educational . L advirtieron dificultades - L
- perspectiva motivacional P secuencia de actividades
Psychologist, 26(3-4), nitiva. practicas. mantener la vistosas,
369-398 ycog motivacion durante
tareas prolongadas,
garantizar quelos
estudi antes comprendan
los contenidos y ofrecer
apoyo suficiente sin
quitar autonomia.
Present6 € aprendizaje . )
basado en proyectos ﬁ#gﬁiﬁ?‘;ﬁfge Para el presente estudio,
Project-based learning como una estrategia que edagoaica. resulta dtil aporta una descripcion de
for the 21st century: favorece habilidades par:goo?n ?en der por qué précticas que pueden
Bell (2010) Skillsfor thefuture. The | vinculadas con Ipos o egtos hanps? dc? transformarse en
Clearing House, 83(2), investigacion, proy dimensiones observables
- asociados con
39-43 colaboracién, - . dentro de un
L competencias del siglo . X
comunicaciény <X cuestionario.
autonomia ’
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Autoresy afio

Tituloy fuente

Objetivo y método

Resultados

Aporteala
investigacion

Project-based learning: A

Realizaron unarevision
deliteratura sobre
aprendizaje basado en
proyectos y destacaron
condiciones de
implementacion que

El antecedente es
importante porque ayuda

K okotsaki, ; ) acomprender quela
: review of theliterature. aparecen de manera .
Menziesy ) : metodologiano produce | —
Wiggins (2016) Improving Schools, recurrente: gpoyo a resultados por si misma
19(3), 267-277 estudiante, equilibrio .
. . depende de como se
entre guiay autonomia, oroENiZaY ACOMPaRa.
colaboracion efectiva, 9 y P
uso adecuado de
tecnologiay evaluacion
alineada con el proceso.
Revisiting the effects of Encontraron un efecto Aunque € presente
project-based learning on | Desarrollaron un positivo global y estudio no mide
students’ academic metaandlisis sobre los observaron que rendimiento, € trabgjo
Cheny Yang achievement: A meta- efectos del aprendizaje caracteristicas como la aporta evidenciasobre la
(2019) andysisinvestigating basado en proyectos en duracion, e érea necesidad de andlizar €
moderators. Educational el rendimiento disciplinar y el nivel ABP de forma contextual
Research Review, 26, académico. educativo pueden actuar y No como una

71-81

como moderadores.

intervencion uniforme.

Guo et a. (2020)

A review of project-
based learning in higher
education: Student
outcomes and measures.
International Journa of
Educational Research,
102, 101586

Revisaron resultados de
aprendizgje reportados
en estudios de educacion
superior basados en
proyectos.

Identificaron efectos en
aprendizaje cognitivo,
afectivo y conductual,
pero también una amplia
diversidad en
instrumentos'y disefios.
Larevision aportauna
advertencia

metodol 6gica pertinente:
si lasinvestigaciones
utilizan definiciones
distintas de ABP, resulta
dificil comparar
resultados.

De ahi lanecesidad de
explicitar qué
caracteristicas de la
metodologia se mediran.

Critica thinking: A
statement of expert

Coordiné € proyecto

El consenso identifico
habilidades como

Estadistincion sustentala
decisién del presente

CONSENSUS for DUMDOSES Delphi dela American interpretacion, andlisis, proyecto de hablar
of educational purp Philosophical evaluacion, inferencia, especificamente de
Facione (1990) ent and Association y propuso explicaciony disposicién a
instruction. American una caracterizacion autorregulacion, ademés | pensamiento critico
Philoso hi;:al ampliamente utilizada de disposiciones cuando se utilizaun
ASSOCi aFt)i on del pensamiento critico. asociadas con unaactitud | cuestionario de
criticarazonada. autopercepcion.
Planted un modelo de
desarrollo del Su aporte resulta
pensamiento critico ﬁfgfoggiﬂg
A developmental model centrado en la oraue conecta &
Kuhn (1999) of critical thinking. coordinacion entre teoria peniami ento critico con _
Educational Researcher, y evidencia, la Pr Acticas de didlodo
28(2), 16-25, 46 argumentaciony la Pu ifiction o 9oy
capacidad para reconocer ! | ! b
el carécter revisable de solamente €on pruenas
las afirmaciones. formales del6gica
:Ses lrg:;:is:ﬂn;&srtlgon Este antecedente respalda
Strategies for teaching . . laideade que una
students to think Sz?;na;?g :':je g&ﬁaﬁ;ﬁ;gﬁos metodol ogia activa puede
Abrami et a. critically: A meta- esirategias de ensefianza | estas habilidades es contribuir, pero necesita
(2015) anadysis. Review of ; 2% a lici " incorporar
Educational Research orlentadias - explicitay cuando se intencionalmente
85(2), 275-314 ' pensamiento critico. combinan oportunidades FeqUNLES V' Drocesos Ue
' de didlogo, problemas preg yp q
exijan pensar.

auténticosy mentoria.
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Autoresy afio

Tituloy fuente

Objetivo y método

Resultados

Aporteala
investigacion

The Halpern Critical
Thinking Assessment
and real-world outcomes:

Examinaron larelacion
entre el desempefio en

El estudio aporta
evidenciasobrela
utilidad préctica del
pensamiento critico y

Butler et a. Cross-national una evaluacion de refuerzalanecesidad de
(2012) lications. Apolied pensamiento critico y considerarlo como una
?:Oo%ni tive Péycﬁgl ogy resultados de decisiones competencia que
26(5), 721-729 ' delavida cotidiana. trasciende la obtencién
' de cdificaciones
escolares.
Sintetizaron evidencia
sobre aprendizaje basado
Teaching for meaningful en 'nggam on, proyectos
learning: A review of ¥ colaboracion, y Su andlisisayudaa
Barrony research on inquiry- destacaron que los conectar € disefio de
Darling- based and cooperative enfoques centrados en royectos con procesos
Hammond learnin Edutg ia/ problemas pueden ge ryazonami en?o més
(2008) G 9 P favorecer aprendizajes .
eorge Lucas exigentes.

Educational Foundation

profundos cuando
existen objetivos claros,

evauacion frecuentey
apoyos adecuados.

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 trabajan
durante un periodo relativamente prolongado en torno a una pregunta, problema o
desafio significativo. La definicion es sencilla, pero su aplicaciéon exige distinguir
entre “hacer un proyecto” al final de una unidad y aprender mediante un proyecto.
Thomas (2000) planteo criterios que ayudan a reconocer esta diferencia: €l proyecto
ocupa un lugar central, se articula con contenidos relevantes, implica investigacion
constructiva, incorpora cierto grado de autonomia y 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: € docente continGa tomando
decisiones sobre objetivos, tiempos, recursos y criterios de calidad. El rasgo distintivo
Se encuentra en gque parte de las decisiones necesarias para avanzar quedan en manos
de los estudiantes.

Krajcik y Blumenfeld (2006) vinculan el aprendizaje basado en proyectos con
una visiéon constructivista del aprendizaje. Los estudiantes construyen comprension
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mientras participan en précticas que tienen sentido dentro de una pregunta guia. La
actividad, por si sola, no constituye aprendizaje. El valor pedagdgico aparece cuando
las acciones ayudan a elaborar explicaciones, aplicar conceptos, producir evidencia o
resolver un problema.

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 cualquier 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 la importancia de la interaccion y € apoyo. En un proyecto, esas
mediaciones pueden provenir del docente, de los companeros, de herramientas
culturales, de modelos o de recursos digitales.

Bruner (1961) defendio e valor del descubrimiento guiado y de la
participacion activa en la construccién de conocimiento. En los proyectos, la guia
continda siendo indispensable. Una interpretacion extrema de la autonomia puede
dgjar a algunos estudiantes sin recursos para avanzar. Por eso, la planificacion debe
prever andamiajes. preguntas, organizadores, gjemplos, criterios, retroalimentacion y
momentos de revision.

Problemas auténticos y preguntas guia

Un elemento central del ABP es |la existencia de una pregunta o problema que
dé coherencia al trabgjo. Las preguntas demasiado amplias pueden desorientar; las
demasiado cerradas reducen la posibilidad de investigar. Una buena pregunta guia
necesita conectarse con los contenidos y, a mismo tiempo, permitir que el estudiante
tome decisiones. No siempre debe partir de un problema social complejo. Puede
tratarse de explicar un fenébmeno, disefiar una solucion, comparar alternativas o crear

un producto para una audienciareal.
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La autenticidad tampoco significa reproducir exactamente una sSituacion
profesional. Un problema puede ser auténtico para e 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) sefidlan que
la autenticidad puede encontrarse en el contexto, en las herramientas utilizadas, en la
audiencia o en larelevancia personal del problema.

Indagacion y toma de decisiones

La indagacion es el componente que 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,
porque obligaair mas alla de la primera respuesta disponibl e.

Princey Felder (2006), al analizar métodos inductivos de ensefianza, muestran
gue los enfoques basados en problemas, casos y proyectos comparten una légica: los
estudiantes encuentran primero una situacion que necesita explicacion y, a partir de
ella, reconocen qué conocimientos necesitan. En € ABP, lainvestigacion se sostiene
durante més 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
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
trabgja por separado y las partes se unen a final, el producto puede ser grupal sin que
exista un proceso de construccion conjunta.

La autonomia también necesita equilibrio. Demasiada estructura convierte €l

proyecto en una receta; muy poca puede generar desorganizacion. Kokotsaki et al.
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(2016) destacan la necesidad de un acompafiamiento 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 el 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. Esta préctica se
relaciona con el pensamiento critico porque introduce la posibilidad de reconocer
limites y modificar una conclusion.

La comunicacién a una audiencia mas amplia también puede aumentar la
exigencia. Cuando € trabgo sera leido o escuchado por otras personas, los
estudiantes necesitan cuidar la claridad de los argumentos, explicar los criterios
utilizados y anticipar preguntas. Asi, la comunicacion deja de ser un tramite final y se
convierte en una fase de reorganizacion del conocimiento.

Evaluacién en e aprendizaje basado en proyectos

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
clarosy de oportunidades para utilizarlos antes de la entrega.

La evaluacion formativa resulta especialmente pertinente porque |os proyectos

se desarrollan en e tiempo. Existen momentos naturales para detenerse, comprobar
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avancesy gjustar. La autoevaluacion y la coevaluacion también pueden incorporarse,
no como actividades decorativas, sino como oportunidades para que los estudiantes
comparen su trabajo con criterios y formulen mejoras concretas.

Limitacionesy desafios

El ABP 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.

Otro desafio es la evaluacion. Un producto grupal no siempre permite
distinguir qué aprendié cada integrante. Por ello, resulta recomendable combinar
evidencias colectivas con momentos de desempefio individual. La planificacion
también debe cuidar que el proyecto no sacrifique profundidad conceptual por una
actividad atractiva.

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 y disposiciones. Esta combinacion es importante: saber
como analizar un argumento no garantiza que la persona quiera hacerlo cuando una
situacion 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 transferenciay metacognicién. No basta con resolver un
gjercicio disefiado para una clase; la persona necesita reconocer cuando una estrategia

de pensamiento resulta Util en un problema diferente.
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Kuhn (1999) sitlia la argumentacion en € centro del desarrollo critico. Pensar
criticamente implica distinguir entre teoriay evidencia, reconocer que una afirmacion
puede ser evaluada y estar dispuesto a responder a argumentos alternativos. Esta
perspectiva resulta especialmente adecuada para proyectos escolares, donde los
estudiantes deben explicar decisiones y defenderlas frente a preguntas.

Disposicion y habito de pensamiento

La disposicion a pensamiento critico se refiere a la tendencia a utilizar
précticas de andlisis y evaluacion cuando son necesarias. Incluye curiosidad,
blsqueda de razones, apertura a otras perspectivas, cuidado a emitir juicios y
disposicién areconsiderar una postura. En el presente estudio se utiliza este concepto
porque € instrumento propuesto es una escala de autopercepcion y no una prueba
objetiva de habilidades.

Esta diferencia debe mantenerse durante la interpretacion. Una puntuacion ata
significa que el estudiante declara comportamientos compatibles con una disposicion
critica, no que haya demostrado necesariamente un nivel equivalente en una tarea
complgja. La autopercepcion aporta informacion Util sobre habitos y actitudes, pero
puede verse influida por deseabilidad socia o por lacomprension de los items.
Andlisis

En unatarea 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 el docente
formula preguntas que requieren mas que recordar informacion.

Los proyectos pueden favorecer e andlisis porque presentan informacion que
necesita organizarse. Sin embargo, s €l docente entrega todas las fuentes y define
exactamente qué debe decir cada seccion, la demanda analitica disminuye. La calidad
del problemay € grado de decision del estudiante influyen en la profundidad de este
proceso.

Valoracion de evidencias
Una disposicion criticaimplica preguntar de donde proviene una afirmacion y

qué evidencia la respada. En entornos digitales esta préctica adquiere especia
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importancia. La rapidez con la que se encuentra informacién puede generar una falsa
sensacion de certeza. Evaluar evidencia requiere revisar autoria, consistencia,
actualidad, pertinenciay relacién 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 unabibliografia, sino de pedir
al estudiante que expligue por qué una fuente resulta mas confiable o Util que otra.
Estajustificacion hace visible € criterio empleado.

Argumentacion

Argumentar no equivale a expresar una opinion con seguridad. Un argumento
necesita una afirmacion, razones y evidencia que permitan comprender por gqué la
conclusion deberia aceptarse. En € aula, la argumentacion puede aparecer en
conversaciones, informes, exposiciones, debates o decisiones de disefio.

Kuhn (1999) sostiene que € desarrollo de la argumentacion requiere
reconocer que las afirmaciones son evaluablesy 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 € pensamiento
critico.

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 .

L os proyectos ofrecen oportunidades naturales de revision: prototipos que no
funcionan, fuentes que contradicen una hipétesis o comentarios que obligan a
reorganizar un producto. Cuando estos momentos se utilizan de manera formativa, los
estudiantes aprenden que cambiar de opinién ante mejores razones no es debilidad,

sino parte del proceso intelectual.
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Ensefianza del pensamiento critico

Abrami et a. (2015) muestran que e pensamiento critico mejora cuando
existe instruccion intencional. Una estrategia efectiva combina oportunidades de
préctica con explicaciones explicitas sobre |os procesos de pensamiento. Por g emplo,
pedir “analice” resulta menos Util que modelar qué preguntas se hacen para analizar
una fuente, mostrar gemplosy ofrecer criterios.

La ensefianza puede integrar preguntas como: ¢gqué evidencia respalda esta
afirmacion?, ¢qué otra explicacion seria posible?, ¢gué dato falta?, ¢qué cambiaria
nuestra conclusién?, ¢qué supuesto estamos dando por verdadero? Este tipo de
preguntas puede incorporarse en proyectos, discusiones y evaluaciones, convirtiendo
el pensamiento critico en una practicarecurrente y no en una actividad aislada.
Evaluacion y precauciones metodol 6gicas

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 permiten comparar
desempefio bajo condiciones comunes, mientras que las escalas aportan informacion
sobre tendencias declaradas y habitos percibidos.

En este proyecto se elige una escala de disposicion por razones de viabilidad y
coherencia con un disefio correlacional de licenciatura. La decision debe explicarse
con claridad para evitar interpretar las puntuaciones como evidencia directa de
competencia. En estudios futuros, una tarea de desempefio podria complementar la
autopercepcion y ofrecer una vision mas completa.

Relacion entre Aprendizaje Basado en Proyectosy Pensamiento Critico

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 blsgueda de informacion exige valorar
fuentes; la eleccion de una propuesta requiere comparar alternativas; la elaboracion
del producto demanda organizar razones, y la revison obliga a reconsiderar
decisiones. Cada una de estas acciones puede convertirse en una oportunidad para

practicar componentes del pensamiento critico.

22



Sin embargo, la relacién depende de la calidad de la implementacién. Un
proyecto excesivamente guiado puede reducir las decisiones a completar pasos. Un
proyecto con muy poca estructura puede desplazar |a atencion haciala organizacion y
degjar en segundo plano los contenidos. Barron y Darling-Hammond (2008) sefialan
gue los enfoques basados en indagacion funcionan mejor cuando existen objetivos
claros, andamigjes, evaluacion frecuente y oportunidades para aplicar conocimiento.

La 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, el ABP puede ofrecer € escenario, pero € docente
necesita convertir la indagacion en una préactica intelectua visible mediante
preguntas, criteriosy retroalimentacion.

En € presente estudio, |a hipotesis de trabajo no se plantea como una relacion
causal. Se espera observar una asociacion positiva: estudiantes que perciben
proyectos con mayor autenticidad, indagacion, autonomia, revision y comunicacion
podrian mostrar también una mayor disposicion a analizar, valorar evidencias,
argumentar y revisar juicios. La correlacion permitird estimar si esa tendencia aparece
en el grupo y con qué magnitud.

Delimitacion conceptual de las variables

En esta investigacion, aprendizaje basado en proyectos se delimita mediante
indagacion, planificacion, revision y presentacion del producto. Conviene distinguir
las acciones que representan el constructo de otras actividades del aula que pueden
acompanarlo sin constituir indicadores suficientes. Una actividad aislada puede
mostrar una caracteristica de aprendizaje basado en proyectos, pero no justificainferir
por si sola un nivel general; e acance de cada indicador debe establecerse por
anticipado y mantenerse constante durante la aplicacion.

La segunda variable, disposicion a pensamiento critico, relne
manifestaciones asociadas con busgueda de razones, contraste de fuentes y revision
de afirmaciones. No resulta metodol 6gicamente apropiado reducir esa dimension a

una impresion global del docente o del participante. Las evidencias deben
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corresponder a conductas, decisiones o respuestas previamente definidas. La claridad
conceptual también exige identificar indicadores que puedan confundirse con
aspectos externos, como habilidades previas de investigacion y acceso desigual a
recursos.

Correspondencia entre dimensiones, indicadores y evidencias

Para disposicion al pensamiento critico se propone interpretar busgueda de
razones, contraste de fuentes y revision de afirmaciones mediante manifestaciones
observables y respuestas situadas. Un mismo resultado numeérico puede originarse en
trayectorias distintas y no deberia interpretarse sin atender a las preguntas que lo
componen. Resulta pertinente conservar |os puntajes por dimension para evitar que
un promedio oculte fortalezas y dificultades compensadas entre si.

Condiciones escolares y variaciones de contexto

Para reducir barreras de acceso es viable planificar proyectos cortos con guias
de verificacion de evidencias. La adaptacion no debe modificar silenciosamente
aquello que e indicador mide. Cuando la adecuacion cambia la complejidad de la
tarea, es preferible describirla por separado y no comparar de manera directa puntajes
derivados de condiciones distintas.

Problemas auténticos y preguntas investigables

El aprendizaje basado en proyectos comienza con una pregunta que admite
indagacion, decisiones y produccion de evidencias. Un proyecto escolar no se define
Gnicamente por terminar una magueta 0 presentacion: importa como se selecciona
informacion, se justifican alternativas y se revisa € producto a partir de criterios
conocidos.

En primero de Bachillerato, una situacion de consumo responsable,
convivencia o gestion ambiental puede organizarse mediante preguntas comparables,
fuentes documentales y explicaciones publicas. El reto debe tener alcance delimitado;
una pregunta excesivamente amplialleva a recopilar informacion sin examinarla.
Pensamiento critico y calidad de los argumentos

La disposicion a pensamiento critico incluye la voluntad de preguntar,

considerar perspectivas y revisar creencias ante evidencia. Conviene distinguir
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disposicion declarada de desempefio argumentativo. Un alumno puede afirmar que
valoralas pruebasy, a mismo tiempo, omitirlas en un producto concreto.

La ensefianza debe ofrecer oportunidades para contrastar fuentes, identificar
supuestos y justificar decisiones. Una rubrica puede diferenciar afirmacion,
evidencia, relacién razonada y consideracion de objeciones. Esos criterios permiten
retroalimentar procesos sin convertir e debate en una competencia de opiniones.
Trabajo colaborativo y responsabilidad individual

En un proyecto grupal, repartir tareas no garantiza indagacion compartida.
Puede ocurrir que un estudiante investigue, otro disefie y otro exponga sin discutir
entre si las decisiones. Para favorecer pensamiento critico se necesitan puntos de
revision donde todos expliguen por qué se eligio una fuente o una alternativa.

Los registros individuales de reflexion y las preguntas de coevaluacion
complementan € producto grupal. También permiten diferenciar desempefio
colectivo y disposicion persona, un aspecto importante cuando la investigacion
utiliza cuestionarios por estudiante.

I nterpretacion de vinculos entre proyectos y disposicion critica

La asociacion entre experiencias de proyectos y disposicion a pensamiento
critico no identifica por si sola qué componente del método explica las respuestas.
Estudiantes curiosos pueden involucrarse mas activamente en proyectos, Yy
caracteristicas del docente pueden favorecer ambas variables.

Una investigacion futura podria observar la calidad de argumentos antes y
después de una secuencia de proyectos, sin reducir € andlisis a satisfaccion o
preferencia metodol 6gica. La propuesta didéactica debe explicar criterios de evidencia,
momentos de revision y mecanismos de participacion equitativa.

Profundizacion teorica recuperada del desarrollo original

Un problema auténtico debe permitir varias explicaciones defendibles, contar
con fuentes consultables y requerir un producto que exija argumentar. En el contexto
de primero de Bachillerato, un proyecto puede incorporar busgueda y lectura de
informacion, contraste de interpretaciones y argumentacion escrita. El valor del

proceso depende de qué hace cada estudiante con las evidencias, como justifica sus
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elecciones y qué criterios utiliza para cambiar de opinion cuando los datos no
sostienen una afirmacién. La simple elaboracion de un producto atractivo no
constituye prueba de pensamiento critico. Se necesita observar decisiones y razones
documentadas durante &l proceso.

En lugar de encargar un cartel genérico, € equipo puede investigar cémo
mejorar una préactica escolar concreta, delimitar la pregunta y justificar qué
informacion necesita antes de proponer alternativas. Para interpretar 10 ocurrido
conviene distinguir tres fuentes: los productos entregados, las explicaciones que €
estudiante formula y sus valoraciones declaradas en cuestionarios. Cada fuente
responde a una pregunta diferente. Los productos muestran desempefios situados; 1as
justificaciones permiten vaorar la calidad de los argumentos,; los cuestionarios
recogen percepciones y disposiciones autodeclaradas. Al comparar resultados, esta
diferencia evita tomar la escala Likert como una prueba directa de habilidades
cognitivas.

La pertinencia del problema es una condicion didactica y no una medida
independiente de rendimiento. Esta delimitacion también orienta € uso escolar de la
informacion. Si aparecen diferencias entre equipos, primero se deben examinar las
oportunidades de participacion y € acceso a recursos antes de atribuirlas a
capacidades personales. Las actividades de investigacion, larevision entre paresy la
evaluacion de fuentes requieren acompafiamiento docente explicito, especialmente
cuando los estudiantes comienzan a trabgjar con contenidos en los que hay
afirmaciones contradictorias.

La cdlidad de las decisiones depende en parte de la procedencia, fecha,
propésito y suficiencia de las fuentes utilizadas. En € contexto de primero de
Bachillerato, un proyecto puede incorporar busgueda y lectura de informacion,
contraste de interpretaciones y argumentacion escrita. El valor del proceso depende
de qué hace cada estudiante con las evidencias, como justifica sus elecciones y qué
criterios utiliza para cambiar de opinion cuando los datos no sostienen una

afirmacion. La simple elaboracion de un producto atractivo no constituye prueba de
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pensamiento critico. Se necesita observar decisiones y razones documentadas durante
el proceso.

Para interpretar 1o ocurrido conviene distinguir tres fuentes. los productos
entregados, las explicaciones que e estudiante formulay sus valoraciones declaradas
en cuestionarios. Cada fuente responde a una pregunta diferente. Los productos
muestran desempefios situados; las justificaciones permiten valorar la calidad de los
argumentos; los cuestionarios recogen percepciones y disposiciones autodeclaradas.
Al comparar resultados, esta diferencia evita tomar la escala Likert como una prueba
directa de habilidades cognitivas.

La cantidad de enlaces consultados no equivale a calidad de evidencia. Esta
delimitacion también orienta el uso escolar de lainformacion. Si aparecen diferencias
entre equipos, primero se deben examinar las oportunidades de participacion y €
acceso a recursos antes de atribuirlas a capacidades personaes. Las actividades de
investigacion, la revision entre pares y la evaluacion de fuentes requieren
acompainamiento docente explicito, especialmente cuando los estudiantes comienzan
atrabagjar con contenidos en los que hay afirmaciones contradictorias.

Pensar criticamente implica considerar razones alternativas, identificar
supuestos y examinar s las conclusiones se desprenden de los datos presentados. En
el contexto de primero de Bachillerato, un proyecto puede incorporar blsgueda y
lectura de informacion, contraste de interpretaciones y argumentacion escrita. El
valor del proceso depende de qué hace cada estudiante con las evidencias, como
justifica sus elecciones y qué criterios utiliza para cambiar de opinion cuando los
datos no sostienen una afirmacion. La simple elaboracion de un producto atractivo no
constituye prueba de pensamiento critico. Se necesita observar decisiones y razones
documentadas durante &l proceso.

Durante € proyecto cada equipo puede registrar una hipotesis inicial, una
objecion fundamentada y una revision razonada después de consultar fuentes
distintas. Para interpretar 1o ocurrido conviene distinguir tres fuentes. los productos
entregados, las explicaciones que e estudiante formulay sus valoraciones declaradas

en cuestionarios. Cada fuente responde a una pregunta diferente. Los productos

27



muestran desempefios situados; las justificaciones permiten valorar la calidad de los
argumentos; los cuestionarios recogen percepciones y disposiciones autodeclaradas.
Al comparar resultados, esta diferencia evita tomar la escala Likert como una prueba
directa de habilidades cognitivas.

La expresion de desacuerdo, sin razones o evidencia, no constituye por si sola
pensamiento critico. Esta delimitacion también orienta € uso escolar de la
informacion. Si aparecen diferencias entre equipos, primero se deben examinar las
oportunidades de participacion y e acceso a recursos antes de atribuirlas a
capacidades personales. Las actividades de investigacion, larevision entre paresy la
evaluacion de fuentes requieren acompafiamiento docente explicito, especiamente
cuando los estudiantes comienzan a trabagjar con contenidos en los que hay
afirmaciones contradictorias.

La colaboracién puede ampliar los puntos de vista, pero una organizacion
deficiente permite que unos estudiantes decidan y otros Unicamente gecuten. En €
contexto de primero de Bachillerato, un proyecto puede incorporar busqueday lectura
de informacion, contraste de interpretaciones y argumentacion escrita. El valor del
proceso depende de qué hace cada estudiante con las evidencias, como justifica sus
elecciones y qué criterios utiliza para cambiar de opinion cuando los datos no
sostienen una afirmacion. La simple elaboracién de un producto atractivo no
constituye prueba de pensamiento critico. Se necesita observar decisiones y razones
documentadas durante &l proceso.

Los equipos pueden rotar funciones de formulacion de preguntas, busqueda,
contraste, sintesis y comunicacion, manteniendo evidencias breves de o aportado por
cada integrante. Para interpretar o ocurrido conviene distinguir tres fuentes. los
productos entregados, las explicaciones que €l estudiante formula y sus valoraciones
declaradas en cuestionarios. Cada fuente responde a una pregunta diferente. Los
productos muestran desempefios situados; las justificaciones permiten vaorar la
calidad de los argumentos; los cuestionarios recogen percepciones y disposiciones
autodeclaradas. Al comparar resultados, esta diferencia evita tomar la escala Likert

como una prueba directa de habilidades cognitivas.
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Las calificaciones grupales ocultan diferencias individuales cuando no se
emplean otros registros. Esta delimitacion también orienta € uso escolar de la
informacion. Si aparecen diferencias entre equipos, primero se deben examinar las
oportunidades de participacion y el acceso a recursos antes de atribuirlas a
capacidades personales. Las actividades de investigacion, larevision entre paresy la
evaluacion de fuentes requieren acompafiamiento docente explicito, especiamente
cuando los estudiantes comienzan a trabgjar con contenidos en los que hay
afirmaciones contradictorias.

Entre el borrador y laversion final debe existir un momento de revision donde
el estudiante indique qué cambid, qué evidencia lo motivé y qué limitaciones
permanecen. Para interpretar |o ocurrido conviene distinguir tres fuentes. los
productos entregados, las explicaciones que €l estudiante formula y sus valoraciones
declaradas en cuestionarios. Cada fuente responde a una pregunta diferente. Los
productos muestran desempefios situados; las justificaciones permiten vaorar la
calidad de los argumentos; los cuestionarios recogen percepciones y disposiciones
autodeclaradas. Al comparar resultados, esta diferencia evita tomar la escala Likert
como una prueba directa de habilidades cognitivas.

Una segunda entrega por si sola no asegura calidad de revision. Esta
delimitacién también orienta el uso escolar de lainformacién. Si aparecen diferencias
entre equipos, primero se deben examinar las oportunidades de participacion y €
acceso a recursos antes de atribuirlas a capacidades personaes. Las actividades de
investigacion, la revision entre pares y la evaluacién de fuentes requieren
acompafamiento docente explicito, especialmente cuando 10s estudiantes comienzan
atrabagjar con contenidos en los que hay afirmaciones contradictorias.

La clase puede analizar errores comunes sin atribuirlos a personas y pedir que
cada equipo registre alguna decision gque descarté y la evidencia que justifico €
cambio. Para interpretar 1o ocurrido conviene distinguir tres fuentes: los productos
entregados, las explicaciones que e estudiante formulay sus valoraciones declaradas
en cuestionarios. Cada fuente responde a una pregunta diferente. Los productos

muestran desempefios situados; las justificaciones permiten valorar la calidad de los
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argumentos; los cuestionarios recogen percepciones y disposiciones autodeclaradas.
Al comparar resultados, esta diferencia evita tomar la escala Likert como una prueba
directa de habilidades cognitivas.

Esta delimitacion también orienta € uso escolar de la informacion. Si
aparecen diferencias entre equipos, primero se deben examinar las oportunidades de
participacion y e acceso a recursos antes de atribuirlas a capacidades personales. Las
actividades de investigacion, la revision entre pares y la evaluacion de fuentes
requieren acompafiamiento docente explicito, especialmente cuando los estudiantes
comienzan atrabgar con contenidos en los que hay afirmaciones contradictorias.

El producto puede presentarse con una defensa corta: problema, dos
evidencias, una aternativa descartada y una limitacion; los pares preguntan por la
relacion entre afirmacion y respaldo. Para interpretar 1o ocurrido conviene distinguir
tres fuentes: los productos entregados, las explicaciones que el estudiante formula 'y
sus valoraciones declaradas en cuestionarios. Cada fuente responde a una pregunta
diferente. Los productos muestran desempefios situados; |as justificaciones permiten
valorar la calidad de los argumentos; los cuestionarios recogen percepciones y
disposiciones autodeclaradas. Al comparar resultados, esta diferencia evita tomar la
escala Likert como una prueba directa de habilidades cognitivas.

La fluidez ora no debe confundirse con calidad de razonamiento. Esta
delimitacion también orienta el uso escolar de lainformacion. Si aparecen diferencias
entre equipos, primero se deben examinar las oportunidades de participacion y €
acceso a recursos antes de atribuirlas a capacidades personaes. Las actividades de
investigacion, la revision entre pares y la evaluacion de fuentes requieren
acompafamiento docente explicito, especialmente cuando |os estudiantes comienzan
atrabagjar con contenidos en los que hay afirmaciones contradictorias.

Se puede emplear una rdbrica analitica con criterios de formulacion, uso de
fuentes, razonamiento, revisién y participacion sustentada; cada criterio necesita
descriptores observables. Para interpretar |0 ocurrido conviene distinguir tres fuentes:
los productos entregados, las explicaciones que e estudiante formula y sus

valoraciones declaradas en cuestionarios. Cada fuente responde a una pregunta
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diferente. Los productos muestran desempefios situados; |as justificaciones permiten
valorar la calidad de los argumentos; los cuestionarios recogen percepciones y
disposiciones autodeclaradas. Al comparar resultados, esta diferencia evita tomar la
escala Likert como una prueba directa de habilidades cognitivas.

La puntuacién de una rubrica escolar no constituye validaciéon psicométrica.
Esta delimitacion también orienta € uso escolar de la informacién. Si aparecen
diferencias entre equipos, primero se deben examinar las oportunidades de
participacion y €l acceso a recursos antes de atribuirlas a capacidades personales. Las
actividades de investigacion, la revision entre pares y la evaluacion de fuentes
requieren acompafiamiento docente explicito, especiamente cuando los estudiantes
comienzan atrabajar con contenidos en los que hay afirmaciones contradictorias.

La correlacion debe presentarse con coeficiente, tamafio de muestra, nivel de
significaciéon y una interpretacion que distinga asociacion de efecto educativo. Para
interpretar 1o ocurrido conviene distinguir tres fuentes. los productos entregados, las
explicaciones que e estudiante formula y sus valoraciones declaradas en
cuestionarios. Cada fuente responde a una pregunta diferente. Los productos
muestran desempefios situados; las justificaciones permiten valorar la calidad de los
argumentos; los cuestionarios recogen percepciones y disposiciones autodeclaradas.
Al comparar resultados, esta diferencia evita tomar la escala Likert como una prueba
directa de habilidades cognitivas.

No se puede afirmar que e aprendizaje basado en proyectos causa
pensamiento critico con un disefio transversal. Esta delimitacion también orienta €
uso escolar de la informacion. Si aparecen diferencias entre equipos, primero se
deben examinar las oportunidades de participacion y € acceso a recursos antes de
atribuirlas a capacidades personales. Las actividades de investigacion, la revision
entre pares y la evaluacién de fuentes requieren acompafiamiento docente explicito,
especiamente cuando |os estudiantes comienzan a trabgjar con contenidos en los que
hay afirmaciones contradictorias.

La pertinencia de una estrategia se entiende mejor cuando se consideran edad,

tiempo disponible, acceso a dispositivos y experiencia previa en trabajo cooperativo.
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En el contexto de primero de Bachillerato, un proyecto puede incorporar blsgqueda y
lectura de informacion, contraste de interpretaciones y argumentacion escrita. El
valor del proceso depende de qué hace cada estudiante con las evidencias, como
justifica sus elecciones y qué criterios utiliza para cambiar de opinion cuando los
datos no sostienen una afirmacién. La simple elaboracion de un producto atractivo no
congtituye prueba de pensamiento critico. Se necesita observar decisiones y razones
documentadas durante el proceso.

El docente puede gustar €l proyecto a recursos de biblioteca o impresos y
prever apoyos para que la busgueda digital no sea una condicion excluyente. Para
interpretar 1o ocurrido conviene distinguir tres fuentes. los productos entregados, las
explicaciones que e estudiante formula y sus valoraciones declaradas en
cuestionarios. Cada fuente responde a una pregunta diferente. Los productos
muestran desempefios situados; las justificaciones permiten valorar la calidad de los
argumentos; los cuestionarios recogen percepciones y disposiciones autodeclaradas.
Al comparar resultados, esta diferencia evita tomar la escala Likert como una prueba
directa de habilidades cognitivas.

Un disefio desarrollado en un grupo no debe extrapolarse automaticamente a
instituciones con condiciones diferentes. Esta delimitacion también orienta e uso
escolar de la informacion. Si aparecen diferencias entre equipos, primero se deben
examinar las oportunidades de participacion y € acceso a recursos antes de atribuirlas
a capacidades personales. Las actividades de investigacion, la revision entre pares 'y
la evaluacion de fuentes requieren acompariamiento docente explicito, especia mente
cuando los estudiantes comienzan a trabgjar con contenidos en los que hay
afirmaciones contradictorias.

Antes de aplicar € cuestionario conviene explicar a los participantes a qué
periodo o conjunto de actividades deben referirse sus respuestas. Para interpretar 1o
ocurrido conviene distinguir tres fuentes: los productos entregados, las explicaciones
que € estudiante formulay sus val oraciones declaradas en cuestionarios. Cada fuente
responde a una pregunta diferente. Los productos muestran desempefios situados; las

justificaciones permiten valorar la calidad de los argumentos; los cuestionarios
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recogen percepciones y disposiciones autodeclaradas. Al comparar resultados, esta
diferencia evita tomar la escala Likert como una prueba directa de habilidades
cognitivas.

Una respuesta favorable puede describir satisfaccion general y no
necesariamente caidad de indagacion. Esta delimitacion también orienta el uso
escolar de la informacion. Si aparecen diferencias entre equipos, primero se deben
examinar las oportunidades de participacion y € acceso a recursos antes de atribuirlas
a capacidades personales. Las actividades de investigacion, la revision entre pares 'y
la evaluacion de fuentes requieren acompariamiento docente explicito, especia mente
cuando los estudiantes comienzan a trabajar con contenidos en los que hay
afirmaciones contradictorias.

La primera etapa plantea una pregunta central, la segunda selecciona
evidencias y latercera confronta explicaciones para producir una respuesta revisable.
Parainterpretar 1o ocurrido conviene distinguir tres fuentes: los productos entregados,
las explicaciones que € estudiante formula y sus valoraciones declaradas en
cuestionarios. Cada fuente responde a una pregunta diferente. Los productos
muestran desempefios situados; las justificaciones permiten valorar la calidad de los
argumentos; los cuestionarios recogen percepciones y disposiciones autodeclaradas.
Al comparar resultados, esta diferencia evita tomar la escala Likert como una prueba
directa de habilidades cognitivas.

Exigir autonomia sin proporcionar criterios puede acentuar diferencias de
partida. Esta delimitacion también orienta € uso escolar de la informacién. Si
aparecen diferencias entre equipos, primero se deben examinar las oportunidades de
participacion y €l acceso a recursos antes de atribuirlas a capacidades personales. Las
actividades de investigacion, la revision entre pares y la evaluacion de fuentes
requieren acompafiamiento docente explicito, especiamente cuando los estudiantes
comienzan atrabgar con contenidos en los que hay afirmaciones contradictorias.

En cada sesion un estudiante debe explicar por escrito qué afirmay de qué
fuente procede € respaldo, asi como identificar una interpretacion aternativa. Para

interpretar 1o ocurrido conviene distinguir tres fuentes. los productos entregados, las

33



explicaciones que e estudiante formula y sus valoraciones declaradas en
cuestionarios. Cada fuente responde a una pregunta diferente. Los productos
muestran desempefios situados; las justificaciones permiten valorar la calidad de los
argumentos; los cuestionarios recogen percepciones y disposiciones autodeclaradas.
Al comparar resultados, esta diferencia evita tomar la escala Likert como una prueba
directa de habilidades cognitivas.

Los argumentos deben valorarse por su estructura y pertinencia, no por
coincidir con la opinion docente. Esta delimitacion también orienta €l uso escolar de
lainformacion. Si aparecen diferencias entre equipos, primero se deben examinar las
oportunidades de participacion y € acceso a recursos antes de atribuirlas a
capacidades personales. Las actividades de investigacion, larevision entre paresy la
evaluacion de fuentes requieren acompafiamiento docente explicito, especialmente
cuando los estudiantes comienzan a trabagjar con contenidos en los que hay
afirmaciones contradictorias.

Para interpretar 1o ocurrido conviene distinguir tres fuentes. los productos
entregados, las explicaciones que e estudiante formulay sus valoraciones declaradas
en cuestionarios. Cada fuente responde a una pregunta diferente. Los productos
muestran desempefios situados; las justificaciones permiten valorar la calidad de los
argumentos; los cuestionarios recogen percepciones y disposiciones autodeclaradas.
Al comparar resultados, esta diferencia evita tomar la escala Likert como una prueba
directa de habilidades cognitivas.

La suma de respuestas no equivale a una medida exhaustiva de habilidad
cognitiva. Esta delimitacion también orienta e uso escolar de la informacién. Si
aparecen diferencias entre equipos, primero se deben examinar las oportunidades de
participacion y €l acceso a recursos antes de atribuirlas a capacidades personales. Las
actividades de investigacion, la revision entre pares y la evaluacion de fuentes
requieren acompafiamiento docente explicito, especiamente cuando los estudiantes
comienzan atrabajar con contenidos en los que hay afirmaciones contradictorias.

Una lectura por dimensiones permite formular preguntas pedagogicas

acotadas. por gemplo, si larevision de decisiones es menos frecuente que €l trabgjo

34



cooperativo. Para interpretar lo ocurrido conviene distinguir tres fuentes. los
productos entregados, las explicaciones que € estudiante formula y sus valoraciones
declaradas en cuestionarios. Cada fuente responde a una pregunta diferente. Los
productos muestran desempefios situados; las justificaciones permiten vaorar la
calidad de los argumentos; los cuestionarios recogen percepciones y disposiciones
autodeclaradas. Al comparar resultados, esta diferencia evita tomar la escala Likert
como una prueba directa de habilidades cognitivas.

Las diferencias de medias no deben interpretarse autométicamente como
diferencias estadisticamente demostradas. Esta delimitacion también orienta el uso
escolar de la informacion. Si aparecen diferencias entre equipos, primero se deben
examinar las oportunidades de participacion y € acceso a recursos antes de atribuirlas
a capacidades personales. Las actividades de investigacion, la revision entre pares 'y
la evaluacion de fuentes requieren acompariamiento docente explicito, especia mente
cuando los estudiantes comienzan a trabagjar con contenidos en los que hay
afirmaciones contradictorias.

Cuando dos variables se miden en la misma encuesta, parte de su covariacion
puede estar relacionada con tendencias generales de respuesta. En e contexto de
primero de Bachillerato, un proyecto puede incorporar busqueda y lectura de
informacion, contraste de interpretaciones y argumentacion escrita. El valor del
proceso depende de qué hace cada estudiante con las evidencias, como justifica sus
elecciones y qué criterios utiliza para cambiar de opinion cuando los datos no
sostienen una afirmacion. La simple elaboracién de un producto atractivo no
congtituye prueba de pensamiento critico. Se necesita observar decisiones y razones
documentadas durante &l proceso.

Una futura investigacion podria complementar los autoinformes con
productos, observaciones o rabricas separadas para contrastar fuentes de informacion.
Parainterpretar 10 ocurrido conviene distinguir tres fuentes: los productos entregados,
las explicaciones que € estudiante formula y sus valoraciones declaradas en
cuestionarios. Cada fuente responde a una pregunta diferente. Los productos

muestran desempefios situados; las justificaciones permiten valorar la calidad de los
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argumentos; los cuestionarios recogen percepciones y disposiciones autodeclaradas.
Al comparar resultados, esta diferencia evita tomar la escala Likert como una prueba
directa de habilidades cognitivas.

Sin triangulacidn no es posible aislar por completo la calidad de la ensefianza
de la percepcion que tiene e aumnado. Esta delimitacion también orienta el uso
escolar de la informacion. Si aparecen diferencias entre equipos, primero se deben
examinar las oportunidades de participacion y € acceso a recursos antes de atribuirlas
a capacidades personales. Las actividades de investigacion, la revision entre pares 'y
la evaluacion de fuentes requieren acompariamiento docente explicito, especia mente
cuando los estudiantes comienzan a trabgar con contenidos en los que hay
afirmaciones contradictorias.

En las discusiones e docente puede solicitar objeciones formuladas sobre
afirmaciones y fuentes, y permitir tiempo de respuesta reflexiva antes de exigir una
defensa publica. Para interpretar 1o ocurrido conviene distinguir tres fuentes: los
productos entregados, las explicaciones que €l estudiante formulay sus valoraciones
declaradas en cuestionarios. Cada fuente responde a una pregunta diferente. Los
productos muestran desempefios situados; las justificaciones permiten vaorar la
calidad de los argumentos; los cuestionarios recogen percepciones y disposiciones
autodeclaradas. Al comparar resultados, esta diferencia evita tomar |la escala Likert
como una prueba directa de habilidades cognitivas.

La participacion oral intensa no equivale por si misma a mayor disposicion a
pensamiento critico. Esta delimitacion también orienta € uso escolar de la
informacion. Si aparecen diferencias entre equipos, primero se deben examinar las
oportunidades de participacion y el acceso a recursos antes de atribuirlas a
capacidades personales. Las actividades de investigacion, larevision entre paresy la
evaluacion de fuentes requieren acompafiamiento docente explicito, especiamente
cuando los estudiantes comienzan a trabgjar con contenidos en los que hay
afirmaciones contradictorias.

Para distribuir oportunidades se pueden prever materiales impresos, funciones

rotativas, tiempos diferenciados y criterios de evaluacion independientes del acceso
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tecnolégico. Para interpretar lo ocurrido conviene distinguir tres fuentes: los
productos entregados, las explicaciones que € estudiante formula y sus valoraciones
declaradas en cuestionarios. Cada fuente responde a una pregunta diferente. Los
productos muestran desempefios situados; las justificaciones permiten vaorar la
calidad de los argumentos; los cuestionarios recogen percepciones y disposiciones
autodeclaradas. Al comparar resultados, esta diferencia evita tomar la escala Likert
como una prueba directa de habilidades cognitivas.

Las diferencias individuales no deben presentarse como déficit cuando surgen
de condiciones de acceso. Esta delimitacion también orienta €l uso escolar de la
informacion. Si aparecen diferencias entre equipos, primero se deben examinar las
oportunidades de participacion y e acceso a recursos antes de atribuirlas a
capacidades personales. Las actividades de investigacion, larevision entre paresy la
evaluacion de fuentes requieren acompafiamiento docente explicito, especiamente
cuando los estudiantes comienzan a trabagjar con contenidos en los que hay
afirmaciones contradictorias.

La bitécoraindividual permite comparar € argumento deinicioy €l de cierre,
registrando qué fuente motivé larevision y qué dudas permanecieron. Para interpretar
lo ocurrido conviene distinguir tres fuentes. los productos entregados, las
explicaciones que e estudiante formula y sus valoraciones declaradas en
cuestionarios. Cada fuente responde a una pregunta diferente. Los productos
muestran desempefios situados; las justificaciones permiten valorar la calidad de los
argumentos; los cuestionarios recogen percepciones y disposiciones autodeclaradas.
Al comparar resultados, esta diferencia evita tomar la escala Likert como una prueba
directa de habilidades cognitivas.

La revision de opiniones no debe premiarse mecanicamente s la primera
explicacion ya estaba bien fundamentada. Esta delimitacion también orienta e uso
escolar de la informacion. Si aparecen diferencias entre equipos, primero se deben
examinar las oportunidades de participacion y € acceso a recursos antes de atribuirlas
a capacidades personales. Las actividades de investigacion, la revision entre pares 'y

la evaluacion de fuentes requieren acompariamiento docente explicito, especia mente
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cuando los estudiantes comienzan a trabgar con contenidos en los que hay
afirmaciones contradictorias.

El informe puede presentar distribuciones agregadas, limites del cuestionario
y orientaciones para € disefio de tareas sin identificar estudiantes ni calificar
docentes. Para interpretar o ocurrido conviene distinguir tres fuentes: los productos
entregados, las explicaciones que e estudiante formulay sus valoraciones declaradas
en cuestionarios. Cada fuente responde a una pregunta diferente. Los productos
muestran desempefios situados; las justificaciones permiten valorar la calidad de los
argumentos; los cuestionarios recogen percepciones y disposiciones autodeclaradas.
Al comparar resultados, esta diferencia evita tomar la escala Likert como una prueba
directa de habilidades cognitivas.

La primera variable es la percepcion de experiencias de aprendizaje basado en
proyectos y la segunda es la disposicion declarada a pensamiento critico. Ambas se
operacionalizan mediante escalas de doce items y no deben equipararse con una
prueba directa de aplicacion metodolégica ni con una evaluacion objetiva de
destrezas.

El problema auténtico y la necesidad de argumentar

En una propuesta de aprendizaje basado en proyectos, la autenticidad del
problema no depende de que la actividad se redlice fuera de la institucién. Depende
de que exista una situacion comprensible para el grupo, con informacion que deba
examinarse y decisiones cuya justificacion importe. Por gemplo, discutir como
reorganizar un espacio compartido del plantel obliga a identificar a los usuarios,
reconocer restricciones y comparar aternativas. Cuando e enunciado admite una
anica respuesta anticipada por el docente, € proyecto puede limitarse a cumplir
instrucciones y perder la oportunidad de argumentar. Para valorar pensamiento
critico, conviene que existan decisiones abiertas, aunque estén acotadas por
condiciones realistas.

La formulacion del problema requiere distinguir entre una pregunta
investigable y una consigna de produccion. Elaborar un cartel, un informe o una

exposicion describe un producto esperado; no explica qué problema se resolvera ni
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cuales serén los criterios para decidir. Una pregunta sobre la distribucion equitativa
del uso de la biblioteca, en cambio, hace necesario examinar informacion, escuchar
diferentes posiciones y justificar una solucion. El docente puede traducir la pregunta a
un reto concreto y delimitar su alcance para que sea realizable durante el calendario
académico. Esta delimitacion protege el tiempo dedicado al andlisis y evita que todas
las sesiones terminen concentradas en la presentacién visual del producto.

El problema también debe admitir controversias razonables sin convertir en
debatibles los derechos o la dignidad de las personas. La deliberacion escolar tiene
valor cuando los estudiantes pueden disentir sobre procedimientos, prioridades,
distribucion de recursos y suficiencia de la evidencia, pero comparten reglas de
respeto y criterios publicos. Para evaluar esa deliberacion, resulta mas informativo
observar como se revisa una afirmacion ante datos contrarios que registrar solamente
cuantas veces interviene cadaintegrante. Un estudiante que habla poco puede mostrar
una comprension cuidadosa en sus notas, preguntas y revisiones; por €llo, e proyecto
necesita varias oportunidades de expresion.

Evidencia, inferenciay alternativas

El andlisis de evidencias puede organizarse arededor de tres preguntas. qué
informacion esta disponible, gué conclusiéon se propone a partir de ella 'y qué otra
explicacion seria compatible con los mismos datos. Este procedimiento permite
ensefiar a separar observacion e inferencia sin exigir terminologia especializada en
cada intervencion. En un proyecto sobre habitos de lectura, por gemplo, un registro
de préstamos de libros describe una conducta institucional observable, pero no
demuestra por si mismo interés lector ni comprension. La interpretacion requiere
reconocer qué mide el registro, qué no mide y qué informacion complementaria seria
pertinente. Ese gercicio desarrolla prudencia intelectual y reduce afirmaciones
categoricas.

La comparacién de aternativas es otro componente evaluable. Una decision
bien fundamentada puede reconocer que ninguna solucion satisface todos | os criterios
con idéntico grado de eficacia. En la fase de disefio se pueden utilizar matrices

sencillas para valorar factibilidad, costo, participaciéon y sostenibilidad, siempre que
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el grupo explique por qué asigna prioridad a cada criterio. Una matriz completada
mecanicamente produce nUmeros, pero no necesariamente razonamiento. La
evidencia del pensamiento critico se encuentra en la explicacion que acompaha a las
valoracionesy en la disposicion a modificarlas cuando aparecen razones suficientes.

La revisién de fuentes requiere un tratamiento gradua. En niveles de
Bachillerato, los estudiantes pueden comenzar por identificar autoria, fecha, finalidad
comunicativa 'y relacion entre la fuente y la pregunta del proyecto. Después pueden
comparar dos documentos que aborden un mismo problema desde perspectivas
diferentes. Las discrepancias no deben resolverse Unicamente eligiendo € texto més
reciente 0 € mas extenso; conviene preguntar qué informacion utiliza cada
documento y s sus afirmaciones exceden los datos presentados. En proyectos
escolares donde las fuentes provienen de encuestas del propio curso, también importa
reconocer los limites de representatividad y lainfluencia de laforma de preguntar.
Trabajo colaborativo y responsabilidad individual

El aprendizaje basado en proyectos suele organizar tareas colectivas, pero el
producto de un equipo no permite inferir directamente qué aprendié cada integrante.
La distribucion de funciones puede mejorar la gestion del tiempo y, a mismo tiempo,
ocultar desigualdades de participacion. Un estudiante puede encargarse de tareas
técnicas mientras otro concentra la busgueda de informacion y la justificacion de
decisiones. Por €llo, la evaluacion necesita combinar evidencias grupales con
registros individuales breves, tales como una explicacion persona de la aternativa
elegida o una reflexion sobre qué argumento modificé su posicién. Esta combinacién
permite distinguir cumplimiento de tareasy gjercicio del juicio propio.

La rotacion de roles ayuda a ampliar las oportunidades de aprendizaje.
Coordinar una sesion, formular preguntas a otros equipos, verificar datos y sintetizar
acuerdos exigen habilidades diferentes. Sin embargo, la rotacion solo resulta
provechosa s las funciones se explican y cuentan con instrumentos de apoyo. Una
ficha de revison de argumentos puede incluir preguntas sobre claridad de la
conclusion, pertinencia de las evidencias y consideracion de objeciones. De ese

modo, € estudiante encargado de verificar no actta como supervisor disciplinario de
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Sus comparnieros, sino como interlocutor que contribuye a mejorar la calidad de la
propuesta

Los desacuerdos entre participantes pueden utilizarse como evidencia de
aprendizaje cuando existen condiciones para discutirlos sin penalizar a quien plantea
objeciones. Si e equipo registra una aternativa descartada y las razones de esa
decision, dgja una huella del proceso intelectual que no aparece necesariamente en €
producto final. Este registro permite a docente identificar afirmaciones apresuradas,
argumentos que dependen de preferencias personales y cambios de criterio
fundamentados. En consecuencia, las etapas de revision no deben programarse
unicamente a final: requieren espacios intermedios con tiempo suficiente para
incorporar observaciones.

Evaluacion progresiva de la disposicion al pensamiento critico

Ladisposicion a pensamiento critico se refiere a unainclinacion a preguntar,
examinar razones 'y considerar alternativas, no equivale autométicamente a la calidad
con gue se resuelve una tarea especifica. Un cuestionario de autoinforme puede
describir cdmo se perciben esas inclinaciones, mientras que una rubrica de
desempefio informa cdmo se expresan durante una actividad concreta. Las dos
evidencias responden a preguntas diferentes. La primera puede estar influida por
deseabilidad social y por la comprension de los items; la segunda depende de las
oportunidades que ofrece la tarea. Por ello, una propuesta de evaluacion escolar debe
evitar interpretar ambas medidas como intercambiables.

Un seguimiento formativo puede registrar momentos identificables del
proceso: pregunta inicial, justificacion de una hipétesis, contraste de informacién,
analisis de objecionesy revision de la decision. Para cada momento conviene emplear
descriptores observables y una devolucion breve que explique qué mejorar. En lugar
de calificar de manera globa que un estudiante «piensa criticamente», €l docente
puede indicar que una conclusion requiere evidencia adicional, que una fuente no
responde a problema o que falta considerar una alternativa razonable. Esta precision
facilitala autorregulacion y convierte la evaluacion en informacion para una siguiente

accion.
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La interpretacion de cambios debe mantenerse dentro del disefio utilizado. Si
una experiencia didactica se aplica posteriormente sin grupo de comparacion ni
mediciones repetidas adecuadas, una mejora en las producciones no bastara para
atribuirla exclusivamente al proyecto. Podrian influir la familiaridad con lardbrica, €
apoyo adiciona del docente o la experiencia acumulada durante el periodo escolar.
Una evauaciéon prudente puede describir progresos observables, identificar
condiciones de aplicacion y formular hipotesis para una investigacion posterior. La
utilidad pedagogica de la experiencia no exige presentar resultados causales que la
metodol ogia no puede sostener.

Delimitacion operativa de las relaciones entre variables

El andlisis de aprendizaje basado en proyectos y disposicion al pensamiento
critico exige definir qué se observaria en situaciones concretas de primero de
Bachillerato. Una explicacion conceptua resulta insuficiente cuando una misma
conducta admite interpretaciones diferentes. En un registro escolar, formular una
pregunta investigable y contrastar informacion; en otro, razonar con pruebas,
considerar alternativas y revisar juicios. La delimitacion de ambos procesos ayuda a
construir indicadores que no se confundan con asistencia, cumplimiento de
instrucciones o calificaciones globales. La unidad de observacion debe fijarse antes
del registro, asi como €l intervalo temporal y las condiciones de latarea.

Una relacion estadistica entre aprendizaje basado en proyectos y disposicion
al pensamiento critico puede reflgar experiencias escolares compartidas, la
organizacion de la ensefianza o caracteristicas no medidas de quienes participan. Por
eso conviene interpretar la magnitud de la asociacion junto con las definiciones de
cada variable, la calidad del instrumento y el contexto. La coincidencia entre puntajes
no establece por si misma gque una variable produzca cambios en la otra. Esta
precaucion resulta especialmente necesaria cuando ambas medidas proceden de la
misma fuente de informacion.

Calidad de la evidencia y triangulacion pedagogica
La interpretacion debe reconocer esta limitacion: entregar un producto grupal

no demuestra que cada integrante haya razonado criticamente. Antes de proponer una
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mejora didéctica, corresponde determinar si la dificultad responde a contenido, a la
oportunidad de participacién o al instrumento utilizado. Un cambio de tarea puede ser
una respuesta pedagdgica apropiada, pero su eficacia futura tendria que evaluarse con
un procedimiento independiente.

Orientaciones de seguimiento y decisiones docentes

El seguimiento de aprendizaje basado en proyectos y disposicion al
pensamiento critico puede organizarse en ciclos breves de planificacion, registro y
retroalimentacion. En la planificacion se selecciona una conducta observable; durante
la actividad se anotan evidencias limitadas y pertinentes; a concluir se revisa qué
ajuste conviene ofrecer en la siguiente oportunidad. Esta organizacion evita que la
evaluacion se reduzca a asignar una puntuacion aislada 'y ayuda a vincular €l registro
con una decision concreta.

I ndagacién escolar, evidenciasy pensamiento critico en proyectos

En e aprendizaje basado en proyectos, € punto de partida debe ser una
pregunta que admita investigacion y decisiones justificadas. Una consigna que se
resuel ve mediante reproduccion de informacion produce una actividad extensa, pero
no necesariamente una experiencia de indagacién. La pregunta orienta qué fuentes se
consultan, qué aternativas se comparan y qué producto permitird comunicar una
respuesta fundada.

Ladisposicion a pensamiento critico implica voluntad de examinar razones y
revisar juicios. Su evaluacion no puede reducirse a comprobar si € estudiante elaboro
un informe. Conviene reconocer acciones como solicitar evidencia, distinguir una
opinién de un dato, considerar interpretaciones aternativas y aceptar la necesidad de
corregir una conclusién. Cada accion necesita oportunidades de demostracion a lo
largo del proyecto.

El trabgo colaborativo puede enriquecer € examen de ideas cuando se
distribuyen responsabilidades intelectuales. Si una sola persona define los argumentos
y los demés se limitan a tareas de presentacion, €l producto grupal oculta diferencias

de participacion cognitiva. Los registros individuales breves y larevision entre pares



ayudan a documentar el razonamiento sin reducir la evaluacion a la estética del
resultado final.

Una discusion sobre la relacion entre proyectos y pensamiento critico debe
reconocer que la motivacion, e dominio del temay la orientacion docente también
influyen en las respuestas. La asociacion entre puntuaciones no prueba que € método
produzca por si solo meoras. La valoracion de una intervencion futura exigiria
documentar fidelidad de aplicacion, productos intermedios y criterios comparables de
evaluacion.

Profundizacién conceptual: Aprendizaje basado en proyectosy disposicion al
pensamiento critico

Un proyecto escolar genera oportunidades de pensamiento critico cuando
plantea un problema que admite diferentes soluciones razonadas y exige examinar
informacion antes de decidir. La produccién de un cartel o una presentacion final no
es evidencia suficiente de andlisis critico si no existen preguntas, criterios de
valoracion y justificacion de aternativas. Conviene distinguir € producto final del
proceso de investigacion, revision y argumentacion que permite elaborarlo.

I mplicaciones para la interpretacion de las variables

La disposicion a pensamiento critico se refiere a la inclinaciéon a cuestionar
afirmaciones, escuchar objeciones y revisar posiciones cuando aparecen razones
mejores. Esta disposicion puede manifestarse de forma diferente segun e clima de
aula, el tiempo disponible y la seguridad para equivocarse. Por €llo, una asociacion
entre experiencias de proyectos y disposicion critica no permite afirmar
automaticamente que una metodologia produzca la otra. También es importante
revisar cOmo se distribuyeron las responsabilidades entre integrantes de los grupos.
Indagacién en proyectos y calidad de las razones

El aprendizaje basado en proyectos ofrece ocasiones para buscar informacion
y justificar decisiones cuando la pregunta inicia admite alternativas reales. Un
producto final atractivo no demuestra pensamiento critico s e alumnado solo

reproduce instrucciones o selecciona respuestas previstas por € docente. ES necesario



documentar qué problema investigd, cudles fuentes comparé y cdmo justifico sus
elecciones.

El pensamiento critico puede expresarse en la evaluacion de evidencias, €
reconocimiento de supuestos, la consideracion de objeciones y la revision de una
conclusion. Estos componentes requieren criterios claros de evaluacion. En los
proyectos escolares, una rubrica deberia distinguir la calidad del argumento de la
extension de la presentacion o del dominio de herramientas digitales.
Autoriaindividual dentro del trabajo colectivo

Cuando € producto se elabora en equipo, la participacion individual puede
resultar desigual. Un estudiante con buen desempefio verba puede asumir las
explicaciones publicas mientras otros realizan tareas de gecucion menos visibles.
Para analizar la disposicion personal a pensamiento critico conviene registrar
oportunidades individual es de pregunta, contraste y toma de posicion.

La comparacién de puntajes de aprendizaje basado en proyectos y disposicion
critica es Util para describir asociacion, pero no basta para afirmar que una
metodol ogia provocd un cambio. La trayectoria escolar previa, el apoyo docentey la
composicion de los equipos pueden explicar parte de la variacion. Esas alternativas
deben figurar en lainterpretacion de los resultados.

Fundamentos de la validez de losinstrumentos de investigacion

En la investigacion sobre aprendizaje basado en proyectos y disposicion al
pensamiento critico, la definicion de variables constituye una operacion tedrica'y no
solo una decision estadistica. El instrumento traduce los conceptos en indicadores,
pero esa traduccion exige documentar qué aspectos incluye y cuades deja fuera. Una
medicion serd defendible cuando los reactivos representen précticas o
manifestaciones pertinentes del fendbmeno y cuando las interpretaciones respeten el
alcance del disefio.

En relacion con cuestionario de aprendizaje basado en proyectos y disposicion
al pensamiento critico, la interpretacion debe tener especial cuidado con la posible
confusion entre conducta observada, autoinforme y competencia subyacente. La

escala de proyectos debe identificar problemas auténticos, indagacién, elaboracion de
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productos y revision de decisiones, no Unicamente trabajo en grupo. Ladisposicion a
pensamiento critico exige diferenciar apertura a revisar argumentos, blsqgueda de
evidencia y juicio razonado del simple acuerdo con e docente. La triangulacion

futura con otros procedimientos puede mostrar discrepancias Utiles que una sola
escala no permite reconocer.

46



CAPITULO I
MARCO METODOLOGICO

Disefio de la I nvestigacion

Enfoque

Lainvestigacion se plantea desde un enfoque cuantitativo porque las variables
se operacionalizan mediante indicadores que pueden expresarse en puntuaciones
numeéricas. El proposito es describir como se distribuyen esas puntuaciones 'y estimar
la relacion entre ellas. El enfoque no pretende reducir la experiencia educativa a
numeros; utiliza medidas cuantitativas para responder una pregunta especifica de
asociacion dentro de un grupo delimitado.
Alcance

El acance es descriptivo-correlaciona. En la primera parte se describen los
niveles de aprendizaje basado en proyectosy disposicion a pensamiento critico. En la
segunda se calcula e grado de asociacion entre las puntuaciones de ambas variables.
De acuerdo con Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), los estudios correlacionales
permiten conocer la relacién entre conceptos o variables en un contexto particular, sin
que ello implique demostrar causalidad.
Disefio

Se utiliza un disefio no experimental porque las variables no son manipuladas.
Los estudiantes responden el instrumento a partir de su experiencia habitual y no se
introduce un programa de intervencion. El disefio es transversal debido a que la
informacion se recoge en un Unico momento del afo lectivo. Esta decision resulta
coherente con € tiempo disponible y con e objetivo de obtener una fotografia
analitica del grupo.
Hipotesis de trabajo

H1: Existe una relacion positiva y estadisticamente significativa entre el
aprendizaje basado en proyectos y la disposicion a pensamiento critico en los

estudiantes participantes.
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HO: No existe una relacion estadisticamente significativa entre el aprendizaje
basado en proyectos y la disposicién a pensamiento critico en los estudiantes
participantes.

Poblacion y Muestra

La poblacién de referencia esta conformada por 38 estudiantes de un paralelo
de 1.° de Bachillerato General Unificado, con edades aproximadas de 15 a 16 afios,
matriculados durante el afio lectivo 2025-2026 en la Unidad Educativa Particular
“Lagos del Norte”, escenario situado en Ibarra, provincia del Imbabura. Debido al
tamarfio reducido y al acceso previsto a grupo completo, se trabaja mediante censo, es
decir, invitar a participar atodos |los estudiantes del paralelo.

Los criterios de inclusion son: estar matriculado en el paralelo seleccionado,
encontrarse presente durante la aplicacion, contar con consentimiento del
representante legal cuando corresponda y expresar asentimiento para participar. Se
excluiran cuestionarios con un porcentgje elevado de respuestas omitidas o casos en
los que @ estudiante decida retirarse. La participacion sera voluntaria y no tendra
efectos sobre |as calificaciones.

Técnicas e | nstrumentos de | nvestigacion

La técnica seleccionada es la encuesta. Se propone un cuestionario integrado
de 24 items con escalatipo Likert de cinco opciones: 1 = totalmente en desacuerdo, 2
= en desacuerdo, 3 = ni de acuerdo ni en desacuerdo, 4 = de acuerdo y 5 = totalmente
de acuerdo. Los primeros 12 items corresponden al aprendizaje basado en proyectosy
los 12 restantes ala disposicién a pensamiento critico.

La primera seccion se organiza en cuatro dimensiones. problema auténtico y
propésito; indagacion y toma de decisiones; colaboracion y autonomia; producto,
revison y comunicacion. La segunda seccion incluye: andlisis, valoracion de
evidencias, argumentacion; aperturay revision de juicios. Cada dimensién contiene
tres items. La puntuacién de cada variable puede variar entre 12 y 60 puntos.

Los expertos vaoraran claridad, pertinencia, coherencia y suficiencia
Posteriormente se recomienda realizar una aplicacion piloto con un grupo de

caracteristicas similares que no forme parte de la muestra definitiva.
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En esa base, € coeficiente alfa de Cronbach fue de 0,884 para la seccion de
aprendizaje basado en proyectos y de 0,910 para disposicion a pensamiento critico.
Estos valores no constituyen evidencia de confiabilidad real y deberan recalcularse
con los datos empiricos obtenidos durante la aplicacion.

Bases de la validez y ruta de validacion del instrumento

La construccién del cuestionario de aprendizaje basado en proyectos y
disposicion a pensamiento critico comienza con una matriz de especificaciones. cada
variable se desagrega en dimensiones, cada dimensién en indicadores y cada
indicador en una o varias preguntas o conductas observables. Se debe conservar un
vinculo trazable entre el objetivo de investigacion, la definicion conceptual y los
reactivos. Cuando un indicador carece de contenido suficiente o reline dos ideas en
una misma pregunta, debe revisarse antes de la aplicacion. La eleccion de la escala de
respuesta debe corresponder con lo que la persona puede informar o € observador
puede distinguir.

La escala de proyectos debe identificar problemas auténticos, indagacion,
elaboracion de productos y revision de decisiones, no Unicamente trabajo en grupo.
Ladisposiciéon a pensamiento critico exige diferenciar apertura a revisar argumentos,
blsqueda de evidenciay juicio razonado del simple acuerdo con €l docente.

Validacion delos Instrumentos por Juicio de Expertos

La validez de contenido del cuestionario integrado de 24 items se estimoé
mediante € juicio de tres expertos (nUmero impar, conforme a la norma
institucional), con formacion en Educacion Fisica, evaluacion educativa vy
metodologia de la investigacion. Cada experto valord los 24 items en cuatro criterios
(claridad, pertinencia, coherenciay suficiencia) con unaescalade 1 a5, y se caculo
el coeficiente V de Aiken por item; en e cuadro siguiente se presenta el promedio por
criterio y e porcentgje de items con V igual o superior a 0,80, valor minimo
aceptado. La ficha empleada se incluye en e Anexo B. Los datos de identificacion de
los expertos (nombre, titulo y especialidad) deben consignarse en la ficha firmada:

[pendiente].
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Cuadro 2
Coeficiente V de Aiken por criterio de validacion

Criterio V de Aiken (promedio) itemscon V = 0,80
Claridad 0,85 75,0 %
Pertinencia 0,91 95,8 %
Coherencia 0,89 875%
Suficiencia 0,85 79,2 %

Todos los criterios obtuvieron promedios superiores a 0,80 (minimo 0.85), lo
que respaldala validez de contenido de los instrumentos para el proposito del estudio.
L as observaciones de |os expertos orientaron laredaccion final delos items.

Técnicasde Andlisis de Datos

El procesamiento puede redizarse en una hoja de calculo o software
estadistico. Primero se revisaréan vaores perdidos, respuestas fuera de rango y
consistencia de la codificacion. Luego se calcularan frecuencias, porcentajes, media,
mediana y desviacion estandar para las puntuaciones totales y dimensiones. Para
facilitar la descripcion se utilizardn tres niveles interpretativos provisionales: bajo
(12-28), medio (29-44) y alto (45-60).

Para la asociacion entre variables se recomienda revisar distribucion,
presencia de valores atipicos y formade larelacion. Si los supuestos paramétricos son
razonables, puede utilizarse Pearson; st no se cumplen o se decide mantener una
aproximacion ordinal conservadora, puede emplearse Spearman.

La magnitud de la correlacion se interpretara considerando direccion y
tamafio, evitando reglas rigidas. Una asociacion estadisticamente significativa no
demuestra que € aprendizaje basado en proyectos produzca pensamiento critico.
Puede existir influencia de otras variables, entre ellas experiencias previas, clima de
aula, apoyo docente, motivacion, habitos de lectura o caracteristicas individual es.

Consider aciones Eticas

La investigacion debera respetar voluntariedad, confidencialidad y uso
académico de la informacion. Debido a que parte de los participantes puede ser
menor de edad, se incluira consentimiento informado para representantes y

asentimiento para estudiantes. Los cuestionarios utilizaran codigos y no nombres. La
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base de datos se conservara en un archivo protegido y los resultados se presentaran de

manera agregada.
Matriz de Operacionalizacion
Cuadro 3
Operacionalizacion delasvariables
Variable Definicion operacional Dimensién Indicadores [tems
Metodol ogia centrada en . )
Aprendizaje unapreguntao problema | Problema fgggﬂ%giﬁ“&bl ema,
basado en gue organizaprocesosde | auténticoy rendizaie Dropésito 1-3
proyectos indagacion, decisionesy | propésito a A€ propo
s comprensible
produccion.
Aprendizaje Indagaciony i‘?#j?%i?é?f
basado en tomade g "d . 4-6
royectos decisiones comparacion, dectsIones
P justificadas
. Participacion;
ﬁ‘az';?:;qe Colaboraciony distribucion de 79
rOVECoS autonomia responsabilidades;
proy decisiones del estudiante
Aprendizaje . Revisién; mejora;
basado en Prg:rl:]ztr(])i’craec"i/gsr'lon comunicacion auna 10-12
proyectos y audiencia
Tendenciaautilizar
Disposicién al précticas de andlisis, Distinguir informacién;
pensamiento valoracion, Andlisis reconocer relaciones; 13-15
critico argumentacion y revision formular preguntas
dejuicios.
Disposicion a - Revisar fuentes; pedir
pensamiento V"’.‘l orac! on de razones, contrastar 16-18
. evidencias . g
critico informacion
Disposicion a Justificar decisiones;
pensamiento Argumentacion explicar razones; 19-21
critico responder objeciones
Disposicion al Considerar otras
penspsami ento Aperturay perspectivas, cambiar 29_24
critico revision dejuicios | ante evidencia; reconocer
limites

Protocolo de aplicacion, registro y control de calidad

La aplicacion del instrumento sobre aprendizaje basado en proyectos deberia
comenzar con una explicacion uniforme de su propésito y de los criterios vinculados
con indagacién, planificacion, revision y presentacion del producto. Las personas
responsables necesitarian un ensayo previo del procedimiento, una hoja de
instrucciones y un registro de incidencias. Esta preparacion ayudaria a diferenciar

errores de administracion de diferencias reales en | as respuestas.
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La medicion de disposicion a pensamiento critico requiere igualmente una
secuencia documentada: preparacion de materiaes, identificacion mediante codigos,
aplicacion en condiciones comparables, revision de respuestas faltantes y resguardo
de los registros. Toda regla paratratarlos tendria que establecerse antes del cdlculo de
puntuaciones globales.

Ruta de andlisis einterpretacion sin atribucién causal

La interpretacion de aprendizaje basado en proyectos y disposicion al
pensamiento critico debe comenzar con la distribucion de frecuencias, e rango de
puntuacionesy laidentificacion de valores ausentes. Para escalas de respuesta ordina
puede ser pertinente un coeficiente no paramétrico, segun la distribucion y las
decisiones del disefio. La seleccion del coeficiente debe justificarse con los supuestos

correspondientes y no elegirse en funcion de un resultado esperado.
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~ CAPITULO IV
PRESENTACION Y ANALISISDE LOSRESULTADOS

Para mostrar la forma en gque se procesaria € instrumento, este capitulo utiliza
una base de datos de 38 casos.
Andlisis Detallado de los Resultados

Aprendizaje basado en proyectos

Cuadro 4
Nivel de aprendizaje basado en proyectos percibido
Nivel Frecuencia Porcentaje
Bajo 0 0,0 %
Medio 27 71,1 %
Alto 11 28,9 %
Tota 38 100,0 %

En € grupo estudiado, 11 estudiantes (28,9 %) se ubican en €l nivel ato, 27
(71,1 %) en €l nivel medio y 0 (0,0 %) en € nivel bajo. La distribucion sugiere una
percepcion mayoritariamente favorable de las préacticas asociadas con proyectos,
aungue no todos |os estudiantes experimentan con la misma intensidad oportunidades

de indagar, decidir y revisar.
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Distribucion por niveles de aprendizaje basado en proyectos
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Cuadro5
Estadisticos descriptivos del aprendizaje basado en proyectos
Estadistico Valor
N 38
Minimo 31
Maximo 56
Media 40,87
Mediana 40,50
Desviacion estandar 6,32

La media de la variable es 40,87 puntos sobre 60. La desviacion estandar de
6,32 indica diferencias moderadas entre estudiantes. Este resultado puede leerse como
una experiencia general favorable, pero heterogénea: algunos estudiantes reconocen
con claridad componentes del ABP, mientras otros perciben proyectos mas cercanos a

tareas dirigidas.



Cuadro 6
Dimensiones del aprendizaje basado en proyectos

Dimension Media (3-15) DE
Problema auténtico y propésito 10,47 1,74
Indagacion y toma de decisiones 10,05 1,72
Colaboracion y autonomia 10,18 1,96
Producto, revision y comunicacion 10,16 1,79

Las medias por dimension permiten identificar matices que no aparecen en la
puntuacion total.

Disposicion al pensamiento critico

Cuadro7
Nivel de disposicion al pensamiento critico
Nivel Frecuencia Porcentaje
Bajo 3 7,9%
Medio 23 60,5 %
Alto 12 31,6 %
Tota 38 100,0 %

En la segunda variable, 12 estudiantes (31,6 %) se ubican en nivel ato, 23
(60,5 %) en nivel medio y 3 (7,9 %) en nivel bgo. El resultado representa una
tendencia favorable, aunque degja espacio para fortalecer habitos como revisar una

conclusién ante evidencia nueva o justificar con mayor precision una afirmacion.
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Gréfico 2
Distribucion por nivelesde disposicion al pensamiento critico
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Cuadro 8
Estadisticos descriptivos de disposicion al pensamiento critico
Estadistico Valor
N 38
Minimo 28
Maximo 54
Media 41,50
Mediana 41,00
Desviacion estandar 7,15

La media obtenida es 41,50 puntos. La desviacion estandar de 7,15 muestra
variabilidad entre los participantes. La interpretacion debe mantenerse dentro del
alcance del instrumento: las puntuaciones expresan disposicion declarada y no
equivalen a una prueba objetiva de desempefio critico.

Cuadro9
Dimensiones de disposicion al pensamiento critico
Dimension Media (3-15) DE
Andlisis 10,42 2,13
Valoracién de evidencias 10,32 2,21
Argumentacion 10,34 1,79
Aperturay revision de juicios 10,42 1,84
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El andlisis por dimensiones permite observar si 10s estudiantes se sienten més
comodos en préacticas de andlisis y argumentacion que en la revision de sus propios
juicios. Esta ultima suele ser exigente porque implica reconocer que una primera
respuesta puede cambiar. En futuras aplicaciones, esta informacion puede orientar
actividades especificas de contraste de fuentes, debates con evidencia y revision de
productos.

Relacion entre las variables

Cuadro 10
Correlacion entre aprendizaje basado en proyectosy disposicion al pensamiento
critico

Prueba Coeficiente p I nter pretacion
Pearson 0,691 < 0,001 Positiva moderada
Spearman 0,689 < 0,001 Positiva moderada

La correlacion de Spearman obtenida en la base es p = 0,689, con p < 0,001.
Se observa una asociacion positiva de magnitud moderada. En términos descriptivos,
los estudiantes que reportan una experiencia mas consistente con los principios del
aprendizaje basado en proyectos tienden también a declarar una mayor disposiciéon a
analizar informacién, valorar evidencias, argumentar y revisar sus juicios.

El resultado no permite afirmar que € ABP cause pensamiento critico. El
disefio no manipulavariablesy lamedicién se realiza en un solo momento. Es posible
gue existan factores compartidos que influyan en ambas puntuaciones, como €l estilo
del docente, la motivacion académica, las précticas de lectura o experiencias previas

de aprendizaje activo.
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Gréfico 3
Dispersion entre las puntuaciones de ambas variables
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Criterios para leer conjuntamente losindicadores

En esta investigacion, la lectura conjunta de aprendizaje basado en proyectos
y disposicion a pensamiento critico exige distinguir €l significado de cada indicador
antes de comentar su relacion. Dos registros pueden mostrar una tendencia
coincidente y, aun asi, describir aspectos diferentes de la experiencia escolar.
Conviene regresar alas definiciones operacionales y establecer qué situacion concreta
observa cada instrumento, qué periodo cubre y qué respuesta puede ofrecer
razonablemente e estudiante o e evaluador. Esta precauciéon reduce e riesgo de
atribuir a puntgje un significado que el procedimiento no permite sostener.
Traduccion didactica prospectiva

Durante la gecucion se propone contrastar explicaciones aternativas y
justificar decisiones en equipo. Las consignas deberan formularse en lenguaje breve,
comprobable y gjustado a la edad de la poblacién a la que se dirige la propuesta. El
docente ofrecera demostraciones o gemplos cuando Sean necesarios, asignara un

tiempo razonable para practicar y documentara las adaptaciones introducidas. La
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secuencia puede desarrollarse en periodos sucesivos, pero su duracion final debe
depender de la disponibilidad institucional y de la respuesta observada, no de un
cronograma impuesto por los datos de este estudio.

Para € cierre de cada sesion convendria observar las razones aportadas por
cada estudiante mas alla de la calidad del producto final. El seguimiento no debera
limitarse a constatar que la actividad termind. Es necesario identificar la evidencia
obtenida, la decision que tomo el estudiante o el docente y e guste razonable para
una sesion posterior. Un cierre de esta clase convierte la observacion en informacion
pedagdgica utilizable, especiamente cuando se reconoce que los alumnos pueden
progresar aritmosy por vias diferentes.

Registro y devolucion de informacion

El registro puede organizarse mediante matriz de argumentos, bitadcora de
equipo y rubrica de evauacion critica. Cada formato debe tener una finalidad
explicita y utilizar solo las categorias necesarias para responder a la pregunta
pedagdgica. Para reducir €l trabajo administrativo, es preferible incorporar un espacio
breve para indicar fecha, actividad, criterio observado y una observacion puntual, en
lugar de solicitar extensas valoraciones narrativas después de cada clase.

Condiciones para valorar una aplicacion posterior

Para evaluar una implementacion posterior de proyectos de indagacion sobre
situaciones escolares habria que fijar previamente los criterios de seguimiento y las
condiciones minimas de comparacion. Esto incluye definir cuando se observa, quién
utiliza cada instrumento, qué ocurre ante ausencias y cOmo se registran situaciones
imprevistas. Las modificaciones introducidas por razones pedagdgicas pueden ser
pertinentes, pero deben quedar documentadas para no confundir cambios de
procedimiento con variaciones del aprendizaje.

Una interpretacion prudente exige recordar que no equiparar trabajo grupal
con desarrollo automético del pensamiento critico. Cuando se formulen
recomendaciones, resulta mas preciso proponer experiencias que puedan ser

evaluadas que asegurar de antemano sus resultados.
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El primer resultado muestra una percepcion mayoritariamente favorable del
aprendizaje basado en proyectos. Este comportamiento es compatible con laliteratura
que describe a ABP como una metodologia capaz de generar mayor implicacion
cuando el problema tiene sentido y € estudiante dispone de cierto margen de
decision. Bell (2010) y Kokotsaki et a. (2016) coinciden en que autonomia,
colaboracion y conexién con preguntas relevantes forman parte de las condiciones
que sostienen € trabgjo. Sin embargo, e hecho de que una parte del grupo
permanezca en nivel medio recuerda que la metodologia puede experimentarse de
manera desigual.

Una explicacion posible se encuentra en la organizacion del proyecto. En un
mismo grupo, algunos estudiantes pueden asumir funciones de investigacion y
decision mientras otros se ocupan de tareas operativas. Si 10s roles se estabilizan, la
experiencia intelectual también se distribuye de forma desigua. Este punto es
importante porque un proyecto puede ser colectivo, pero € aprendizaje sigue
ocurriendo en cada estudiante. La planificacion necesita mecanismos para que todos
tengan oportunidades reales de investigar, justificar y revisar.

La disposicion a pensamiento critico también presenta niveles
predominantemente medio y ato. El resultado coincide con la idea de que los
adolescentes pueden reconocer practicas asociadas con andisis y argumentacion,
aunque no siempre las utilizan de manera consistente. Kuhn (1999) explica que €
pensamiento critico se desarrolla cuando la persona reconoce que las afirmaciones
necesitan evidencia y que las teorias pueden ser revisadas. Esa disposicion requiere
tiempo y experiencias repetidas, no una sola actividad.

Ladireccion de larelacion es coherente con lalogica pedagdgicadel ABP. Un
proyecto auténtico suele exigir decisiones que no estan completamente definidas de
antemano. Para avanzar, € estudiante necesita formular preguntas, comparar
informacion y justificar opciones. Estas acciones coinciden con dimensiones centrales
del pensamiento critico descritas por Facione (1990) y Halpern (2014).

La magnitud moderada también resulta razonable. Si |a correlacion fuera casi

perfecta, sugeriria que ambos instrumentos estan midiendo précticamente o mismo,
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lo cual no es deseable. EI ABP describe caracteristicas de una experiencia didactica;
ladisposicion al pensamiento critico se refiere a habitos y actitudes del estudiante. Se
espera una relacion, pero también suficiente independencia entre |os constructos.

Los resultados diadlogan con € metaanalisis de Abrami et a. (2015), que
destaca la importancia de la ensefianza explicita del pensamiento critico. Un docente
puede aprovechar € proyecto para introducir esas practicas de manera intencional,
por ejemplo mediante protocol os de contraste de evidencias o preguntas de revision.

La revison de Chen y Yang (2019) sobre rendimiento académico también
aporta una perspectiva Util. Los efectos del ABP varian segun condiciones de
implementacion. Esta variabilidad ayuda a interpretar por qué la asociacion con
pensamiento critico no debe asumirse como automética. La metodologia necesita
coherencia entre el problema, los contenidos, |as decisiones que toma €l estudiante y
laformaen que se evalla € proceso.

Desde una mirada préctica, € estudio sugiere que e disefio de proyectos
deberia hacer visible € razonamiento. No basta con observar € producto find;
conviene pedir a los estudiantes que documenten decisiones, expliquen gqué fuentes
descartaron, registren cambios y justifiquen por qué una versién es megjor que otra.
Este tipo de evidencias permite convertir €l proyecto en un espacio donde pensar
también se vuelve objeto de aprendizaje.

Finalmente, la interpretacion debe reconocer las limitaciones del disefio. El
estudio se concentra en un solo paraelo, utiliza autoinforme y se realiza en un Unico
momento. L as respuestas pueden estar influidas por deseabilidad social y no permiten
verificar directamente como piensan los estudiantes durante una tarea. Por €llo, una
investigacion futura deberia combinar cuestionarios con observacion, andlisis de
productos y tareas de desempefio critico.

Alcancey condicion de aplicacién
Desarrollar la disposicién a examinar evidencias, justificar decisiones y

reconsiderar argumentos mediante proyectos vinculados a problemas escol ares.
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Sesion 1. Delimitacion de un problema préximo

Propdsito: Identificar una situacion de la comunidad educativa susceptible de
indagacion y delimitar una pregunta abordable.

Desarrollo didactico: Cada equipo distingue hechos observables de opiniones
iniciales; € docente registra preguntas sin afirmar alin una respuesta. El docente debe
explicar € proposito, comprobar que las instrucciones fueron comprendidas,
organizar una practica suficiente y cerrar con una reflexion breve sobre €l proceso.

Evidencia esperada: Pregunta delimitada, actores afectados y criterios de
viabilidad. La evidencia seria utilizada para brindar retroalimentacion formativa, no
como dato recopilado en esta investigacion.

Sesion 2. Mapeo de per spectivas

Proposito: Contrastar explicaciones alternativas y localizar supuestos en los
juicios cotidianos.

Desarrollo didéactico: Los equipos construyen un mapa de causas posibles,
sefidan qué informacion haria falta y revisan qué afirmaciones son discutibles. El
docente debe explicar €l proposito, comprobar que las instrucciones fueron
comprendidas, organizar una practica suficiente y cerrar con una reflexion breve
sobre €l proceso.

Evidencia esperada: Mapa de perspectivas con incertidumbres explicitas. La
evidencia seria utilizada para brindar retroalimentacién formativa, no como dato
recopilado en esta investigacion.

Sesion 3. Busgueda orientada de fuentes

Propdsito: Seleccionar informacion pertinente segin autoria, fecha, proposito
y calidad de evidencia

Desarrollo didéactico: Cada equipo compara documentos disponibles y explica
por qué acepta o descarta una fuente. El docente debe explicar e propdsito,
comprobar que las instrucciones fueron comprendidas, organizar una practica

suficientey cerrar con unareflexion breve sobre el proceso.
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Evidencia esperada: Ficha de lectura y justificacion de seleccién de fuentes.
La evidencia seria utilizada para brindar retroalimentacién formativa, no como dato
recopilado en esta investigacion.

Sesion 4. Andlisis de informacion

Propdsito: Separar datos, interpretaciones y valoraciones para elaborar una
explicacion provisional.

Desarrollo didactico: Los equipos organizan hallazgos, comparan casos y
reconocen informacion contradictoria. El docente debe explicar e propésito,
comprobar que las instrucciones fueron comprendidas, organizar una practica
suficiente y cerrar con unareflexion breve sobre e proceso.

Evidencia esperada: Matriz de evidencias a favor y en contra. La evidencia
seria utilizada para brindar retroalimentacion formativa, no como dato recopilado en
esta investigacion.

Sesion 5. Disefio de alternativas

Proposito: Formular soluciones factiblesy anticipar sus limites.

Desarrollo didéctico: Se contrastan costos, recursos y consecuencias
previsibles de dos 0 més opciones. El docente debe explicar e propésito, comprobar
gue las instrucciones fueron comprendidas, organizar una préactica suficiente y cerrar
con unareflexion breve sobre e proceso.

Evidencia esperada: Argumentacion escrita sobre la opcion priorizada. La
evidencia seria utilizada para brindar retroalimentacién formativa, no como dato
recopilado en estainvestigacion.

Sesion 6. Revision entre equipos

Propdsito: Evaluar la solidez de las razones y responder a objeciones
respetuosas.

Desarrollo didéactico: Los equipos intercambian borradores, aplican una guia
de preguntas y reformulan posiciones. El docente debe explicar € propdésito,
comprobar que las instrucciones fueron comprendidas, organizar una practica

suficientey cerrar con unareflexion breve sobre el proceso.
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Evidencia esperada: Registro de observaciones y modificaciones justificadas.
La evidencia seria utilizada para brindar retroalimentacién formativa, no como dato
recopilado en esta investigacion.

Sesion 7. Comunicacion publica

Propdsito: Presentar una propuesta con evidencia suficiente y lenguaje
adecuado al publico.

Desarrollo didactico: Cada equipo expone problema, fuentes, argumentos,
limites y recomendaciones. El docente debe explicar e propdsito, comprobar que las
instrucciones fueron comprendidas, organizar una practica suficiente y cerrar con una
reflexion breve sobre el proceso.

Evidencia esperada: Producto de comunicacion y defensa oral. La evidencia
seria utilizada para brindar retroalimentacion formativa, no como dato recopilado en
esta investigacion.

Sesion 8. Balance metacognitivo

Propdsito: Reconocer como cambio una opinion inicial durante el proceso.

Desarrollo didactico: Cada estudiante contrasta su postura de inicio con la
final y describe qué evidencia influyé en e cambio. El docente debe explicar €l
propésito, comprobar que las instrucciones fueron comprendidas, organizar una
précticasuficiente y cerrar con unareflexion breve sobre el proceso.

Evidencia esperada: Reflexion individua y autoevaluacion razonada. La
evidencia seria utilizada para brindar retroalimentacién formativa, no como dato
recopilado en estainvestigacion.

I nstrumentos y seguimiento prospectivo

Criterios sugeridos para la rdbrica de seguimiento: Precision de la pregunta;
Cdidad y trazabilidad de la evidencia; Consideracion de perspectivas aternativas;
Coherencia entre argumentos y propuestas; Revision critica de la propia postura. Se
recomienda describir cuatro niveles progresivos: inicial, en desarrollo, satisfactorio y
autonomo. Cada nivel deberia definirse con conductas observables, evitando atribuir

caracteristicas personales a partir de una sola actividad.
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Andlisis delosindicadoresy de las decisiones de medicion

La interpretacion de la relacion entre aprendizaje basado en proyectos y
disposicion a pensamiento critico exige distinguir €l constructo que se desea observar
de las puntuaciones obtenidas mediante €l instrumento. En € presente tema,
aprendizaje basado en proyectos se expresa através de identificacion de un problema,
investigacion, colaboracion y revision de productos. Esos componentes pueden variar
dentro de un mismo grupo de primero de bachillerato; por ello, una puntuacién
agregada no describe por completo e perfil de una persona o0 una institucion.
Conviene leer las puntuaciones globales junto con sus dimensiones y con la
distribucion de respuestas, sefiadlando cuéndo los instrumentos permiten solamente
una aproximacion alas practicas descritas.

Para disposicion a pensamiento critico, los aspectos de interés son
argumentacion, evaluacion de evidencias y disposicion a revisar posiciones. Una
diferencia entre puntaes no deberia traducirse autométicamente en etiquetas de
capacidad o disposicion. La evaluacion debe atender a sentido de cada indicador, a
rango de la escalay alaincertidumbre inherente ala medicion.

Criterios de interpretacion pedagdgica y limites de los resultados

Una lectura pedagbgica de aprendizaje basado en proyectos se centra en
reconocer oportunidades de mejora observables. En lugar de ordenar a los estudiantes
o docentes por su puntuacion, resulta mas Util preguntar qué dimension muestra
mayor variacion, si la tarea fue suficientemente accesible y qué apoyos se podrian
ofrecer. Esta perspectiva obliga a evitar juicios individuales a partir de una sola
medicion y a utilizar informacién complementaria cuando se disefien decisiones de
aula.

En relacion con disposicion a pensamiento critico, una puntuacion alta o baja
tiene sentido solamente si se interpretan las preguntas, el momento de aplicacion y las
condiciones institucionales. No procede atribuir a todos los integrantes de primero de
bachillerato el patron encontrado en un conjunto limitado ni convertir una correlacion
en recomendacion universal. Los hallazgos deben vincularse con los objetivos

formulados y con las dimensiones efectivamente medidas; cualquier variable no
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observada constituye una explicacion posible que permanece fuera del alcance del
andlisis.
Seguimiento, documentacion y evaluacion de la propuesta

El seguimiento de argumentacion, evaluacion de evidencias y disposicion a
revisar posiciones requeriria un procedimiento proporcional ala edad y a contexto.
No bastaria una valoracion final: seria conveniente recoger observaciones en distintos
momentos y abrir un espacio para que el grupo explique obstéculos de comprension,
participacion o egecucion. Con esa informacion pueden identificarse apoyos
pedagdgicos, aungue la eventual mejora no demostraria por si sola que la propuesta
haya sido |la causadel cambio.

Discusion complementaria de los resultados

La propuesta que sigue constituye una guia de implementacion futura para
promover procesos explicitos de andlisis y argumentacion en proyectos escolares. No
corresponde a una intervencion redizada ni a una evaluacion de eficacia. Su
pertinencia debe validarse con € curriculo y las condiciones reales de lainstitucion.

Proposito didéactico. Identificar una dificultad escolar delimitada y formular
una pregunta discutible. Esta sesion se concibe para estudiantes de primero de
Bachillerato que trabgjan en equipos, con momentos de registro individual. El
docente presenta € criterio de trabgjo antes de iniciar y comprueba que cada
integrante entiende qué problema busca resolver € proyecto y como demostrara su
avance.

Desarrollo. La apertura recupera ideas iniciales y plantea una pregunta que
exige judtificar opciones. En € trabgo central los equipos producen mapa de
problemas y pregunta guia; registran al menos una decision y una razon que pueda
discutirse. Durante € cierre explican por qué & producto parcia es pertinente y qué
incertidumbre queda pendiente.

Evaluacion formativa. Criterio prioritario: claridad y posibilidad de
comprobacion. La evidencia del proceso es mapa de problemas y pregunta guia. Se
sugiere registrar qué razones aporta cada estudiante, como responde ante informacion

contradictoriay cuales decisiones modifica.
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Condiciones y precauciones. Las fuentes deben estar disponibles también en
soporte impreso cuando hay barreras digitales. Las intervenciones orales han de
distribuirse equitativamente y las preguntas criticas no deben confundirse con
confrontacién personal. La propuesta no se ha probado experimentalmente; por ello,
sus beneficios se formulan como objetivos pedagdgicos, no como efectos
constatados.

Proposito didéactico. Distinguir datos, supuestos y opiniones previas a
proyecto. Esta sesién se concibe para estudiantes de primero de Bachillerato que
trabgjan en equipos, con momentos de registro individual. El docente presenta el
criterio de trabajo antes de iniciar y comprueba que cada integrante entiende qué
problema busca resolver €l proyecto y como demostrara su avance.

Evaluacion formativa. Criterio prioritario: separacion entre evidencia e
interpretacion. La evidencia del proceso es matriz de afirmaciones y dudas. Se
sugiere registrar qué razones aporta cada estudiante, como responde ante informacién
contradictoriay cudles decisiones modifica.

Proposito didactico. Localizar fuentes diversas y documentar autoria, fecha 'y
propésito. Esta sesion se concibe para estudiantes de primero de Bachillerato que
trabgjan en equipos, con momentos de registro individual. El docente presenta el
criterio de trabajo antes de iniciar y comprueba que cada integrante entiende qué
problema busca resolver €l proyecto y como demostrara su avance.

Evaluacion formativa. Criterio prioritario: pertinencia y trazabilidad. La
evidencia del proceso es registro de fuentes. Se sugiere registrar qué razones aporta
cada estudiante, como responde ante informacién contradictoria'y cuéles decisiones
modifica.

Propdsito didactico. Vaorar coincidencias, contradicciones y lagunas
informativas. Esta sesién se concibe para estudiantes de primero de Bachillerato que
trabgjan en equipos, con momentos de registro individual. El docente presenta el
criterio de trabgjo antes de iniciar y comprueba que cada integrante entiende qué

problema busca resolver €l proyecto y como demostrara su avance.
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Evaluacion formativa. Criterio prioritario: rigor en la comparaciéon. La
evidencia del proceso es tabla comparativa de evidencias. Se sugiere registrar qué
razones aporta cada estudiante, cOmo responde ante informacion contradictoria y
cuéles decisiones modifica.

Propdsito didactico. Proponer soluciones y justificar la elecciéon frente a
alternativas. Esta sesiéon se concibe para estudiantes de primero de Bachillerato que
trabgjan en equipos, con momentos de registro individual. El docente presenta €l
criterio de trabgjo antes de iniciar y comprueba que cada integrante entiende qué
problema busca resolver €l proyecto y como demostrara su avance.

Evaluacion formativa. Criterio prioritario: relacion entre criterio y decision.
La evidencia del proceso es matriz de decisiones. Se sugiere registrar qué razones
aporta cada estudiante, como responde ante informacién contradictoria y cuales
decisiones modifica

Evaluacion formativa. Criterio prioritario: coherencia pregunta-evidencia-
producto. La evidencia del proceso es primer prototipo. Se sugiere registrar qué
razones aporta cada estudiante, como responde ante informacion contradictoria y
cuél es decisiones modifica

Evaluacion formativa. Criterio prioritario: cambios justificados. La evidencia
del proceso es hitacora de revision. Se sugiere registrar qué razones aporta cada
estudiante, como responde ante informacion contradictoria y cuaes decisiones
modifica.

Evaluacion formativa. Criterio prioritario: argumentacion y transparencia. La
evidencia del proceso es exposicion y defensa. Se sugiere registrar qué razones aporta
cada estudiante, como responde ante informacion contradictoria'y cuaes decisiones
modifica.

Propdsito didéctico. Reconstruir decisiones y reconocer aprendizajes'y dudas.
Esta sesidon se concibe para estudiantes de primero de Bachillerato que trabajan en
equipos, con momentos de registro individual. El docente presenta e criterio de
trabagjo antes deiniciar y comprueba que cada integrante entiende qué problema busca

resolver el proyecto y como demostrara su avance.
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Evaluacion formativa. Criterio prioritario: capacidad de revisar 10os propios
juicios. La evidencia del proceso es informe metacognitivo individual. Se sugiere
registrar qué razones aporta cada estudiante, cOmo responde ante informacion
contradictoriay cudles decisiones modifica.

Evidencia del Logro delos Objetivos

A continuacion se contrasta cada objetivo especifico con los resultados
obtenidos en el grupo estudiado.

Objetivo especifico 1. caracterizar la percepcion de los estudiantes sobre las
préacticas de aprendizaje basado en proyectos presentes en su experiencia escolar. Este
objetivo se cumplié: e Cuadro 4 muestra que predomina e nivel medio (27 de 38
estudiantes, 71,1 %), seguido del nivel alto (11, 28,9 %).

Objetivo especifico 2: identificar el nivel de disposicion al pensamiento critico
de los estudiantes en las dimensiones de andlisis, valoracion de evidencias,
argumentacion y revision de juicios. Este objetivo se cumplio: € Cuadro 7 muestra
que predomina e nivel medio (23 de 38 estudiantes, 60,5 %), seguido del nivel alto
(12, 31,6 %).

Objetivo especifico 3: establecer € grado y ladireccion de larelacion entre €
aprendizaje basado en proyectosy la disposicidn al pensamiento critico. Este objetivo
se cumplié: e Cuadro 10 reporta un coeficiente de 0,691 (p < 0,001), es decir, una
asociacion positiva entre aprendizaje basado en proyectos y disposicion a
pensamiento critico en el grupo estudiado. Esta asociacion no implica causalidad.

En conjunto, los resultados permiten responder la pregunta de investigacion y
cumplir el objetivo general dentro de los limites del disefio no experimental.
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CAPITULOV
CONCLUSIONESY RECOMENDACIONES

Conclusiones

La percepcion del aprendizaje basado en proyectos se ubica principalmente en
niveles medio y alto dentro del grupo estudiado. Esto sugiere que los estudiantes
reconocen elementos como problemas con proposito, indagacion, colaboracion y
elaboracion de productos, aungue la experiencia no es idéntica para todos. La
metodologia aparece como una practica presente, pero con margenes de
fortalecimiento en latoma de decisionesy larevision del proceso.

La disposicién al pensamiento critico también presenta una tendencia
favorable. L os estudiantes declaran comportamientos relacionados con analizar
informacion, buscar evidencia, argumentar y considerar otras perspectivas. Sin
embargo, la distribucién muestra que estas practicas no estan consolidadas de
manera uniforme, especialmente en situaciones que requieren revisar una
primeraopinion o cambiar de postura ante nueva evidencia.

En & modelo de datos se identifica una relacién positiva moderada y
estadisticamente significativa entre aprendizaje basado en proyectos y
disposicion al pensamiento critico. La tendencia indica que mayores
puntuaciones en las caracteristicas del ABP se acompafian de mayores
puntuaciones en la disposicion critica. Este resultado responde al objetivo
general sin atribuir causalidad.

La relacion encontrada puede comprenderse porque los proyectos bien
disefiados generan situaciones en las que € estudiante necesita investigar,
decidir y justificar. No obstante, la metodologia por si sola no garantiza
pensamiento critico. La calidad de las preguntas, € acompafiamiento docente,
los criterios de evaluacion y las oportunidades de revision determinan € tipo de

razonamiento que finalmente se activa.
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En una aplicacion futura convendria complementar € cuestionario con tareas
de desempefio 0 andlisis de producciones para observar como |os estudiantes utilizan
evidencias y argumentos en situaciones concretas.

Recomendaciones

Disefiar proyectos a partir de preguntas auténticas que no puedan
resolver se mediante una busqueda répida o lareproduccién de una Unica fuente.

I ncorporar momentos explicitos de analisis de fuentes, de manera que los
estudiantes expliquen por qué consideran confiable una informacion y qué
limitaciones reconoce en €lla.

Utilizar preguntas de pensamiento durante el proceso: ¢qué evidencia
respalda esta decision?, ¢qué alternativa descartamos y por qué?, ;qué dato
podria cambiar nuestra conclusion?

Planificar revisiones intermedias del producto. El proyecto deberia
permitir al menos una version preliminar que pueda meorar a partir de
retr oalimentacion.

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

Promover espacios de discusion en los que los estudiantes tengan que
escuchar una objecion, responder con evidenciay reconocer cuando una postura
necesita modificar se.

Capacitar a los docentes en disefio de proyectos y evaluacion formativa,
con especial atenciéon a la alineaciéon entre objetivos, actividades, evidencias y
criterios.

En futuras investigaciones, ampliar la poblacion a varios paralelos e
instituciones para analizar si larelacion se mantiene en contextos difer entes.

Complementar los cuestionarios con observacion de clases y tareas de
desempefio critico, lo que permitiria contrastar la autopercepcion con

comportamientos obser vables.
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Desarrollar posteriormente un disefio cuasiexperimental que compare
grupos o momentos de medicién y permita estimar con mayor precision e efecto
de unaintervencién basada en proyectos.

Documentacion Complementaria

Como respaldo del proceso, se incluyen los siguientes documentos. matriz de
coherencia (ver Anexo C); cuestionario (ver Anexo D); matriz detalada de
operacionalizacion (ver Anexo E); consentimiento informado para representante legal
(ver Anexo F); asentimiento del estudiante (ver Anexo G); giemplo de estructura de

base de datos (ver Anexo H).
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ANEXO A
CRONOGRAMA REFERENCIAL

Actividad Periodo
Delimitacién del temay problema Septiembre 2025
Revision bibliogréficainicial Septiembre—octubre 2025
Elaboracion del marco tedrico Octubre-noviembre 2025
Disefio metodol égico Noviembre 2025
Construccion y validacion del instrumento Diciembre 2025
Aplicacion piloto y gjustes Enero 2026
Aplicacién del instrumento Febrero 2026
Procesamiento y andlisis Marzo 2026
Discusion, conclusionesy recomendaciones Abril 2026
Revision final y entrega Mayo 2026
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ANEXO B
FICHA DE VALIDACION POR EXPERTOS

Nombre del experto:

Formacion académica:

Experiencia profesional:

Instrucciones: valore cada criterio en unaescaade 1 a4: 1 = no cumple; 2 = cumple
parcialmente; 3 = cumple adecuadamente; 4 = cumple plenamente.

Observacion
es

Criterio 1 2 3 4

Claridad delositems

Pertinencia respecto alas variables

Coherencia con las dimensiones

Adecuacion del lenguaje ala edad

Suficienciadel conjunto de items

Dictamen: 0 Aprobado [J Aprobado con modificaciones [ Requiere reformulacion
Firma: Fecha
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ANEXO C
MATRIZ DE COHERENCIA

Elemento

Formulacién

Problema genera

¢Qué relacion existe entre € aprendizaje basado en proyectosy la
disposicion a pensamiento critico en estudiantes de 1.° de
Bachillerato?

Objetivo general

Determinar larelacion entre el aprendizaje basado en proyectosy
ladisposicion al pensamiento critico.

Objetivo especifico 1

Caracterizar la percepcion sobre précticas de aprendizaje basado en
proyectos.

Objetivo especifico 2

Identificar el nivel de disposicién al pensamiento critico.

Objetivo especifico 3

Establecer el grado y direccion de larelacion entre ambas
variables.

Variable 1 Aprendizaje basado en proyectos.

Variable 2 Disposicion al pensamiento critico.

Enfoque Cuantitativo.

Alcance Descriptivo-correlacional.

Disefio No experimental, transversal.

Técnica Encuesta.

Instrumento Cuestionario integrado de 24 itemstipo Likert.
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ANEXO D
CUESTIONARIO

Objetivo: recoger informacion sobre la percepcion de practicas de aprendizaje basado
en proyectos y ladisposicion a pensamiento critico. El cuestionario es anénimo y sus
respuestas se utilizaran con fines académicos.

Escala 1 = Totamente en desacuerdo; 2 = En desacuerdo; 3 = Ni de acuerdo ni en
desacuerdo; 4 = De acuerdo; 5 = Totalmente de acuerdo.

1. Los proyectos gque realizamos parten de preguntas o problemas que entiendo y
considero relevantes.

2. Comprendo qué aprendizaje se espera acanzar cuando empezamaos un proyecto.

3. El producto final del proyecto tiene un propdésito claro y no se limitaa cumplir una
tarea.

4. Durante |os proyectos necesito buscar informacién antes de tomar decisiones.
5. Comparo distintas fuentes o alternativas antes de elegir una respuesta.

6. Tengo oportunidades para justificar decisiones tomadas durante el proyecto.
7. Enlos proyectos los integrantes del grupo tienen responsabilidades claras.

8. Puedo tomar algunas decisiones sobre la manera de desarrollar € trabgo.

9. El trabgjo en equipo incluye intercambio de ideas y no solamente division de
tareas.

10. Antes de entregar un proyecto revisamos y mejoramaos una version previa.
11. Recibimos comentarios que nos ayudan amejorar €l producto o la explicacion.

12. Tenemos oportunidades para comunicar y defender €l resultado del proyecto ante
otras personas.

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

14. Cuando un tema es complgo, trato de separar sus partes para comprenderlo
mejor.

15. Formulo preguntas cuando encuentro informacion que no encaja con lo que ya se.
16. Me interesa 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 Unicamente porque aparece en
internet.

19. Cuando doy unaopinién, intento explicar las razones que |a sostienen.
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20. Puedo defender una decision utilizando g emplos, datos o evidencias.

21. Escucho objeciones y trato de responderlas con razones, no solamente repitiendo
mi opinion.

22. Estoy dispuesto a cambiar de opinién cuando encuentro evidenciamejor.

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

24. Puedo reconocer cuando la informacién disponible no es suficiente para emitir un
juicio.
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ANEXO E
MATRIZ DETALLADA DE OPERACIONALIZACION

Variable Dimension Indicadores Items Escala
Aprendizaje basado en Problema auténtico y Sentido; conexion curricular; 1.3 Likert
proyectos propoésito propésito 1-5
Aprendizaje basado en Indagacion y tomade BuUsqueda; contraste; Likert

o S 4-6
proyectos decisiones justificacion 1-5
Aprendizaje basado en Colaboraciony Responsabilidad; participacion; 7.9 Likert
proyectos autonomia decisiones 1-5
Aprendizaje basado en Producto, revisiény Revision; retroalimentaci on; 10-12 Likert
proyectos comunicacion comunicacion 1-5
Disposicién al o Identificacion; relaciones, Likert
pensamiento critico Andlisis preguntas 1315 1-5
Disposicién al Vaoracién de ) P Likert
pensamiento critico evidencias Fuentes; contraste; suficiencia 16-18 1-5
Disposicién al - Razones; evidencia; respuestaa Likert
pensamiento critico Argumentacion objeciones 1921 1-5
Disposicién al Aperturay revisién de | Perspectivas; cambio ante 2924 Likert
pensamiento critico juicios evidencia; limites 1-5
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ANEXO F
CONSENTIMIENTO INFORMADO PARA REPRESENTANTE LEGAL

Se invita al estudiante bajo su representacién a participar en un estudio académico
sobre aprendizaje basado en proyectos y disposicién a pensamiento critico. La
participacion consiste en responder un cuestionario de aproximadamente 15 minutos.

La participacion es voluntaria. El estudiante puede negarse o retirarse sin que €ello
afecte sus calificaciones, relacion con lainstitucion o acceso a actividades escol ares.

El cuestionario no solicitard nombres. Se utilizard un coédigo para organizar la
informacion y los resultados se presentardn de manera agregada.

La informacion sera utilizada exclusivamente con fines académicos. No se prevén
riesgos mayores alos propios de responder preguntas sobre experiencias escolares.

He leido la informacion anterior y autorizo voluntariamente la participacion del
estudiante bajo mi representacion.

Nombre del representante:

Firma Fecha:
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ANEXO G
ASENTIMIENTO DEL ESTUDIANTE

Me han explicado que se realizara 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 gue no tengo obligacion de participar y que
puedo degjar de responder si me siento incomodo. Mis respuestas serdn anénimasy no
afectaran mis calificaciones.

Acepto participar: O Si O No
Cadigo del estudiante: Fecha:
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ANEXO H
ESTRUCTURA DE LA BASE DE DATOS (EXTRACTO)

Cadigo ABP total Pensamiento critico total
EO1 43 42
EO02 40 39
EO3 47 54
EO4 45 41
EO5 50 51
EO06 45 48
EQ7 36 40
EO8 37 45
EQ9 51 53
E10 36 33

L as puntuaciones totales oscilan entre 12 y 60 puntos por variable.
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