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RESUMEN

La presente investigacion busca evidenciar la mejora en el resultado académico de
los estudiantes que cursan una asignatura donde se aplicé el Aprendizaje Basado en
Proyectos (ABPro) como estrategia didactica. La experiencia se desarrollé con estu-
diantes del curso Evaluacién de Proyectos del programa de Licenciatura en Ingenie-
ria en Administracién de Empresas de la sede Calama de la Universidad Tecnolégica
de Chile INACAP. La iniciativa se enmarca en los desafios que enfrentan las insti-
tuciones de educacién superior por la puesta en prictica de alternativas pedagdgi-
cas relacionadas con el aprendizaje activo y la innovacién en la ensefianza. Para la
evaluacion de su efecto sobre el rendimiento académico, se llevaron a cabo dos cua-
si-experimentos con grupos de control diferentes. Los resultados muestran que el AB-
Pro tiene un efecto positivo y significativo sobre las calificaciones de los estudiantes.

Palabras clave: Aprendizaje basado en proyectos; evaluaciéon de impacto; aprendizaje
activo; evaluacién de proyectos.

“Correspondencia: Franco Barrera Arcaya (F. Barrera).
8 https://orcid.org/0000-0002-4062-2942 (fbarreraa@inacap.cl).
b https://orcid.org/0000-0003-4608-1865 (juanignacio.venegas@gmail.com).

https://doi.org/10.21703/0718-5162.v21.n46.2022.015 ISSN en linea 0718-5162

277



278

E Barrera, J. Venegas-Muggli y L. Ibacache REXE 21(46) (2022), 277-291

The effect of project-based learning on students' academic perfor-
mance

ABSTRACT

This research seeks to demonstrate the improvement in the academic results of stu-
dents who take a subject where Project-Based Learning (ABPro) is applied as a di-
dactic strategy. The experience began with students of a Project Evaluation course
of the Bachelor in Business Administration program at the Calama campus of the
Universidad Tecnoldgica de Chile INACAP. The initiative is part of the institutio-
nal challenges for the implementation of pedagogical alternatives related to acti-
ve learning and teaching innovation. Two quasi-experiments were carried out with
different control groups to evaluate its effect on academic performance. The results
show that the ABPro has a positive and significant effect on the students' grades.

Keywords: Project-based learning; impact evaluation; active learning; project evalua-
tion.

1. Introduccion

A la luz de un conjunto de cambios sociales y productivos que estdn ocurriendo en el
mundo, las instituciones de educacién superior (IES) estin revisando sus practicas docentes
para formar profesionales que puedan hacer frente a las necesidades y demandas de la actua-
lidad y el futuro. Uno de los focos del trabajo llevado a cabo por las IES se centra en la bus-
queda de estrategias didacticas que propicien el desarrollo de competencias, que permitan a
las personas vivir una vida plena y desenvolverse en la sociedad.

El conjunto de veloces cambios tecnolédgicos ocurridos durante la dltima década, cono-
cido como cuarta revolucién industrial (Schwab, 2019), ha planteado una serie de desafios
para los sistemas educativos. El desarrollo de la inteligencia artificial, la automatizacién de
procesos, la aplicacion de internet de las cosas, el aprendizaje automaético, o los avances que
ha realizado la ciencia de datos, han configurado un nuevo panorama laboral, cuyas imple-
mentaciones se han acelerado por los efectos de la pandemia de COVID 19, obligando a que
las IES revisen las mallas curriculares en cuanto a contenidos y métodos que utilizan los
centros educativos para llevar a cabo la ensefianza y el aprendizaje (Ally y Wark, 2020; WEF,
2020a). En este sentido, debiera propenderse a que los estudiantes desarrollen habilidades
que les permitan enfrentar los desafios del futuro, tales como aprendizaje activo e implemen-
tacion de estrategias de aprendizaje, resolucion de problemas complejos, pensamiento critico
y andlisis, creatividad, entre otros (WEE, 2020b).

Por otra parte, en el caso de los paises latinoamericanos, las IES tienen el importante
rol de apoyar la transicién de las economias menos desarrolladas hacia la sociedad del co-
nocimiento (Franco-Crespo et al., 2019). En particular, durante las tltimas décadas en Chi-
le, la democratizacion del acceso a la educaciéon superior ha aumentado la heterogeneidad
del alumnado (Bernasconi, 2017). Las IES nacionales, enfocadas antiguamente en un perfil
de estudiante caracterizado por provenir de un nivel socioeconémico medio alto, dedicado
exclusivamente a estudiar, con un desarrollo de competencias relativamente estandarizado,
se han encontrado en la actualidad con una demanda formada por diferentes perfiles, tales
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como los estudiantes trabajadores o aquellos que provienen de sectores socioecondémicos
menos favorecidos, quienes prefieren otros tipos de formatos educativos, y para los cuales es
necesario adecuar las antiguas practicas docentes. Por lo tanto, frente a esta heterogeneidad,
debe propiciarse la utilizacion estrategias didacticas que permitan a los estudiantes hacerse
cargo y ser responsables de su proceso de aprendizaje.

Ante este nuevo escenario internacional y nacional, los profesores se han visto obligados
a actualizar sus enfoques de ensenanza (Doucet et al., 2018; Zavera, 2019). En particular,
los estudiantes debieran prepararse para la resolucién de problemas reales con escasa es-
tructuracién, fuertemente vinculados con su entorno, asi como también, para implementar
estrategias de aprendizaje con un fuerte componente de autogestion. Entre las estrategias
pedagdgicas que promueven este aprendizaje de cardcter activo y experiencial se encuentra
el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABPro), una metodologia centrada en el estudiante que
permite a los alumnos involucrarse y desempenar un papel protagonista en su aprendizaje
(Quiroz y Castillo, 2017).

Aunque existe evidencia de la aplicacién de ABPro en diferentes contextos y paises, la
evidencia de su uso en educacién superior en Chile es escasa. Chen y Yang (2019) realizan un
meta-andlisis y concluyen que el uso de ABPro tiene un efecto positivo y significativo cuando
se compara con el uso de un formato de ensefianza tradicional, aunque analizan minoritaria-
mente la experiencia en educacién superior, y no revisan experiencias relacionadas con Chile.
De aqui se plantea la necesidad de contar con estudios que permitan comprender los efectos
del ABPro en contextos de educacién superior en Chile.

Por otra parte, es importante sefialar la existencia de brechas relacionadas con temas de
disefio metodoldgico. Guo et al. (2020), quienes realizan una revision de 76 articulos cien-
tificos relacionados con el uso de ABPro, encuentran que menos de la mitad de los estudios
utilizan grupos de control en sus investigaciones, lo que genera un espacio para mejorar las
técnicas con las cuales se analizan los datos y se obtienen conclusiones. En este sentido, esta
investigacion utiliza el método cuasi-experimental de diferencias en diferencias para evaluar
el impacto del ABPro en el rendimiento académico de un grupo de estudiantes de educacion
superior en Chile.

Otra de las motivaciones del presente estudio dice relacién con la presentacién de un
método general para evaluar el impacto de las innovaciones pedagogicas que podrian imple-
mentarse en las IES u otros contextos de ensefanza. Esperamos que esta investigacion per-
mita alimentar la discusidn relacionada con la evaluaciéon de impacto de la préctica docente
innovadora.

La siguiente seccidn detallard los aspectos centrales de lo que se entiende por aprendizaje
activo y aprendizaje experiencial, para continuar con una definicién de ABPro y la evidencia
que existe en torno a su efecto sobre el rendimiento académico de los estudiantes. A conti-
nuacion, se relatard el disefio y aplicacion de la iniciativa, para proseguir con la exposicién de
los resultados y su discusion. El dltimo capitulo desarrolla las conclusiones y propone lineas
de trabajo futuro.
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2. Desarrollo

2.1 Aprendizaje activo y aprendizaje experiencial

En todo el mundo, las IES se encuentran transitando desde la utilizaciéon de métodos
tradicionales de ensefianza basados en la transmisién del conocimiento a un enfoque basado
en el aprendizaje activo, que busca poner al estudiante en el centro del proceso de ensefianza
aprendizaje. Sin embargo, encontrar una definicién unica de aprendizaje activo (AA) es un
desafio. El Diccionario de Educacién de Greenwood define el AA como “el proceso de ha-
cer que los estudiantes participen en alguna actividad que los obliga a reflexionar sobre las
ideas y como las estdn usando. Exigir que los estudiantes evalden periédicamente su propio
grado de comprensién y habilidad para manejar conceptos o problemas en una disciplina en
particular” (Collins y O'Brien, 2003). También establece que, en el AA, el conocimiento se
desarrolla a través de la participacion y la contribucién al proceso de aprendizaje en el cual
los estudiantes se mantienen mental — y fisicamente — activos a través de actividades que los
involucran en el disefio de objetivos, la recoleccién y andlisis de informacidn y la resolucién
de problemas.

Habitualmente, el AA aparece como una respuesta a los métodos de ensefianza tradicio-
nales y predominantes basados en conferencias (Brockliss, 1996; Pozo y Pérez, 2015). Re-
cientemente, las criticas a su efectividad han provocado que las universidades revisen sus
estrategias de ensenanza y se adapten a los desafios que plantea el entorno. Los elementos
centrales del AA son la actividad y la participacién de los estudiantes en el proceso de apren-
dizaje (Prince, 2004). En un contexto de AA, los estudiantes "deben hacer" en lugar de solo
"escuchar” (Bonwell y Eison, 1991), es decir, deben analizar y sintetizar, investigar, discutir y
comunicarse entre ellos. El AA hunde sus raices en el constructivismo, una de las principales
ramas de la psicologia y las ciencias del aprendizaje, dado que el estudiante, a medida que
trabaja en torno a determinadas actividades e interactda con sus comparieros, profesor y el
medio, construye su aprendizaje (Michael, 2006).

Otro concepto importante que debe revisarse es el aprendizaje experiencial (AE) (Kolb
y Kolb, 2017). El AE puede entenderse como el desarrollo de competencias que se produce
cuando la experiencia del alumno ocurre habitualmente fuera del aula y donde la propia
experiencia es uno de los componentes béasicos que desencadena el aprendizaje (Collins y
O'Brien, 2003). A través del disefio, ejecucion y evaluaciéon de un proyecto desarrollado en un
contexto real, los estudiantes desarrollan competencias de manera activa y se involucran en
una experiencia que los métodos tradicionales de ensenanza tradicionales, como una clase
de “tiza y pizarra” no pueden brindar. El trabajo en torno al proyecto daria cabida a una expe-
rimentacion activa, una experiencia, una instancia reflexiva y, finalmente, una conceptuali-
zacion abstracta, en un conjunto de etapas que se retroalimentarian dando origen al ciclo de
aprendizaje experiencial (Kolb y Kolb, 2017). Trabajando en torno a proyectos reales, vincu-
lados con el medio — con empresas locales — y trabajando en grupo, los estudiantes aprenden
a participar activamente en su propio proceso de aprendizaje.

2.2 ;Qué es el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABPro)?

El uso de proyectos en la educacién superior permite a los estudiantes participar acti-
vamente en su aprendizaje al disefiar, planificar, controlar y evaluar sus capacidades en un
contexto real (Graef, 2010; Huber, 2008). De igual forma, dado que los estudiantes deben
enfrentar problemas reales como informacidén insuficiente, situaciones inesperadas y toma
de decisiones en momentos de incertidumbre, el aprendizaje se da de forma vivencial (Wur-
dinger y Carlson, 2010).
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El ABPro es una estrategia didactica que promueve la participacion activa tanto de estu-
diantes, profesores, y otros — como, por ejemplo, en la experiencia que se presenta aqui, los
empresarios y trabajadores de las empresas donde se desarrollaron los proyectos —, siendo
mencionada por primera vez en Kilpatrick (1918), continuando la teorfa de su mentor Dewey
(1997). El ABPro se caracteriza por ser una metodologia centrada en el estudiante, lo que
significa que existe un involucramiento y protagonismo de los alumnos en su propio apren-
dizaje, utilizando escenarios de la vida real, a partir de los cuales construyen conocimientos,
habilidades y actitudes para responder o resolver una situacién o crear un producto (Johari
y Bradshaw, 2008). El ABPro tiene bases tedricas psicoldgicas sélidas, propicia el aprendiza-
je colaborativo (Helle et al., 2006) y se considera un generador de experiencia basada en el
trabajo real (Boud y Solomon, 2001; Hanney, 2018). Se diferencia, por estos motivos, de las
metodologias mds tradicionales, en las que el rol del docente se limita al adoctrinamiento,
impartir instrucciones e imponer un estilo especifico de trabajo a los estudiantes (Hugerat,
2016). E1 ABPro es una estrategia didactica novedosa (Ellis y Bond, 2016; Hanney, 2018) y una
de las mas utilizadas en las universidades de negocios (Smith y Gibson, 2016).

Helle et al. (2006) muestran cémo el ABPro tiene principios enraizados en la psicologia
cognitiva. Segln estos autores, su esencia esta en el problema al que se enfrentan los estu-
diantes al intentar disefar y llevar a cabo un proyecto en un contexto real. Uno de los aspec-
tos esenciales de ABPro es que contempla la construccion o fabricacién de artefactos, cuando
se trabaja en diferentes disciplinas o dmbitos educativos. Esto significa que los estudiantes
deben trabajar en equipo para resolver las diferentes etapas relacionadas con objetivos clara-
mente definidos. Como resultado, los estudiantes necesitan desarrollar habilidades que no se
pueden aprender a través de métodos tradicionales de ensefianza o memorizando contenidos
y respondiendo a una evaluacidn tipo test. El ABPro propicia el desarrollo del conocimiento
vertical y horizontal al exponer a los estudiantes a trabajar en proyectos reales en empresas
locales (Guile y Griffiths, 2001).

De la lectura de Hanney (2018), se puede desprender que el ABPro propiciaria el desa-
rrollo de las competencias necesarias para que los estudiantes se desenvuelvan de manera
adecuada enfrentando los desafios del futuro. Esto quiere decir que esta estrategia didactica
permitiria a los estudiantes acceder directamente a los avances que estdn ocurriendo en la
industria, lo que favorece que contrasten y reflexionen respecto de su formacién en un con-
texto real. También es posible encontrar los fundamentos del ABPro en los trabajos de Piaget
(1963) y Vygotsky (1978) sobre la colaboracién cuando los estudiantes trabajan en equipo.
En la practica, a la hora de disefiar y ejecutar proyectos, los estudiantes trabajan en equipos
orientados a establecer objetivos y lograr un producto concreto. En cada equipo, determina-
dos roles pueden ser asumidos por los estudiantes, por ejemplo, director de proyecto, jefe de
control de gestién o archivero, entre otros.

2.3 Evidencia del impacto del ABPro en los resultados del aprendizaje

En general, existe escasa evidencia de la efectividad del aprendizaje centrado en el estu-
diante o inspirado en el constructivismo (Clark, 2007; Kirschner et al., 2006; Sweller et al.,
2007). En palabras de Condliffe et al. (2017), la evidencia es “prometedora, pero no probada”
En esa misma linea, la evidencia de los efectos del ABPro como herramienta de ensefianza en
la educacién superior es escasa; la mayoria de las investigaciones no consideran, en sus andli-
sis de resultados, grupos de control, por lo que no es posible comprender la causalidad entre
la aplicacion del ABPro y los resultados obtenidos (Kokotsaki et al., 2016). La investigacién de
Pérez y Rubio (2020) es una excepcidn a esta situacién, dado que proporciona una compara-
cién entre los resultados académicos de un grupo de tratamiento y un grupo de control. El es-
tudio muestra que los estudiantes que utilizan el método ABPro versus la ensefianza tradicio-
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nal obtienen, en promedio, mejores calificaciones. Sin embargo, en términos metodoldgicos,
sin controlar por la interaccion entre las variables temporal y grupal — variables que podrian
estar afectando al grupo de tratamiento y al grupo de control por separado, asi como también
variables que podrian influenciar a ambos grupos a lo largo del periodo de la implementacién
de la estrategia didactica —, no es posible atribuir que las diferencias observadas al final de la
intervencion se deban, exclusivamente, al método de aprendizaje. Del mismo modo, Fini et
al. (2018) muestran cémo la implementacién de ABPro mejora significativamente las habili-
dades cognitivas de orden superior, la autoeficacia, el trabajo en equipo y las habilidades de
comunicacién en un curso de grado en ingenieria del transporte. Otros estudios realizados
en escuelas primarias o secundarias nos brindan evidencia importante. Utilizando andlisis
multivariante, Cervantes et al. (2015) muestran que los estudiantes que participan en cursos
mediante la utilizacién de ABPro obtienen mejores resultados en matematicas y lectura que
los estudiantes involucrados en cursos donde se usan métodos tradicionales. Ozdemir et al.
(2015) concluyen que el uso de ABPro es mas eficaz para la enseflanza de las matematicas
que un método de ensenanza tradicional. Afriana et al. (2016) encuentran que el ABPro me-
jora también la alfabetizacién cientifica. Guo et al. (2019) analizan 76 articulos relativos a
la aplicacion de ABPro en contextos de educacion superior, y concluye que, en general, los
resultados pueden agregarse en tres categorias distintas: por una parte, hay una cantidad de
articulos que evaltian resultados relacionados con la adquisicién de conocimientos por parte
de los estudiantes, otro grupo destaca la evaluacion de resultados afectivos — en particular,
percepciones de los estudiantes respecto del ABPro y su utilidad —, y, un tercer grupo de
investigaciones se enfocan en resultados comportamentales, relacionados basicamente con
habilidades, tales como, resolucién de problemas, trabajo en grupo, pensamiento critico, u
otros. Llama la atencién que solo 18 de los 76 estudios consideran la utilizacién de grupos de
control como disefio metodolégico, lo que invita a pensar respecto de mejoras que pueden
realizarse en torno al andlisis de datos. Finalmente, Chen y Yang (2019), a través de un me-
ta-andlisis que considerd 30 articulos cientificos publicados entre 1998 y 2017, que incluye
informacién relativa a 12.585 estudiantes de 189 centros educativos de 9 paises a lo largo del
mundo, concluyen que el ABPro tiene un efecto positivo y significativo cuando se compara
con métodos de ensefianza tradicionales.

Para el caso de Chile, hasta nuestro conocimiento, no existe evidencia del impacto en el
rendimiento académico del uso de ABPro en cursos de educacién superior. Dada esta reco-
pilacidn, los efectos del ABPro en el rendimiento académico de los estudiantes deben inves-
tigarse mas a fondo utilizando métodos de evaluacién mds rigurosos, especialmente en el
contexto educacional chileno. Esta investigacion busca contribuir a ello.

2.4 Descripcion de la experiencia

Previo al semestre de otoiio de 2017, los docentes a cargo de la asignatura Evaluacion de
Proyectos, impartido en el séptimo semestre de la carrera de Ingenieria en Administracién de
Empresas de la sede de Calama de la Universidad Tecnolégica de Chile INACAP, se reunieron
para disenar e implementar el ABPro. Se trataba de una asignatura orientada a proporcionar
las bases para evaluar alternativas de negocio viables para la toma de decisiones financieras
relevantes, asi como también, para iniciarse en el conocimiento de las aplicaciones y herra-
mientas utilizadas en el andlisis de proyectos. Este disefio implicé el trabajo practico de los
estudiantes en pequenas y medianas empresas locales.

Cincuenta y seis estudiantes, agrupados en dos secciones en jornada diurna y uno en jor-
nada vespertina, formaron parte de los cursos de evaluacién de proyectos en el otofio de 2017
en la sede Calama de la Universidad Tecnolégica de Chile INACAP. La primera unidad se
basé en conferencias, utilizando métodos tradicionales para el desarrollo de conocimientos
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iniciales y evaluado a través de una prueba tipo test. A partir de la segunda unidad, los alum-
nos comenzaron a trabajar en el disefio del proyecto. Los dueiios de negocios, contactados
gracias a gestiones de los mismos estudiantes apoyados por sus profesores, fueron invitados
a las reuniones de avance con los docentes y alumnos. Los estudiantes sostuvieron reuniones
a lo largo del semestre con los empresarios y con trabajadores de las diferentes empresas,
para recolectar informacidén y entregar avances producto de los analisis que se hacfan en las
dreas de recursos humanos, marketing y finanzas, asi también como lo relacionado con el
estudio de mercado. Durante las fases iniciales se desarrollaron diagnésticos para identificar
y evaluar diferentes ideas de proyectos que tuviesen las empresas y que requirieran una eva-
luacién. La interaccién entre los diferentes actores enriquecié el trabajo de los estudiantes
producto de la obtencién de informacién y retroalimentacién en tiempo real por parte de los
empresarios y sus docentes. Los profesores se encargaron de orientar el trabajo de los estu-
diantes, ofreciendo asesoria experta a través del desarrollo de lineas alternativas de trabajo y
entrega de bibliografia, ademds de calificar el desarrollo de competencias de los alumnos. Los
estudiantes, entonces, elaboraron bajo el concepto de artefacto, documentos con evaluacio-
nes de proyectos ad hoc para cada una de las empresas, que contenian, entre otros, viabilidad
legal, estudio de mercado, analisis de demanda, flujos financieros, y resultados en diferentes
escenarios.

3. Método

3.1 Participantes

El ABPro se implementé en la asignatura Evaluacién de Proyectos en el séptimo semestre
de la carrera Ingenieria en Administracién de Empresas. El grupo de tratamiento estuvo con-
formado por 56 estudiantes que tomaron este curso en el otonio de 2017 en la sede Calama
de la Universidad Tecnolégica de Chile INACAP. Se implementaron pruebas para evaluar si
los resultados académicos de los estudiantes del campus Calama eran mejores que los de los
estudiantes de otras sedes.

Para evaluar el impacto de la aplicacion de ABPro en el grupo de tratamiento, usamos dos
grupos de control, es decir, dos experimentos ex post facto diferentes (Hoy y Adams, 2016).
En la primera comparacion, el grupo de control se construyé con la totalidad de los estudian-
tes que cursan la misma asignatura en las otras sedes de la universidad, lo que conformé un
grupo de 495 estudiantes. Para reducir la heterogeneidad del grupo de control, elegimos un
subgrupo de 56 estudiantes de este grupo mediante la técnica de emparejamiento por pun-
tuacién de propensién — o, en inglés, propensity score matching (Ovalle, 2015; Randolph et
al., 2014). Las variables utilizadas para el emparejamiento fueron la edad, el sexo, la jornada y
el nimero de afios desde la graduacion de la escuela secundaria. De esta manera, cada uno de
los estudiantes de la sede Calama qued6 emparejado con un estudiante que cursé la misma
asignatura, el mismo semestre, en otra sede, y cuya edad, sexo y jornada eran muy similares.

3.2 Variables

Para comparar el desempeiio académico de los estudiantes de los grupos de tratamiento
y control, usamos las calificaciones de los estudiantes, las cuales oscilan en un rango de 1 a
7. La asignatura se dividié en cinco unidades. En la sede Calama, la primera unidad acadé-
mica se imparti6 mediante conferencias tradicionales, al igual que en las otras sedes de la
universidad. La calificacién de la unidad 1 se utilizé luego como pre test. Desde la unidad
2 hasta la unidad 5, los estudiantes de la sede Calama trabajaron utilizando la metodologia
ABPro. La calificacién promedio de la unidad 2 a la unidad 5 se utilizé como post test. Ambas
calificaciones se utilizaron como variables dependientes para comparar el desempefio de los
estudiantes de Calama, respecto de los estudiantes de otras sedes.
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Dentro de las variables independientes se consideraron variables dummies para diferen-
ciar el grupo de tratamiento y control, y también el pre y post test, ademds de la interaccién
entre ellos.

3.3 Analisis de los datos

Para analizar los datos, utilizamos el método cuasi-experimental de diferencias en dife-
rencias (Gertler et al., 2017). Para estos efectos, se defini6 el siguiente modelo:

Donde y es la calificacion final obtenida por el estudiante en la asignatura, DT es una
variable ficticia — dummy — que captura los factores agregados que afectan el resultado aca-
démico de los estudiantes en el grupo de tratamiento versus el grupo de control y DC captura
los efectos que influyen en el resultado académico de los estudiantes en el tiempo para am-
bos grupos, tratamiento y control. Finalmente, DT-DC corresponde a la interaccién entre las
variables descritas anteriormente. El coeficiente de interés es, por tanto, §,, definido como:

61= (V82— V1) — Faz — Ya1)

El estimador &, se conoce como el estimador de diferencias en diferencias. Se espera que
este indicador sea significativo y mayor que cero, lo que seria evidencia a favor del impacto
positivo de la implementacion de la innovacién pedagégica.

4., Resultados

Los resultados iniciales de la implementacién de ABPro en la asignatura Evaluacién de
Proyectos se muestra en la tabla 1. Como se puede observar, los estudiantes de la sede Calama
obtienen una calificacidn inicial similar a aquella obtenida por los estudiantes en las restantes
sedes de la universidad. Mientras en la sede Calama la calificaciéon promedio de la primera
unidad fue de un 4,7 — con un 67,8% de los estudiantes con una calificacién sobre el 4,0 —, en
las restantes sedes el promedio fue de un 4,8 — y un 66,1% de calificaciones sobre el 4,0 —, lo
que muestra una relativa paridad en lo que respecta al desempeiio inicial. Hacia el final del
semestre, se puede observar que, en promedio, los estudiantes de sede Calama obtuvieron 4
décimas por sobre el promedio de los estudiantes de otras sedes y el porcentaje de aprobacién
fue de 96,4% en comparacién con el 92,2%.

Tabla 1.

Calificaciones de los estudiantes de sede Calama y su comparacién con otras sedes.

Evaluacién Inicial Promedio Final
Sede Promedio % de Aprobacion Promedio % de Aprobacion
Calama 4,7 67,8% 5,7 96,4%
Otras sedes 4,8 66,1% 53 92,2%

Fuente: elaboracion propia. Notas: En “otras sedes” se considera el resultado agregado de 13 sedes don-
de se dict6 la misma asignatura.




E Barrera, J. Venegas-Muggli y L. Ibacache REXE 21(46) (2022), 277-291

La informacidén para realizar el primer andlisis de diferencia de medias se muestra en la
tabla 2. Lo primero que se testea es el supuesto de normalidad en la distribucién de la variable
evaluacién inicial y evaluacién final. Tal como muestran los resultados, se deberia rechazar
la hipétesis de normalidad en cada uno de los casos, dependiendo del nivel de significancia.
Como consecuencia de este resultado, a través del uso del test de Wilcoxon es posible eviden-
ciar que, tanto para el caso de la sede Calama, asi como para las otras sedes, el aumento entre
la evaluacién inicial y la evaluacién final, es estadisticamente significativo. En otras palabras,
tanto para la sede donde se implementa el ABPro, como para las sedes donde se implementan
métodos tradicionales de ensefanza, la diferencia entre la evaluacion final y la inicial es esta-
disticamente distinta de cero. Los resultados del test de Wilcoxon se muestran en la tabla 3.

Tabla 2.

Test de Shapiro-Wilk para probar normalidad en la distribucion de las variables.

Sede Evaluacidn Inicial P-value Evaluacién Final P-value
Calama 0,96077 0,06586 0,79238 1,841e-07
Otras sedes 0,9438 9,558e-13 0,87501 2,2e-16

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 3.

Test de Wilcoxon para comparacion de medias de las calificaciones de las evaluaciones inicial
y final.

Sede Estadistico de Wilcoxon P-value
Calama 197,5 9.661e-07
Otras sedes 25124 2.2e-16

Fuente: Elaboracién propia.

De la misma forma, se procedi6 a comparar el resultado obtenido por los estudiantes de la
sede Calama, versus las demds sedes en cuanto a la evaluacién inicial y la evaluacién final. Los
resultados se muestran en la tabla 4. Cuando se contrasta el resultado de la primera evalua-
cién, se puede observar que la calificacion promedio de los estudiantes de la sede Calama y
las demads sedes no es estadisticamente significativa; pero cuando se compara el resultado de
la evaluacién final, su diferencia — las 4 décimas de diferencia que se muestran en la tabla 1 —
si es estadisticamente significativa. Por lo tanto, puede decirse que, aun cuando la diferencia
de los resultados de la evaluacién inicial entre los estudiantes de la sede Calama y las demds
sedes no es estadisticamente distinta de cero, en el caso de la evaluacion final esta diferencia
silo es.

Tabla 4.

Test de Wilcoxon para comparacion de medias de las calificaciones de las evaluaciones inicial
y final por sede.

Evaluacién Estadistico de Wilcoxon P-value
Evaluacién inicial 12994 0.7787
Evaluacidn final 18070 9.648e-05

Fuente: Elaboracién propia.
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Una vez organizados los datos para realizar el andlisis de regresion, se comprueba que la
variable dependiente presenta una distribucién normal. En la tabla 5 se muestran los resul-
tados del andlisis. Evidentemente, no existe evidencia que permita sostener que la variable
sigue una distribucién normal.

Tabla 5.

Prueba de normalidad sobre la distribucion de la variabla dependiente.

Variable Estadistico Shapiro — Wilk P-value
Variable Dependiente 0,91639 2,2e-16

Fuente: Elaboracién propia.

La tabla 6 muestra los resultados de las dos regresiones. En primer lugar, se presentan los
resultados que comparan el desempefio del grupo de tratamiento con un grupo de control
formado por todos los alumnos que cursaron la asignatura en todas las sedes utilizando mé-
todos tradicionales de enseflanza, que denominados “grupo de control sin match” Luego, se
muestran los resultados de la estimacién cuando se utiliza un grupo de control seleccionado
por el método de propensity score matching, que denominamos “grupo de control con match”.
Debido a que los test realizados sobre los residuos no permiten aceptar la hipétesis de que
siguen una distribucién normal, se estimaron intervalos de confianza para cada parametro
utilizando la técnica de bootstrap (Pek et al., 2018).

Tabla 6.

Resultados de regresion del modelo de diferencias en diferencias.

Grupo de control sin match Grupo de control con match
Coeficientes [ Intervalo de Confianza | Coeficientes | Intervalo de Confianza
Constante 4.79 (4,69 ; 4,38) 4.78 (4,5 ; 5,00)
DT -0.08 (-0,41 ; 0,20) -0,08 (-0,44:; 0,31)
DC 0,68 (0,56 ; 0,80) 0,59 (0,28 :0,92)
DT*DC 0.50 (0,14 0,89) 0.59 (0,09 ; 1,05)
R"2 0.093 0.1666
Error tipico 1,1820 1.086
F 37,62 14,67
Observaciones 551 112

Fuente: elaboracion propia. Los intervalos de confianza fueron obtenidos mediante el método de boots-
trap con 10.000 repeticiones y considerando un 90% de confianza.

La variable DT, que es la variable dicotémica que permite capturar el efecto de las caracte-
risticas diferentes entre el grupo de control y el grupo de tratamiento, aparece como no signi-
ficativa en ambos ejercicios. Esto es evidencia que no hay variables dentro de los grupos que
estén afectando los resultados entre el grupo de tratamiento y el de control. Los resultados,
cuando se realizan estimaciones sin la variable DT, no se alteran de manera significativa. Por
este motivo, y para respetar la presentacion original del modelo de evaluacion de impacto,
preferimos mostrar los resultados con la variable DT.

Respecto de la variable DC, se puede senalar que los resultados muestran que, a medida
que avanzaba el semestre, el desempeno académico de los estudiantes mejor6 en un prome-
dio de 0,68 puntos en comparacién con los de los estudiantes del grupo de control sin match y
en 0,59 en comparacioén con los estudiantes con match. Ambos valores son estadisticamente
significativos.
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El R cuadrado, o la bondad de ajuste del modelo es de 0,093 cuando se compara la sede
Calama con el resto de las sedes de Chile, y asciende hasta 0,166 cuando se utiliza el grupo
de control obtenido por propensity score matching. Si bien es cierto, R cuadrado es un esta-
distico ampliamente utilizado en investigaciones, en el presente estudio ponemos foco en
los pardmetros y cémo su significancia se manifiesta como evidencia a favor del efecto de
uso de la innovacién pedagogica sobre el resultado académico de los estudiantes. Futuras
investigaciones se concentraran en analizar variables que podrian agregarse al modelo, de tal
forma de obtener un mejor ajuste. Aun con esto, puede evidenciarse que, cuando se utiliza
como grupo de control aquel conjunto de estudiantes obtenido por la técnica de propensity
score matching, el R cuadrado mejora, pudiendo establecerse una mejor bondad de ajuste
del modelo. En términos generales, aun cuando la transformacion de variables podria haber
provocado mejores ajustes del modelo, en la presente investigacidn se ha preferido favorecer
la interpretabilidad de los resultados.

Respecto del error tipico, puede observarse que en ambos casos bordea el valor 1, lo que
significa que, en promedio, las calificaciones se desvian de la linea de regresién estimada en,
aproximadamente, 1 punto. Considerando que el valor medio de las calificaciones del primer
ejercicio es de 5,14 y de 5,19 en el segundo, se puede decir que el porcentaje de error prome-
dio es de 22,9% y de 20,9% respectivamente. Como puede observarse, al igual que cuando se
analizé la bondad de ajuste, cuando se utiliza como grupo de control aquel grupo obtenido
por la técnica de propensity score matching, se obtienen mejores resultados.

Finalmente, como era de esperar, se observa que &, el pardmetro de la variable DT-DC
es significativo y positivo en ambas estimaciones. Los estudiantes que usan el método AB-
Pro obtienen 0,5 puntos mds que los estudiantes que usan otros métodos de ensefianza, en
comparacién con el grupo de control sin match, y 0,59 punto s mas en comparacién con el
grupo de control generado con la técnica de propensity score matching. Ambos resultados son
estadisticamente significativos. Esto es evidencia de que — cuando se mantienen constantes
otras variables — los estudiantes que se involucraron en la innovacién pedagégica utilizando
el método ABPro obtuvieron, en promedio, calificaciones mds altas que los que no participa-
ron en la iniciativa.

5. Discusion

En este estudio, evaluamos el impacto del uso del aprendizaje basado en proyectos — AB-
Pro — en los resultados académicos de los estudiantes en el contexto de la educacién supe-
rior, comparando los resultados de un grupo de estudiantes que participaron en un curso de
Evaluacién de Proyectos, utilizando ABPro versus estudiantes que reciben el mismo curso
utilizando métodos de ensefianza tradicionales. Evaluamos el impacto del ABPro en los re-
sultados académicos utilizando el método cuasiexperimental de diferencias en diferencias.

Los resultados muestran que la implementacién del ABPro como método de ensefianza
tiene un efecto positivo y estadisticamente significativo. Esto quiere decir que, cuando se
aplicé el ABPro como estrategia didactica, los estudiantes obtuvieron calificaciones mds altas
que aquellos estudiantes que participaron de cursos donde se utilizaron técnicas tradicio-
nales de ensefianza. En términos concretos, los estudiantes que participaron en un contexto
ABPro obtuvieron entre 0,5 y 0,59 puntos mds, en promedio, que los estudiantes que estudia-
ron con otro tipo de ensefianza.

Si bien la participacién de estudiantes de la misma sede en un tnico experimento podria
haber arrojado resultados con mayor validez interna y externa, creemos que la aplicacién
rigurosa de métodos cuasi-experimentales en este estudio es una alternativa vélida. En este
sentido, este estudio complementa otros estudios (Condliffe et al., 2017; Pérez y Rubio, 2020)
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donde el disefio o la disponibilidad de datos no ha permitido utilizar métodos cuasi-experi-
mentales para mostrar la relevancia de promover pricticas docentes innovadoras.

6. Conclusiones

Esta investigacién muestra los efectos de aplicar el ABPro como una metodologia de
aprendizaje activo y experiencial para mejorar el rendimiento académico de los estudiantes.
El ABPro se caracteriza por ser una metodologia centrada en el estudiante, lo que significa
que desarrollan un incentivo para involucrarse en su propio proceso de aprendizaje mediante
la realizacién de un proyecto en un entorno empresarial real. El ABPro tiene bases psicolégi-
cas sélidas, y propicia el aprendizaje colaborativo (Helle et al., 2006) y se considera un gene-
rador de experiencia (Hanney, 2018), basado en el trabajo (Boud y Solomon, 2001). En este
contexto, este estudio aporta evidencia empirica que demuestra que este tipo de estrategias
de ensefianza innovadoras pueden mejorar el rendimiento académico de los estudiantes y
deben ser promovidas en contextos de educacién superior.

Finalmente, se discuten ciertas limitaciones y oportunidades para futuras investigaciones.
Considerando que la presente investigacidon es un aporte a la evidencia de los impactos de la
utilizacién de ABPro, debe tenerse en mente que sus conclusiones se circunscriben a la ex-
periencia narrada y son altamente sensibles al contexto (Ellis y Bond, 2016), por lo que otros
estudios deben realizarse para indagar en los efectos del uso de ABPro en otras asignaturas,
otras sedes y otras instituciones de educacion superior. De igual forma, y como se indicé
anteriormente, la consistencia del experimento podria mejorarse comparando el desemperio
académico de estudiantes de una misma sede, reduciendo asi el efecto que podrian tener
variables asociadas a los contextos regionales particulares. Por otra parte, se podria medir el
impacto de esta estrategia de ensefianza en otros indicadores, diferentes a las calificaciones,
tales como desarrollo de niveles de autorregulacién y autonomia de los estudiantes (Stefanou
et al., 2013). Por ultimo, para complementar estos resultados, se podrian considerar métodos
cualitativos para explorar las percepciones de todos los actores involucrados (estudiantes,
docentes y empresarios), considerando que la experiencia es la variable que desencadena el
aprendizaje y la relaciéon entre los actores con el proyecto puede arrojar informacién valiosa
para mejorar iniciativas futuras. Todas estas oportunidades futuras de trabajo permitirian
una mejor comprension de los efectos de la implementacién del ABPro en la educacion su-
perior y proporcionaria evidencia relevante para mejorar la forma en que se aplican estos
métodos de ensefianza innovadores.
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