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RESUMEN 

La memorización de hechos o situaciones históricas no favorece el logro de competencias 

en el Área de Ciencias Sociales, puesto que la acumulación de datos cronológicos 

desvinculados del contexto educativo limita el pensamiento histórico en entornos rurales. 

Frente a esta problemática, el estudio planteó como propósito evaluar el impacto del 

aprendizaje basado en proyectos para optimizar la interpretación histórica en estudiantes de 

nivel secundario. El marco metodológico asumió un enfoque cuantitativo, tipo aplicada y 

nivel explicativo, bajo un diseño preexperimental, donde la unidad de análisis fueron 13 

estudiantes evaluados antes y después de la intervención didáctica. La recolección de datos 

recurrió a la técnica del examen mediante rúbricas analíticas aplicadas a estudiantes de 

tercer grado de la Institución Educativa Armiri de Colquemarca. Los hallazgos evidenciaron 

una evolución favorable; en la evaluación diagnóstica, el 53,8% de los estudiantes se ubicó 

en el nivel de inicio. En contraste, la evaluación final registró que el 61,5% alcanzó el nivel 

de logro previsto. El análisis inferencial mediante la prueba t de Student para muestras 

emparejadas arrojó un valor de 8,877 y una significancia de 0,000, menor a 0,05, 

determinando el rechazo de la hipótesis nula. La literatura indexada confirmó que el 

abandono de esquemas tradicionales proporciona herramientas de indagación activa para 

estructurar conocimientos duraderos. En conclusión, el aprendizaje basado en proyectos 

potenció la interpretación histórica, fortaleciendo la contextualización, el análisis de fuentes, 

la empatía histórica y el análisis predictivo. 

Palabras clave: Aprendizaje basado en proyectos, Interpretación histórica, 

Metodologías activas, Pensamiento histórico, Aprender historia. 

 

 

 

 

 



xii 
 

ABSTRACT 

The memorization of historical facts or events does not foster the development of 

competencies around Social Sciences, since the accumulation of chronological data 

disconnected from the educational context limits historical thinking in rural settings. In 

response to this problem, the study aimed to evaluate the impact of project-based learning 

on improving historical interpretation among secondary school students. The methodological 

framework adopted a quantitative approach, an applied research type, and an explanatory 

level, under a pre-experimental design. The unit of analysis consisted of 13 students who 

were assessed before and after the educational intervention. Data were collected through an 

examination technique using analytical rubrics administered to third-grade secondary 

students at Armiri Educational Institution in Colquemarca. The findings revealed favorable 

progress. In the diagnostic assessment, 53.8% of the students were at the beginning level. 

In contrast, the final assessment showed that 61.5% reached the expected achievement 

level. Inferential analysis using Student’s t-test for paired samples yielded a t value of 8.877 

and a significance level of p < .001, which led to the rejection of the null hypothesis. 

Evidence from the indexed literature confirmed that moving away from traditional 

instructional approaches provides active inquiry tools that support the development of lasting 

knowledge. In conclusion, project-based learning enhanced historical interpretation by 

strengthening contextualization, source analysis, historical empathy, and predictive analysis. 

Keywords: Project-based learning, Historical interpretation, Active methodologies, 

Historical thinking, History learning. 
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INTRODUCCIÓN 

Memorizar hechos o situaciones históricas no representa lograr las competencias del 

Área de Ciencias Sociales, porque la acumulación pasiva de datos cronológicos limita la 

formación del pensamiento crítico en los entornos escolares. Diversas investigaciones en la 

región andina evidenciaron que la persistencia de prácticas nemotécnicas basadas en la 

transcripción lineal de contenidos restringe las capacidades de indagación autónoma de los 

educandos. Por lo tanto, los consensos en la didáctica de la historia exigen abandonar los 

esquemas receptivos tradicionales para dar paso a metodologías activas y socio 

constructivistas centradas en el estudiante, las cuales priorizan la deconstrucción de 

narrativas y la comprensión de la causalidad social sobre la simple repetición textual de 

efemérides. 

Frente a un escenario de brechas educativas en el contexto educativo, el estudio 

planteó como objetivo general emplear el aprendizaje basado en proyectos para optimizar la 

interpretación histórica en el nivel de educación secundaria. Esta propuesta innovadora 

transformó el aula expositiva en un laboratorio de investigación escolar, donde los 

participantes asumieron el rol de investigadores noveles dedicados a resolver problemas 

reales de su entorno comunitario. La incorporación de esta estrategia activa dotó a los 

escolares de herramientas cognitivas complejas, promoviendo la contrastación de visiones y 

permitiendo que los jóvenes articularan las rupturas del pasado con los desafíos 

socioeconómicos contemporáneos de su territorio geográfico. 

El sustento metodológico de la investigación asumió un enfoque cuantitativo, tipo 

aplicada y nivel explicativo, estructurado formalmente bajo un diseño preexperimental de 

corte transversal. La unidad de análisis experimental estuvo conformada por 13 estudiantes 

pertenecientes al tercer grado de secundaria de la Institución Educativa Armiri de 

Colquemarca, provincia de Chumbivilcas, departamento del Cusco. La recolección de los 

datos empíricos recurrió a la técnica del examen a través de rúbricas analíticas 

estandarizadas, aplicadas antes y después de la intervención didáctica, lo cual facultó la 

verificación rigurosa de la evolución del rendimiento cognitivo y demostró la efectividad del 

proyecto. 

Por tal motivo, el estudio está estructurado por cuatro capítulos para lograr el 

objetivo previsto: 

El primer capítulo, contiene el análisis de la situación problemática presente durante 

los últimos 5 años a nivel internacional, nacional y local, área y línea de investigación al que 
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pertenece según el vicerrectorado de investigación de la Universidad Nacional San Antonio 

Abad del Cusco y la descripción del lugar y año donde se desarrolló, formulación del 

problema (general y específicos),  objetivo (general y específicos) e  hipótesis (general y 

específicos), además, presenta las variables del estudio, y al final, incluye las justificaciones 

correspondientes.  

El segundo capítulo, está conformado por los fundamentos teóricos de las variables, 

asimismo presenta el estado del arte del tema, por último, enumera los términos básicos.  

El tercer capítulo, engloba la metodología de investigación: enfoque, tipo, nivel, 

diseño de investigación, asimismo, describe la población y muestra, también detalla las 

técnicas e instrumentos y el procesamiento y análisis de datos.      

El cuarto capítulo, muestra los resultados estadísticos del trabajo de campo (por ser 

cuantitativo), donde se expone las tablas de frecuencia parte, el análisis estadístico 

descriptivo y los estadígrafos respectivos a la parte inferencial, y concluye con las 

discusiones de los resultados.     

La parte final del documento, exhibe las conclusiones, recomendaciones, bibliografía 

y los anexos del estudio. 

 



1 

CAPÍTULO I 

I. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

1.1 Situación problemática 

En el contexto internacional, es importante recordar, que la enseñanza de la historia 

en la educación básica enfrenta una profunda crisis metodológica, debido a la persistencia 

de un paradigma positivista centrado en la acumulación pasiva de datos cronológicos. La 

investigación didáctica contemporánea demostró que la simple retención nemotécnica de 

efemérides y biografías oficiales resulta insuficiente para la adquisición de competencias 

analíticas complejas en el área de Ciencias Sociales (Prats & Santisteban, 2011). Diversos 

estudios críticos evidenciaron que el aprendizaje memorístico reduce los fenómenos del 

pasado a verdades absolutas y lineales, bloqueando la capacidad del alumnado para 

deconstruir discursos ideológicos o comprender la multicausalidad de las transformaciones 

humanas. Frente a este panorama, autores como Carretero y López (2009) plantearon la 

urgencia de transitar hacia el desarrollo del pensamiento histórico (historical thinking), un 

enfoque encaminado en dotar a los escolares de habilidades investigativas para interrogar 

la evidencia, evaluar intencionalidades y asumir el pasado como un proceso problemático y 

abierto. 

En el escenario latinoamericano, las evaluaciones estandarizadas promovidas por 

laboratorios internacionales de medición de la calidad revelaron, severas limitaciones en el 

procesamiento crítico de la información sociohistórica por parte de los jóvenes en su etapa 

escolar. Los currículos de la región mantuvieron tradicionalmente un sesgo enciclopédico 

que prioriza la audición pasiva y la copia de manuales editados, desaprovechando las 

ventajas pedagógicas de la indagación activa (Plá, 2012). Los balances sobre formación 

docente señalaron que los profesores muestran marcadas dificultades para incorporar el 

análisis de fuentes primarias divergentes en su planificación diaria, lo cual deforma la 

disciplina al presentar una narrativa homogénea y desvinculada de los conflictos 

contemporáneos. Esta desconexión metodológica generó un desinterés generalizado en los 

salones de educación básica, donde los estudiantes perciben las ciencias sociales como un 

saber inútil para interpretar sus propias realidades socioculturales. 

Frente a este estancamiento en los modelos de transmisión lineal, el aprendizaje 

basado en proyectos emergió en las corrientes socioconstructivistas como una alternativa 

pedagógica altamente eficaz para dinamizar la formación ciudadana. Experiencias 

desarrolladas en diversas escuelas del continente por investigadores del campo didáctico, 

confirmaron que el diseño de proyectos de indagación en la etapa escolar optimiza las 
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dimensiones de causalidad y empatía histórica (Gómez y Miralles, 2017). Al asumir el rol de 

investigadores activos, los alumnos de educación básica adquieren capacidades cognitivas 

para confrontar testimonios coloniales y republicanos, superando los niveles de 

comprensión puramente literal. No obstante, las reformas de los diferentes ministerios 

enfrentaron barreras logísticas para su correcta ejecución en el aula, destacando la escasa 

preparación técnico-pedagógica de los educadores y la rigidez de los horarios que impiden 

el trabajo de campo (Ruiz, 2024) 

En el contexto peruano, el Ministerio de Educación (2016) introdujo en el Currículo 

Nacional de la Educación Básica la competencia orientada a que el estudiante logre 

construir interpretaciones históricas. A pesar de este avance normativo, las evaluaciones 

muestrales aplicadas por los organismos del Estado como la Evaluación Nacional de Logros 

de Aprendizaje (ENLA) indicaron que, un porcentaje mayoritario de niños y jóvenes en edad 

escolar no superó los niveles básicos de logro. Los reportes estadísticos oficiales ubicaron 

el rendimiento nacional promedio en las categorías de inicio y proceso, reflejando que los 

adolescentes peruanos culminan la educación básica con severas dificultades para 

clasificar testimonios históricos, reconocer simultaneidades temporales o evaluar el impacto 

de los cambios estructurales en la sociedad actual (MINEDU, 2019). 

Estudios nacionales sobre el desempeño en aulas públicas determinaron que la raíz 

de este problema radica en la brecha existente entre las prescripciones del currículo de 

educación básica y las rutinas didácticas reales del magisterio. Investigadores de la realidad 

educativa peruana explicaron que la práctica docente mayoritaria en la trayectoria escolar 

continúa anclada en la asignación de tareas mecánicas, tales como el resumen de textos o 

el llenado de cuestionarios basados en la localización de datos explícitos (Cuenca, 2015). 

Esta rutina pedagógica anuló la oportunidad de que los alumnos interactúen con el 

patrimonio arqueológico o utilicen metodologías de historia oral para reconstruir el pasado 

de sus localidades. El abandono de la investigación como eje didáctico limitó el 

pensamiento crítico, reduciendo la materia a un ejercicio burocrático de transcripción de 

cuadernos. 

La problemática nacional adquiere matices más graves al analizar las disparidades 

educativas entre las áreas urbanas y los entornos rurales del territorio peruano dentro de la 

educación básica. Los informes psicopedagógicos evidenciaron que las escuelas rurales 

sufrieron una exclusión histórica en términos de provisión de materiales didácticos 

contextualizados y acompañamiento técnico especializado para sus profesores (Montero, 

2012). La ausencia de recursos adaptados a las particularidades lingüísticas y 

socioculturales de las comunidades andinas restringió la aplicación de innovaciones en la 
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experiencia escolar. Los educadores asignados a estas zonas manifestaron que la 

sobrecarga de tareas administrativas y el aislamiento geográfico, actúan como factores que 

bloquean el diseño de proyectos basados en el interaprendizaje guiado y la historia 

comunitaria. 

En el departamento del Cusco, las brechas de aprendizaje en el área de ciencias 

sociales alcanzaron niveles preocupantes, afectando de forma directa a las poblaciones de 

las provincias altas dentro de la educación básica. Los informes de gestión pedagógica 

emitidos por las entidades regionales ratificaron que las escuelas rurales registraron los 

índices de rendimiento más bajos en las capacidades escolares de secuenciación 

cronológica y explicación de causas históricas (DRE Cusco, 2023). La enorme riqueza 

arqueológica, documental e identitaria del entorno cusqueño quedó relegada a un uso 

puramente folclórico y anecdótico dentro de las aulas, debido al predominio de enfoques 

expositivos tradicionales, que omiten el tratamiento riguroso de las fuentes locales como 

herramientas de indagación científica escolar. 

Esta situación crítica está presente en la Institución Educativa Armiri, ubicada en el 

distrito rural de Colquemarca, dentro de la provincia de Chumbivilcas. Los diagnósticos 

institucionales internos evidenciaron que los estudiantes de tercer grado de educación 

básica presentaron severas limitaciones cognitivas para diferenciar las causas coyunturales 

de las estructurales en los procesos sociales de su comunidad. El equipo docente identificó 

que los jóvenes mostraban apatía hacia la asignatura en su desarrollo escolar, manifestada 

en un manejo superficial de los conceptos de cambio y continuidad, así como la dificultad 

para cuestionar la autenticidad, intencionalidad o fiabilidad de los relatos orales y 

documentos escritos que consultaban de forma habitual en las sesiones de aprendizaje. 

Los datos estadísticos recopilados durante la fase de diagnóstico de esta 

investigación confirmaron la vulnerabilidad en la trayectoria escolar del plantel, al registrar 

que el 54% de los estudiantes en estudio mostraron un rendimiento deficiente, ubicado de 

manera formal en el nivel de inicio. Esta cifra demostró, de forma matemática, que más de 

la mitad del grupo en educación básica carecía de las nociones metodológicas básicas para 

elaborar argumentaciones históricas consistentes. Asimismo, el análisis dimensional 

determinó que el 62% de los participantes se situó en los rangos inferiores de la escala de 

calificación, en lo concerniente a la contextualización histórica, exponiendo la urgencia de 

sustituir las estrategias didácticas del aula por un modelo de intervención científica activa. 

El problema en la Institución Educativa Armiri empeoró debido a una planificación 

curricular fragmentada, que ignoró el empleo de metodologías activas, por tanto, 
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desconocen las bondades del aprendizaje basado en proyectos dentro de la educación 

básica. Las clases mantuvieron una estructura rígida y tradicional, donde el docente 

monopolizó la enseñanza, limitando la participación de los escolares a la toma de apuntes 

pasivos sin opción a la contrastación empírica de hipótesis durante el año escolar. La falta 

de un programa pedagógico diseñado para conectar el currículo de historia con el 

patrimonio vivo de Colquemarca, restringió el desarrollo de la empatía histórica y del 

análisis predictivo. Por estas razones, se justificó la pertinencia de ejecutar un diseño 

preexperimental para comprobar científicamente la efectividad de las metodologías activas 

en la optimización de las capacidades históricas, mediante el empleo del método de 

aprendizaje basado en proyectos. 

1.2 Delimitación del problema  
1.2.1 Área y línea de investigación  

La presente investigación, según el vicerrectorado de investigación de la Universidad 

Nacional de San Antonio Abad del Cusco (UNSAAC, 2024), pertenece al área de 

conocimiento de ciencias sociales y humanidades, línea de industrias culturales y creativas 

y sub línea de procesos educativos. 

1.2.2 Delimitación temporal  

El presente trabajo ha sido desarrollado conforme a las etapas del proceso de 

investigación científica, en estudiantes de tercer grado del nivel secundaria, del VII ciclo de 

la Institución Educativa Armiri, durante el segundo trimestre del año 2025.  

1.2.3 Delimitación geográfica  

La investigación fue desarrollada en la Institución Educativa Armiri. Según la 

Estadística de Calidad Educativa (ESCALE, 2024), está ubicada en el anexo de Armiri, 

perteneciente a la comunidad de Charamuray, en el distrito de Colquemarca, provincia de 

Chumbivilcas, departamento de Cusco. Esta institución educativa está localiza al norte del 

distrito de Santo Tomás, al sur del distrito de Capacmarca, al oeste del distrito de Chamaca 

y provincia de Paruro y al este del departamento de Apurímac. Este contexto rural ofrece un 

escenario ideal para analizar las particularidades y desafíos educativos que enfrentan los 

estudiantes, permitiendo generar propuestas que se adapten a sus necesidades y 

realidades. 
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Tabla 1 
Datos de la Institución Educativa Armiri 

Datos de la Institución Educativa de Armiri 
Código modular: 0783795 
Código de local: 157982 
Nivel: Secundaria 
Área geográfica: Rural 
Forma: Escolarizado 
Género: Mixto 
Tipo de Gestión: Pública de gestión directa 
Dependencia: Sector Educación 
Código de DRE o UGEL: 080007 
Latitud: -14.24576 
Longitud: -72.03481 
Turno: Continuo sólo en la mañana 
Tipo de programa: No aplica 
Estado: Activo 
Ubicación: Foto 

Nota. Elaborado en base a la Estadística de Calidad Educativa (2024). 
 
Figura 1 
Ubicación geográfica de Colquemarca, Chumbivilcas-Cusco 

 

Nota. Recuperado del artículo científico de Rainer Hostnig (2017). 
file:///C:/Users/Administrador/Downloads/IntiyoqRumiRHSIARB3175-98%20(1).pdf  
 

file:///C:/Users/Administrador/Downloads/IntiyoqRumiRHSIARB3175-98%20(1).pdf
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Figura 2 
Ubicación geográfica de la IE Armiri, Chumbivilcas-Cusco 

 
Nota. Recuperado de Google Earth (2025). 
 

1.3 Formulación del problema 
1.3.1 Problema general 

¿Cómo el empleo del método aprendizaje basado en proyectos potencia la 

interpretación histórica de los estudiantes de nivel secundaria de la Institución Educativa 

Armiri de Colquemarca, provincia de Chumbivilcas, departamento del Cusco, en el año 

escolar 2025? 

1.3.2 Problemas específicos 

a. ¿Cómo el empleo del método aprendizaje basado en proyectos potencia la 

contextualización de los estudiantes de nivel secundaria de la Institución Educativa 

Armiri de Colquemarca, provincia de Chumbivilcas, departamento del Cusco, en el 

año escolar 2025? 

b. ¿Cómo el empleo del método aprendizaje basado en proyectos potencia el análisis 

de fuentes de los estudiantes de nivel secundaria de la Institución Educativa Armiri 

de Colquemarca, provincia de Chumbivilcas, departamento del Cusco, en el año 

escolar 2025? 

c. ¿Cómo el empleo del método aprendizaje basado en proyectos potencia la empatía 

histórica de los estudiantes de nivel secundaria de la Institución Educativa Armiri de 

Colquemarca, provincia de Chumbivilcas, departamento del Cusco, en el año escolar 

2025? 
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d. ¿Cómo el empleo del método aprendizaje basado en proyectos potencia el análisis 

predictivo de los estudiantes de nivel secundaria de la Institución Educativa Armiri de 

Colquemarca, provincia de Chumbivilcas, departamento del Cusco, en el año escolar 

2025? 

1.4 Objetivos de la investigación  
1.4.1 Objetivo general 

Emplear el método aprendizaje basado en proyectos para potenciar la interpretación 

histórica de los estudiantes de nivel secundaria de la Institución Educativa Armiri de 

Colquemarca, provincia de Chumbivilcas, departamento del Cusco, en el año escolar 2025. 

1.4.2 Objetivos específicos 

a. Determinar el efecto del método aprendizaje basado en proyectos para potenciar la 

contextualización de los estudiantes de nivel secundaria de la Institución Educativa 

Armiri de Colquemarca, provincia de Chumbivilcas, departamento del Cusco, en el 

año escolar 2025. 

b. Analizar el efecto del método aprendizaje basado en proyectos para potenciar el 

análisis de fuentes de los estudiantes de nivel secundaria de la Institución Educativa 

Armiri de Colquemarca, provincia de Chumbivilcas, departamento del Cusco, en el 

año escolar 2025. 

c. Explicar el efecto del método aprendizaje basado en proyectos para potenciar la 

empatía histórica de los estudiantes de nivel secundaria de la Institución Educativa 

Armiri de Colquemarca, provincia de Chumbivilcas, departamento del Cusco, en el 

año escolar 2025. 

d. Interpretar el efecto del método aprendizaje basado en proyectos para potenciar el 

análisis predictivo de los estudiantes de nivel secundaria de la Institución Educativa 

Armiri de Colquemarca, provincia de Chumbivilcas, departamento del Cusco, en el 

año escolar 2025. 

1.5 Formulación de hipótesis  
1.5.1 Hipótesis general 

El empleo del método aprendizaje basado en proyectos potencia de manera positiva 

la interpretación histórica de los estudiantes de nivel secundaria de la Institución Educativa 

Armiri de Colquemarca, provincia de Chumbivilcas, departamento del Cusco, en el año 

escolar 2025. 
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1.5.2 Hipótesis específicas 

a. El empleo del método aprendizaje basado en proyectos potencia de manera positiva 

la contextualización de los estudiantes de nivel secundaria de la Institución 

Educativa Armiri de Colquemarca, provincia de Chumbivilcas, departamento del 

Cusco, en el año escolar 2025. 

b. El empleo del método aprendizaje basado en proyectos potencia de manera positiva 

el análisis de fuentes de los estudiantes de nivel secundaria de la Institución 

Educativa Armiri de Colquemarca, provincia de Chumbivilcas, departamento del 

Cusco, en el año escolar 2025. 

c. El empleo del método aprendizaje basado en proyectos potencia de manera positiva 

la empatía histórica de los estudiantes de nivel secundaria de la Institución 

Educativa Armiri de Colquemarca, provincia de Chumbivilcas, departamento del 

Cusco, en el año escolar 2025. 

d. El empleo del método aprendizaje basado en proyectos potencia de manera positiva 

el análisis predictivo de los estudiantes de nivel secundaria de la Institución 

Educativa Armiri de Colquemarca, provincia de Chumbivilcas, departamento del 

Cusco, en el año escolar 2025. 

1.6 Variables de estudio 
1.6.1 Identificación de variables  

Variable 1:  

Aprendizaje Basado en Proyectos  

▪ Planificación y preparación 

▪ Diseño de proyectos 

▪ Ejecución 

▪ Presentación y reflexión 

Variable 2:  

Interpretación histórica 

▪ Contextualización 

▪ Análisis de fuentes 
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▪ Empatía histórica  

▪ Análisis predictivo 

1.6.2 Operacionalización de las variables  

Tabla 2 
Matriz de operacionalización de las variables en estudio 

Variable Conceptual Operacional Dimensiones Indicadores Escala de 
medida 

A
pr

en
di

za
je

 b
as

ad
o 

en
 p

ro
ye

ct
os

  

“El Aprendizaje 
Basado en 
Proyectos (ABP) 
es una estrategia 
didáctica 
constructivista 
que promueve un 
aprendizaje 
activo y 
significativo 
mediante la 
articulación de 
conocimientos 
disciplinares en 
torno a 
problemas 
auténticos o 
preguntas 
complejas” 
(Tapia et al. 
2025, p. 327). 

Las fases para 
emplear del 
método 
aprendizaje 
basado en 
proyectos son; 
primero, 
planificación y 
preparación, 
segundo, diseño 
del proyecto, 
tercero, ejecución 
del proyecto y la 
presentación y 
reflexión.  

Planificación y 
preparación 

- Selección del tema  
- Identifica el objetivo  
- Recopilación de 

recursos 

Cumple / 
No 
cumple 

Diseño de 
proyecto 

- Formación de equipos  
- Asignación de roles  
- Definición del 

cronograma  

Ejecución 

- Investigación e 
indagación 

- Análisis y síntesis  
- Aplicación práctica  

Presentación y 
reflexión 

- Presentación del 
proyecto  

- Evaluación y 
retroalimentación  

- Reflexión 

In
te

rp
re

ta
ci

ón
 h

is
tó

ric
a 

La interpretación 
histórica es la 
habilidad de 
analizar y dar 
significado a 
documentos, 
fechas, frases o 
cualquier 
evidencia del 
pasado, 
confrontando 
versiones 
diferentes u 
opuestas y 
comprendiendo 
cómo se 
construye el 
relato histórico, 
incorporando 
tanto el 
conocimiento 
académico como 
la experiencia y 
las vivencias 
personales del 
intérprete 

La interpretación 
histórica está 
conformada por 
los elementos 
básicos como la 
contextualización, 
el análisis de las 
fuentes, empatía 
histórica y 
análisis 
predictivo. 

Contextualización 

- Interpretar imágenes y 
documentos históricos 
mediante un marco 
cronológico y 
contextual, situando las 
acciones en el tiempo, 
lugar y hechos 
específicos. 

- Sistematizar pistas 
(características y 
elementos) para una 
contextualización 
eficaz.  

Logro 
destacado 
(18 – 20) 
Logro 
previsto 
(14 – 17) 
En 
proceso 
(11 – 13) 
En inicio 
(0 – 10) 

Análisis de 
fuentes 

- Evaluar la credibilidad 
de las fuentes 
históricas.  

- Utilizar fuentes 
primarias y secundarias 
para desarrollar 
habilidades analíticas. 

Empatía histórica 

- Distinguir entre 
diversas perspectivas 
de personajes 
históricos. 

- Reconocer la 
subjetividad en la 
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(Santisteban, 
2010). 

formación del 
conocimiento histórico. 

Análisis 
predictivo 

- Comprender las 
condiciones de los 
acontecimientos 
históricos y 
compararlas con las 
situaciones modernas.  

- Crear historias basadas 
en eventos históricos 
para comprender las 
condiciones de la 
aplicación. 

Nota. Adaptación realizada de Tapia et al. (2025), Chimbi & Jita (2021) y Wu & Fan (2010), Según 
Lloscos-Audi (2015) y Malpartida-Márquez (2018) citados por Zambrano et al. (2022), Flores (2022), 
Pérez (2020), el Instituto Buck para la Educación (2015) citado en Chimbi y Jita (2021), Aragay y 
Martínez (2020), Cobo y Valdivia (2017), Martí et al. (2010) y Donnelly y Fitzmaurice (2005) citado en 
Cobo y Valdivia (2017) respecto a la variable Aprendizaje Basado en Proyectos. En caso de la 
Interpretación histórica se considera a Santisteban (2010), Miki & Kojiri (2017), Huijgen et al. (2019), 
Kohlmeier (2006), Chang & Kuo (2024), McCormick (2010) y Reyes et al. (2024)
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1.7 Justificación de la investigación 

Hernández et al. (2014), definen a la justificación como aquellas razones, el por qué 

y para qué del estudio, como señala el autor, "por medio de la justificación debemos 

demostrar que el estudio es necesario e importante" (pág. 40). En ese entender, se 

presenta los siguientes tipos:  

1.7.1 Justificación por su valor teórico 

La investigación ofrece un valor teórico significativo, ya que contribuye al desarrollo 

de nuevos conocimientos, análisis de datos relacionados con el método aprendizaje basado 

en proyectos y la potenciación de la interpretación histórica. Asimismo, este estudio puede 

sugerir formas más adecuadas de abordar, perfeccionar la metodología y proporcionar 

bases para optimizar el estudio de variables como los elementos de la interpretación 

histórica en el marco del aprendizaje activo, en particular en zonas rurales. 

1.7.2 Justificación por sus implicaciones prácticas 

El presente trabajo tiene implicancias significativas, porque busca solucionar la 

problemática de bajo desarrollo de la interpretación histórica, que impide el desarrollo activo 

de la ciudadanía. Al emplear el ABPy, promovemos un aprendizaje cooperativo y 

significativo, el cual, puede ser replicado en cualquier otra institución, también impacta de 

forma directa en la formación de las habilidades de interpretación, análisis crítico y 

capacidad de explicar, que son transversales en el ámbito educativo.  

1.7.3 Justificación por su utilidad metodológica 

La utilidad metodológica del estudio se aprecia en la creación de los instrumentos 

contextualizados de la interpretación histórica y del ABPy en estudiantes, contribuyendo a 

las definiciones complejas como interpretación histórica, empatía histórica, pensamiento 

histórico. Asimismo, se generan experiencias al experimentar con variables pedagógicas a 

través de un diseño preexperimental que muestra el impacto del APBy en condiciones 

reales de aula, adaptando técnicas e instrumentos contextualizados. 

1.7.4 Justificación por su conveniencia  

El estudio es conveniente, porque responde a necesidades educativas como 

potenciar la interpretación histórica de los estudiantes mediante la metodología activa y 

significativa. Sirve para potenciar habilidades críticas como el análisis de fuentes, 

razonamiento y empatía histórica, primordiales para formar ciudadanos comprometidos y 

reflexivos de su realidad. Además, posibilita validar el ABPy como método en entornos con 
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limitaciones estructurales, proporcionando una alternativa pedagógica que impulsa el 

protagonismo estudiantil, la contextualización del saber histórico y la mejora de la calidad 

educativa. 

1.7.5 Justificación por su relevancia social  

El estudio posee relevancia social al contribuir a la mejora de la calidad educativa, 

promoviendo el desarrollo del pensamiento histórico en los estudiantes. Los principales 

beneficiarios son los estudiantes de la Institución Educativa Armiri, quienes, a través del 

ABPy, potencian competencias como la empatía histórica, el análisis y el razonamiento 

histórico, esencial para comprender su realidad y participar de forma activa en ella. Del 

mismo modo, los docentes podrán replicar y adaptar la propuesta metodológica, generando 

prácticas contextualizadas y transformadoras. En conjunto, los resultados proyectan una 

educación crítica y comprometida. 

1.8 Limitaciones de la investigación  

Como en toda investigación, es importante reconocer ciertas limitaciones que 

pueden influir en la interpretación y el alcance de los resultados. En este estudio se 

identifican diversos factores que, aunque no invalidan los hallazgos, sí pueden condicionar 

su generalización y aplicación a otros contextos. Entre las principales limitaciones 

identificadas destacan las siguientes:  

- Uno de los factores que representó una limitación significativa fue la lejanía de la 

institución educativa, situada a aproximadamente seis horas y media de viaje 

desde la ciudad del Cusco. El trayecto hacia la zona se realizaba principalmente 

por una carretera de trocha, lo que hacía el desplazamiento más lento y 

complejo. 

- Una de las limitaciones del estudio fue el reducido tamaño de la muestra, 

conformada por 13 estudiantes. No obstante, los resultados son pertinentes 

dentro del contexto estudiado y constituyen un punto de partida para futuras 

investigaciones. 

- Durante el proceso de aplicación, las horas pedagógicas destinadas a la 

intervención y al desarrollo del proyecto fueron interrumpidas en diversas 

ocasiones por diferentes actividades institucionales. Entre ellas, la ceremonia de 

premiación del Fondo Nacional de Desarrollo de la Educación Peruana 

(FONDEP), reuniones del equipo directivo, en las cuales se suspendieron las 

clases, así como actividades de otros cursos que generaron distracción y pérdida 
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de concentración en los estudiantes. Además, una semana de evaluación 

programada por el Ministerio de Educación redujo de forma significativa el 

tiempo disponible para cumplir con el cronograma de aplicación establecido. 
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CAPÍTULO II 

II. MARCO TEÓRICO CONCEPTUAL 

2.1 Antecedentes de la investigación 
2.1.1 A nivel internacional 

A nivel internacional se resalta los siguientes trabajos: García y León (2021), 

detallan su informe de tesis titulado: “El aprendizaje de la Historia mediante el Aprendizaje 

Basado en Proyectos” realizado sobre estudiantes de primaria de España. Trabajo realizado 

con el fin de optar el grado en educación primaria. Uno de los objetivos principales de la 

investigación es llevar a cabo una propuesta de intervención didáctica donde se trabaje una 

parte de la Historia mediante metodologías activas. De manera que, usó un enfoque 

cualitativo-teórico. En resumen, a lo largo del estudio se resalta la importancia de una 

enseñanza adecuada de la Historia, realzando la necesidad de emplear metodologías 

activas que fomenten aprendizajes significativos y convertir al estudiante en el protagonista. 

Frente a ello, propone el Aprendizaje Basado en Proyectos donde el estudiante realiza 

diversas actividades. Concluyó que dicha metodología es óptima para el avance de la 

historia en las aulas, porque es importante que el estudiante necesita una cooperación 

activa, adquiriendo así estrategias de trabajo en equipo y de forma individual. Además, 

obtener vivenciar su propio aprendizaje y ello es posible en un ambiente activo 

proporcionado, el cual, realza la importancia de no centrarse en una sola metodología sino 

seguir descubriendo y ofrecerlas al estudiante favoreciendo su aprendizaje.  

De la Torre (2021), en su trabajo de investigación titulado: “Aprendizaje Basado en 

Proyectos: Estudio de caso sobre el potencial del método como modelo de enseñanza-

aprendizaje en educación secundaria” realizado con estudiantes de cuarto de educación 

secundaria del Instituto Politécnico Cristo Rey, en Valladolid, para optar al grado de Doctor. 

El objetivo general del trabajo es dar cuenta de la influencia que el método de enseñanza 

Aprendizaje basado en proyectos tiene sobre las competencias del alumnado de cuarto de 

la E.S.O del Instituto Politécnico Cristo Rey al situarle como protagonista de su propio 

aprendizaje. La hipótesis plantea que el ABP fomenta el desarrollo de habilidades como la 

organización y planificación de tareas, motiva a los estudiantes a comprometerse con las 

materias, promueve un aprendizaje autónomo y, a través del trabajo en grupo, incrementa la 

cooperatividad. Para lo cual, usa la metodología mixta (cualitativo – cuantitativo), con un 

diseño exploratorio secuencial. En conclusión, parece que aumenta el grado de implicación 

de estos en el proceso de enseñanza-aprendizaje, se convierten en protagonistas al verse 

invitados a buscar, tratar, interpretar y compartir información con el resto de miembros del 
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grupo, y aplican una forma de pensar más crítica, dado que se interpelan constantemente 

sobre el por qué y para qué de lo que están estudiando. Además, en este sentido, los 

educandos participan colaborativamente en todas las tareas propuestas: comprensión e 

interpretación de datos, recojo de información, elaboración de las entregas parciales, 

redacción del informe final, exposición oral ante los demás, atendiendo el problema o reto 

propuesto, con vistas a extraer sus propias conclusiones. 

Méndez (2022), en su informe de investigación: “Aprendizaje basado en proyectos 

en ciencias sociales para octavo año de educación general básica de la unidad educativa 

“Salinas”, año lectivo 2021-2022”, para optar el título de licenciatura en ciencias de la 

educación básica. El objetivo fue proponer el Aprendizaje Basado en Proyectos como 

metodología de enseñanza para desarrollar las habilidades cognitivas (análisis-síntesis y 

pensamiento creativo) de las unidades 1 y 2: “Los orígenes” y “Grandes imperios antiguos” 

de Ciencias Sociales. Para ello, la metodología utilizada fue inductiva, deductiva, analítica, 

sintética, con un enfoque cualitativo y de tipo Investigación-Acción. Los resultados de esta 

investigación destacan la importancia de aplicar el ABPy en el área de ciencias sociales 

para potenciar habilidades cognitivas como el pensamiento creativo y el análisis-síntesis en 

los estudiantes. Además, este enfoque fomenta la autonomía en la investigación de los 

estudiantes, bajo la guía y orientación del docente. 

Ruiz (2024), detalla su informe de tesis titulado: “Pensamiento histórico desde las 

habilidades de ubicación espacial y temporal mediante el método por proyectos” dentro de 

la Escuela Primaria Herculano Cortés en el quinto grado, emprendiendo el periodo 2022-

2024 en el estado de San Luis Potosí, México. Para obtener el título de licenciado en 

educación primaria. Teniendo como objetivo principal, favorecer las habilidades del 

pensamiento histórico en los ámbitos de ubicación espacial y temporal mediante el uso de 

proyectos, a fin de que los estudiantes comprendan la relevancia de su contexto histórico, 

para ello, siguió un enfoque cualitativo a la vez que empleó la investigación-acción. Este 

estudio concluyó que el empleo de Aprendizaje Basado en Proyectos desarrolla de forma 

eficaz el pensamiento histórico, en específico el desarrollo de la ubicación espacial y 

temporal, comprensión histórica, fomenta la autonomía, el pensamiento crítico para 

desarrollar un criterio propio y mejora la participación activa. 

2.1.2 A nivel nacional 

Vélez (2021), en su investigación titulada: “Propuesta aprendizaje basado en 

proyectos para mejorar el aprendizaje autorregulado en estudiantes de secundaria de una 

institución educativa, Piura 2020” para obtener el grado académico de doctor en Educación. 
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Para la cual, la metodología de tipo aplicada es de carácter descriptiva, según su naturaleza 

cuantitativa y según el alcance temporal fue transversal; con el diseño de investigación no 

experimental. En conclusión, el nivel total alcanzado del proceso del aprendizaje 

autorregulado es que el 45.9% tienen un nivel medio, el 33.1% están ubicados en un nivel 

bajo y el 21% se encuentra en un nivel alto. Las dimensiones del aprendizaje autorregulado 

en las estudiantes obtuvieron resultados que les permite ubicarse en un nivel bajo en las 

dimensiones planificación, evaluación y contexto de aprendizaje, el cual, permitió diseñar el 

programa del Aprendizaje Basado en Proyectos para que los estudiantes logren mejorar el 

aprendizaje autorregulado y gestionar su autonomía. 

Santisteban (2022), en su trabajo de investigación: “Aprendizaje basado en 

proyectos para desarrollar la competencia construye interpretaciones históricas en 

estudiantes de una institución educativa pública - Chiclayo” realizado en las estudiantes de 

4to año de secundaria de la institución educativa Chiclayo, para optar el grado de programa 

académico de maestría en administración de la educación. Con el objetivo de proponer la 

estrategia aprendizaje basado en proyectos para desarrollar la competencia “construye 

interpretaciones históricas” (CIH) y diagnosticar el nivel de desarrollo de la competencia. 

Asegurando que el ABP influye en el desarrollo de la competencia (CIH). Para lo cual hace 

uso de la investigación de carácter básica propositiva con un enfoque cuantitativo, el cual 

será con el diseño no experimental: transversal descriptivo simple. Concluye identificando 

que el 50% de las estudiantes se ubican en el nivel medio bajo: en el indicador “reconoce la 

diversidad de fuentes y comprende de manera crítica” el 59,4% se encuentra en el nivel 

medio bajo, en el indicador “uso de línea de tiempo y cuadros comparativos” el 71,9% 

afirmó que se posiciona en el nivel medio bajo y en los indicadores “jerarquiza los procesos 

históricos, relación del pasado y el presente y propone una visión de futuro” se posicionan el 

65,6% en el nivel medio bajo. Puntos decisivos identificados en el estudio realizado serán 

dados debido a que las estudiantes poco o nada practican actividades que les permite 

desarrollar el pensamiento crítico y reflexivo, además es escaso el uso de recursos y 

estrategias que les permita sistematizar, organizar y comparar la información, es decir, que 

es necesario aplicar metodologías activas como el ABPy.    

Charqui & Tirado (2025), en su trabajo de investigación titulado: “Evaluación e 

Interpretaciones Históricas en los estudiantes de secundaria de una Institución Educativa en 

Huaraz 2024”, en estudiantes del 5° grado de secundaria, de la IE Almirante Miguel Grau, 

Chota, Cajamarca, 2024”, para optar el título profesional de maestro con mención de 

Gestión y Acreditación Educativa. Esta investigación tuvo como objetivo, determinar cuál es 

la relación entre la evaluación con interpretaciones históricas en los estudiantes de 
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secundaria de una institución educativa en Huaraz. Esta investigación fue cuantitativa, con 

método hipotético-deductivo. En conclusión, la relación entre la evaluación y las 

interpretaciones históricas en los estudiantes de secundaria de una institución educativa en 

Huaraz, revelando una correlación positiva con un coeficiente de 0.784 y significancia 

menor a 0.05. Es decir, que el 55.43% se ubican en un nivel muy bueno en la dimensión 

interpreta críticamente fuentes diversas, el 61.96% están ubicadas como muy buena en la 

dimensión comprende el tiempo histórico, y también el 54.35% muy buena en la dimensión 

elabora explicaciones sobre los procesos históricos. Esto revela la importancia de la 

adaptación de estrategias metodológicas por parte de los docentes y el uso de herramientas 

adecuadas para mejorar tanto el ajuste como el desempeño académico de los estudiantes. 

Esto sugiere que una mayor atención a estas estrategias pedagógicas puede mejorar de 

manera significativa los resultados de interpretación crítica. Un enfoque formativo 

socioconstructivista en la enseñanza-aprendizaje de la historia, fomenta la comprensión del 

tiempo histórico y promueve el pensamiento crítico del estudiante.  

2.1.3 A nivel local 

Al haber realizado la revisión de los antecedentes locales, solo existe un trabajo de 

investigación relacionado al estudio. 

A nivel local Castro y Silva (2020), detallan en su tesis titulada: “Pensamiento crítico 

en el área de Ciencias Sociales de los estudiantes de 5° de secundaria de la I. E. Mx. de 

Aplicación Fortunato Luciano Herrera – Cusco. Periodo 2019”, presentada para optar al 

título profesional de Licenciados en Educación Secundaria. Su investigación, de tipo básico 

o teórico, es de nivel descriptivo, con un enfoque cuantitativo y un diseño no experimental. 

El objetivo de esta investigación es determinar el nivel de pensamiento crítico en el área de 

ciencias sociales. Llegando a la conclusión que los resultados de la investigación señalan 

que el valor promedio del pensamiento crítico de los estudiantes es de 1.56, promedio 

llevado a un análisis de baremación, por la cual dicha Institución Educativa presenta un 

nivel bajo en pensamiento crítico. Asimismo, se observa que los estudiantes se encuentran 

en este nivel en relación a los elementos del razonamiento, a los estándares intelectuales 

universales, rasgos intelectuales y virtudes o disposiciones en el área de ciencias 

sociales. Por lo tanto, se recomienda implementar estrategias pedagógicas activas y 

reflexivas que fortalezcan el pensamiento crítico de los estudiantes, promoviendo la lectura, 

el análisis y el trabajo colaborativo en el área de ciencias sociales. 
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2.2 Bases teóricas 
2.2.1 Métodos educativos  

La palabra método proviene del griego “methodos”, Rosell y Paneque (2009) y 

Bernal (2018) señalan que esto hace referencia a un camino o vía hacia una meta, usada 

para llegar a un fin u objetivo, podemos decir que se trata de estrategias y herramientas, es 

decir, modos de acción que ayudan a un fin deseado. 

Herrera (2014) menciona que un método es como una serie “sistemática de 

acciones indica, la estructura de lo metódico. Método significa proceder gradual, 

escalonado. Un método es, pues, una serie de pasos u operaciones estructuradas 

lógicamente, con las que se ejecutan distintas acciones encaminadas a lograr un objetivo 

determinado” (p. 3). Entonces, podemos decir que se trata de un conjunto ordenado de 

acciones. En otras palabras, son pasos graduales y organizados que llevan a un objetivo 

específico. 

Davini (2008) añade que se trata de estructuras generales que siguen una secuencia 

básica como un propósito y ayuda a guiar los procesos de aprendizajes, funcionando como 

un marco de referencia. Sin embargo, no es una receta rígida ni algo que el docente debe 

seguir de forma estricta, más bien, el docente interpreta, adopta y transforma, combinando 

diferentes metodologías y diseñando estrategias, tomando como referencia el contexto, las 

necesidades del estudiante y objetivos. 

Hernández e Infante (2016) mencionan que  

“La adquisición de los conocimientos, el desarrollo de habilidades y valores, se 

asocia al método que selecciona y emplea el docente, en dependencia del propósito 

trazado. Los elementos apuntados evidencian la necesidad de prestar atención a 

esta categoría en la concepción didáctica de la clase”. (p. 218) 

Es decir, el método no es una fórmula fija, sino una herramienta más para el 

docente, que adopta con criterio y creatividad. La clave es elegir bien un método, ya que de 

ello depende que el estudiante desarrolle habilidades y valores, según sea el propósito de la 

clase.  

Herrera (2014) añade que el método en esencia es un camino que se construye 

pensando qué se quiere lograr, cómo se organiza la tarea y en qué tipo de circunstancia se 

enfrenta. No es algo rígido, sino una guía flexible que ayuda a avanzar con sentido y 

adaptación a cualquier situación.     
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Entonces, el método de aprendizaje es un conjunto de pasos y actividades que el 

estudiante realiza para entender y asimilar lo que se enseña, que genera cambios en su 

estructura mental, es decir, cambia sus conocimientos y su manera de actuar. Lo cual, no 

solo se lleva a cabo dentro del aula, sino que también se genera fuera de ella, porque 

aprender es adaptarse a lo que nos rodea, así, se procesa la información que se considera 

útil o significativa, que se integra para crecer o cambiar la estructura metal o como su 

comportamiento (Navarro y Samón, 2017). Es decir, que los métodos de aprendizaje son 

más que solo memorizar contenidos, se trata de un proceso individual y activo donde el 

estudiante transforma su forma de pensar y actuar en cualquier contexto, por tanto, al 

integrarlo se vuelve significativo.    

Bernal (2018) indica que los métodos de enseñanza-aprendizaje se clasifican según 

el involucramiento, comprensión de lo enseñado, también por el papel que juega el docente 

en el proceso, los clasifica en cuatro métodos: primero los métodos según el grado de 

participación del estudiante, segundo, el método según el nivel de la asimilación de los 

contenidos, tercero, métodos pasivos o reproductivos donde el estudiante memoriza y repite 

los contenidos y con poca participación o análisis, y como cuarto y último el método activo o 

productivo, estos métodos promueven la participación, el pensamiento crítico y la 

creatividad del conocimiento.    

Según Vargas (2009) el modelo tradicional de enseñanza concibe al docente como 

el principal transmisor del conocimiento, encargado de explicar los contenidos de forma 

ordenada y progresiva. En este enfoque, el estudiante asume un papel pasivo, limitado 

principalmente a recibir y memorizar la información. El aprendizaje se centra en la 

exposición del profesor y en la transmisión de conocimientos, prestando poca atención a la 

comprensión, la participación activa y la construcción de significados por parte del 

estudiante.  

En pocas palabras, los métodos de enseñanza-aprendizaje se difieren por el nivel de 

participación y la profundidad de su aprendizaje. Algunos enfoques son más tradicionales y 

centrados en la repetición, y también otros que promueven la participación activa de los 

estudiantes, donde el estudiante analiza, crea y aplica lo que aprende, llegando a movilizar 

aprendizajes significativos y complejos. 

2.2.2 Metodologías activas  

Las metodologías activas según (Borges y Alencar, 2014) citados en Guarda et al. 

(2023):  
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“Se entiende como forma de desarrollar el proceso de aprendizaje y la formación 

crítica de futuros profesionales en diversas áreas. El uso de estas metodologías 

puede favorecer la autonomía del estudiante, despertar la curiosidad y fomentar la 

toma de decisiones individual y colectiva, acercando su contexto a las prácticas 

sociales”. (p. 2) 

 Es decir, la metodología activa hace referencia a un conjunto de estrategias de 

enseñanza-aprendizaje que se centra en la participación, la implicación y la autonomía del 

estudiante frente a su aprendizaje. 

Asunción (2019) señala que las metodologías activas buscan 

 “Romper con el aprendizaje memorístico, la enseñanza tradicional y dogmática, 

entendiéndolas como aquellos métodos, técnicas y estrategias que utiliza el docente 

para convertir el proceso de enseñanza en tareas, actividades o acciones que 

fomenten la participación activa del estudiante y lleven a su aprendizaje de una 

forma constructiva e interactiva a través de la experiencia”. (p. 2) 

Trata de dejar los métodos de enseñanza-aprendizaje tradicionales, para dar paso a 

una enseñanza-aprendizaje de experiencias activas, la cual, implica usar actividades y 

estrategias que inviten al estudiante a ser partícipe, reflexivo y que aprenda de forma 

dinámica, práctica y sobre todo significativa.   

El rol del docente, a diferencia de las enseñanzas tradicionales donde era centro y 

protagonista, cambia de forma radical, aun así, Bernal y Martínez (2017) recalcan que la 

gran labor/rol del profesor “quien no sólo presentará la cultura y el aprendizaje en general 

de forma atractiva; sino que además deberá conseguir que, quien aprenda, «construya» sus 

contenidos y los transforme en aprendizajes” (pp. 272-273). Dicho de otro modo, las 

metodologías activas ponen al estudiante como protagonista, alentándolos a participar y ser 

autónomos. El docente, se vuelve un guía en el constructo del aprendizaje del estudiante.    

Siguiendo la idea Asunción (2019): 

“El aplicar las metodologías activas implica para el docente, conocer bien a sus 

estudiantes, cuáles son sus ideas previas, que son capaces de aprender en un 

momento determinado, elementos motivantes y des motivantes tanto internos como 

externo, sus hábitos, valores y actitudes para el estudio”. (p. 66) 

Es decir, usar la metodología activa requiere que el docente conozca a sus 

estudiantes.   
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Características destacadas de la metodología activa según Mayorga et al. (2024): “la 

mejora del Aprendizaje y rendimiento académico, desarrollo de habilidades blandas, 

incremento de la motivación y la Participación y Fomento de la innovación y creatividad” (pp. 

201-202). En otras palabras, las metodologías activas ayudan en la mejora del rendimiento 

académico, impulsan el desarrollo de habilidades blandas como el trabajo en equipo y 

comunicación, fomentan la motivación y el deseo de participar, e incluso, estimula la 

creatividad del estudiante.  

Bernal y Martínez (2017) señalan que las metodologías activas impulsan dos 

aspectos fundamentales del aprendizaje. Primero, el carácter social, el aprendizaje no se 

trata de un proceso solitario, sino de interactuar con otras personas, compartir de ideas y 

dialogar. Y segundo, la dimensión interactiva, gracias a la tecnología, es posible conectar y 

colaborar en comunidad desde cualquier otro lugar y en cualquier momento. Entonces, 

aprender es algo que se hace en compañía, compartiendo experiencias e ideas. Y ahora, 

gracias a la tecnología, se puede realizar desde cualquier punto del planeta.    

Algunas de las metodologías activas son: el trabajo cooperativo o aprendizaje 

basado en equipos, resolución de problemas o aprendizaje basado en problemas (ABP), 

Análisis de casos, aula invertida, aprendizaje y servicio (A+S), juegos de roles, mapas 

conceptuales y proyectos (Peralta y Guamán, 2020). Para Bernal y Martínez (2017, pp. 273-

274) se encuentran los siguientes enfoques activos: Aprendizaje cooperativo, Enfoque por 

competencias, Aprendizaje basado en problemas, Método del caso, Enfoque cerebral del 

aprendizaje o «cerebro que aprende», Interactividad del aprendizaje, Aprendizaje basado 

en la experiencia, Práctica reflexiva y Simulación. Por otra parte, Serna y Díaz (2013) 

señalan los siguientes: EI Seminario Alemán o Seminario Investigativo, Aprendizaje basado 

en el servicio -ABS, Aprendizaje Cooperativo, Aprendizaje Basado en Problemas, 

Aprendizaje Basado en TIC, Aprendizaje Basado en Mapas, Aprendizaje Basado en 

Proyectos, Aprendizaje Basado en Casos, entre otros.  

En síntesis, las metodologías activas proponen una enseñanza-aprendizaje más 

participativa, cercana y real. Ya no trata de que el estudiante memorice y repita, sino de 

entender y dar sentido a los conocimientos, que se involucre, piense, cuestione y aprenda 

con experiencias. Profesor ya no es el quien sabe todo, sino es quien acompaña, motiva y 

sobre todo guía del proceso.    

2.2.3 Aprendizaje Basado en Proyectos 

La metodología activa, el aprendizaje basado en proyectos (ABPy o Project-based 

learning, PBL en inglés) es un método de enseñanza-aprendizaje dinámica e integradora 
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que se desarrolla hacia finales del siglo XIX, con el paso del tiempo fue evolucionando y 

ganando protagonismo en las aulas del siglo XX y con más fuerza en el siglo XXI (Aragay y 

Martínez, 2020). Hoy en día, esta metodología gana más fuerza por generar una revolución 

en las aulas.   

Siguiendo con Aragay y Martínez (2020), menciona que durante mucho tiempo los 

ámbitos educativos buscaron conectar el aprendizaje de los estudiantes con las 

experiencias de su vida cotidiana y proporcionar herramientas/recursos para afrontar los 

desafíos reales. Estas prácticas inician tomando las ideas de John Dewey (1938), a final del 

siglo XIX, quien defendía la idea de “aprender haciendo”, esta idea consistía en que la 

escuela debía transformarse en un lugar donde el estudiante deberá obtener y acercarse a 

las experiencias reales, esto tomando en cuenta el nivel del niño, para ello, deberá recurrir a 

los laboratorios o bibliotecas. De tal modo, el estudiante convierte cada actividad en 

experimento, formula hipótesis, observa sus resultados, analiza y reflexiona sobre ellos, es 

decir, aprende haciendo. Esta Idea, será concreta por William Kilpatrick (1918), quien 

resalta el método de proyecto como un “acto intencionado” y no solo una técnica de aula, 

sino una filosofía educativa como puente entre la experiencia vital del estudiante y 

construcción de saberes, habilidades y carácter, preparando de forma activa para una vida 

democrática. 

Durante más de un siglo, la enseñanza-aprendizaje de los estudiantes ha venido 

buscando aprender por medio de acciones y experiencias reales, en lugar de memorizar 

contenidos. Partiendo con Dewey y su “aprender haciendo”, Kilpatrick y el “método de 

proyecto”, quienes comparten la idea de vincular la vida del estudiante y desarrollar sus 

habilidades y valores, preparando así, ser ciudadanos activos —conscientes de su 

entorno— y democráticos dentro de su comunidad. Este enfoque sirvió de base para 

propuestas similares para otros pedagogos de los Estados Unidos y el resto del mundo.    

Además, añadir que el Aprendizaje Basado en Proyectos toma como base la teoría 

constructivista, según Fathiya y Norlidah (2025), el ABPy tiene sus raíces en dos vertientes 

del constructivismo. Primero, el constructivismo cognitivo de Piaget, quien destaca al 

estudiante como constructor de su propio conocimiento a partir de sus experiencias. Por 

otro lado, el constructivismo social de Vygotsky y Dewey, que resalta el trabajo colaborativo, 

la importancia de aprender con la comunidad, dialogando.  

El Aprendizaje Basado en Proyectos para Pérez (2020), es un método de 

aprendizaje donde “los estudiantes adquieren un rol activo. Incrementa el interés 

(engagement) del estudiante en torno a un tema que le motiva y que satisface su interés por 
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explorar nuevos conocimientos” (p. 7), en otras palabras, el ABPy sitúa al estudiante en el 

centro de su propio aprendizaje. Al asumir este papel activo se vuelve más comprometido y 

explora con entusiasmo aquello que le despierta curiosidad. 

Sotomayor et al. (2021), recalca que al hablar del ABPy “entenderemos experiencias 

de aprendizaje centradas en los intereses y necesidades de los/as estudiantes, que se 

organizan en torno a un desafío significativo que vincula los Objetivos de Aprendizaje del 

currículum con problemáticas reales” (p. 3), además, añade que los estudiantes se vuelven 

autores en el proceso de su aprendizaje “favoreciendo el desarrollo de las habilidades para 

el siglo XXI. El pensamiento crítico, la creatividad, la colaboración, el uso de TIC, la 

autonomía y la reflexión sobre sus propios aprendizajes son fundamentales en esta 

experiencia” (p. 3), es decir, el ABPy centra al estudiante como el corazón del aprendizaje. 

El estudiante se encuentra con retos a investigar, a los cuales debe proponer y diseñar 

soluciones reales, mientras promueve la creatividad y el pensamiento crítico.  De modo que, 

cada proyecto es un espacio de colaboración y de responsabilidad; incluso, en el proceso 

de enseñanza-aprendizaje las herramientas digitales se vuelven más valiosas, así como la 

evaluación de su propio aprendizaje se vuelve primordial. Por tanto, el ABPy se convierte en 

un enfoque confiable para enfrentar los retos del siglo XXI. 

Cobo y Valdivia (2017), señalan que el proyecto se entiende como un “conjunto de 

actividades articuladas entre sí, con el fin de generar productos, servicios o comprensiones 

capaces de resolver problemas, o satisfacer necesidades e inquietudes, considerando los 

recursos y el tiempo asignado” (p. 5), quiere decir que un proyecto no solo se trata de una 

simple lista de tareas; trata de un conjunto de actividades que tienen la finalidad de crear 

algo útil —esto puede ser un producto, un servicio o un conocimiento— y resolución de 

retos reales. El ABPy implica una planificación muy cuidadosa para emplear los recursos 

disponibles, gestión del tiempo, y, además, obliga a los participantes a coordinar, tomar 

decisiones y a organizarse, e incluso a adaptarse a las limitaciones y buscar soluciones de 

forma creativa para responder a necesidades particulares. 

2.2.4  Características del ABPy 

En las últimas décadas, la educación se ha transformado de forma significativa 

centrando al estudiante como el protagonista activo de su propio aprendizaje. Una de las 

metodologías que resuena en este contexto es el Aprendizaje Basado en Proyectos, un 

enfoque dinámico y participativo que proporciona un ambiente donde el estudiante enfrenta 

las problemáticas reales de su comunidad. Diversos autores profundizan las características, 
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aportando una visión completa sobre su impacto en la formación académica e individual del 

estudiante.   

Según Bautista et al. (2017), el estudiante y su actividad son el corazón del ABPy. 

Para llevar a cabo estas actividades, es primordial un proyecto que guie y permita su 

desarrollo. De manera global, las características más resaltantes del Aprendizaje basado en 

proyectos en el ámbito educativo, podemos señalar a las siguientes (Aragay y Martínez 

(2020), Flores (2022), Pérez (2020), según Lloscos (2015) citado en Zambrano et al. (2022), 

según (Blank, 1997; Harwell, 1997; Martí, 2010) citado en Martí et al. (2010) y Serna y Díaz 

(2013): 1) Trabajo en equipo y colaboración, 2) Vinculación con la realidad, 3) Protagonismo 

del estudiante, 4)Autonomía y autodirección, 5) Duración y complejidad, 6) Desarrollo de 

competencias del siglo XXI, 7) Producción de resultados concretos, 8) Autenticidad del 

aprendizaje, 9) Docente como guía, 10) Interdisciplinariedad, 11) Proceso estructurado y 12) 

Evaluación continua y formativa.   

Figura 3 
Características del ABPy 

 
Nota. Las características del ABPy más representantes según autores. [imagen], elaboración propia. 
3 de octubre del 2025. Tomado de Aragay y Martínez (2020), Flores (2022), Pérez (2020), según 
Lloscos (2015) citado en Zambrano et al. (2022), según (Blank, 1997; Harwell, 1997; Martí, 2010) 
citado en Martí et al. (2010) y Serna & Díaz (2013).     

1) Trabajo en equipo y colaboración 

El trabajo en equipo o colaborativo representa una oportunidad para aprender y 

crecer de manera conjunta, compartiendo ideas, experiencias y responsabilidades con el fin 



25 

de alcanzar un objetivo común. Según Bautista et al. (2017), “Desde el punto de vista de la 

dirección participativa, la voz del alumno es muy importante, al igual que la del profesor, 

unos como otros deben trabajar juntos en lo que respecta tanto a los contenidos como a los 

procesos” (p. 48). Esta afirmación destaca la necesidad de una relación horizontal entre 

docentes y estudiantes, donde ambos participan activamente en la construcción del 

aprendizaje. 

Por su parte, Flores (2022) señala que el trabajo en equipo es esencial para llevar a 

cabo el desarrollo del proyecto, pues constituye el medio más eficaz para la resolución de 

problemas y la consecución de los objetivos planteados. En esa misma línea, Aragay y 

Martínez (2020) resaltan la importancia del intercambio de producciones intermedias, ya 

que este proceso permite al estudiante ser consciente de su propio aprendizaje, reflexionar 

sobre sus avances y reconocer los aportes de los demás. 

De manera complementaria, Lloscos (2015), citado en Zambrano et al. (2022), 

añade que, durante el trabajo colaborativo, el estudiante desarrolla la capacidad de 

aprender de sus compañeros y del entorno, fortaleciendo así sus habilidades sociales, 

comunicativas y cognitivas. 

Es importante tener en cuenta que, aunque a menudo se utilizan como sinónimos, 

trabajo en equipo y trabajo colaborativo presentan diferencias sutiles: el primero enfatiza la 

coordinación para cumplir una meta común, mientras que el segundo promueve una 

construcción compartida del conocimiento basada en la interacción y el aprendizaje mutuo. 

2) Vinculación con la realidad 

Si bien es cierto, el Aprendizaje Basado en Proyectos es direccionado por un guión, 

el cual, no implica su flexibilidad dando apertura al uso del contexto real (Pérez, 2020). 

Flores (2022) añade, al relacionar el ABPy con la realidad social da paso a un aprendizaje 

práctico y no solo a lo teórico. 

En ese sentido, según Lloscos (2015) citado en (Zambrano et al., 2022). Señala que 

la resolución de problemas reales se enfoca en el análisis y solución de situaciones que 

provienen directamente del entorno socioeducativo. Esto significa que los problemas 

planteados están vinculados con experiencias cotidianas en contextos sociales y 

educativos, permitiendo aplicar los conocimientos teóricos a casos concretos que reflejan la 

realidad del aula y la comunidad. 
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En las propias palabras de Blank (1997), Harwell (1997) y Martí (2010) citados en 

Martí et al. (2010), el ABPy es un modelo de aprendizaje con el cual el estudiante “evalúan 

proyectos que tienen aplicación en el mundo real más allá del aula de clase”, es decir que 

los proyectos que se evalúan no solo se quedan en la teoría ni en las paredes del aula, sino 

que tienen un valor real fuera de ella. Son útiles para afrontar situaciones de la vida 

cotidiana. 

Entonces, al vincular el aprendizaje con la realidad social, los jóvenes comprenden 

la utilidad práctica del conocimiento y desarrollan aprendizajes más significativos y 

duraderos. Además, los resultados que se obtienen son beneficiosos para la comunidad 

(Flores, 2022).     

En síntesis, este enfoque se caracteriza por su conexión directa con la realidad 

social, promoviendo la resolución de problemas auténticos y la aplicación práctica del 

conocimiento. A través de proyectos con utilidad social, los estudiantes participan en 

experiencias significativas que trascienden el aula y contribuyen al desarrollo de habilidades 

reales y socialmente relevantes. 

3) Protagonismo del estudiante 

Para Serna & Díaz (2013), esta característica del ABPy ofrece a los estudiantes 

múltiples oportunidades para desarrollar investigaciones significativas, mediante las cuales 

pueden explorar y comprender nuevos conceptos, analizar información de manera crítica y 

aplicar lo aprendido en contextos reales. A través de este proceso, los estudiantes no solo 

adquieren conocimiento, sino que también aprenden a representar y comunicar de diversas 

formas, ya sea mediante proyectos, presentaciones, productos creativos o soluciones 

prácticas. 

Autores como (Blank, 1997; Harwell, 1997; Martí, 2010) citados en Martí et al. 

(2010), explican que el aprendizaje basado en proyectos es un enfoque pedagógico que 

promueve la participación activa y reflexiva de los estudiantes en su propio proceso de 

aprendizaje. Mediante este modelo, los estudiantes evalúan proyectos significativos que 

buscan dar respuesta a situaciones o problemas reales, conectando de esa manera el 

conocimiento adquirido en el aula con su aplicación práctica en contextos del mundo actual. 

El ABPy ofrece a los estudiantes oportunidades para investigar, aplicar, evaluar y 

comunicar conocimientos en situaciones reales, fomentando su participación activa, 

pensamiento crítico, creatividad y autonomía. 
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4) Autonomía y autodirección 

Según Pérez (2020), esta característica del Aprendizaje Basado en Proyectos 

enfatiza la independencia y la capacidad de indagación de los estudiantes, promoviendo 

que asuman un rol activo y autónomo en la construcción de su conocimiento. A través de la 

búsqueda, el análisis y la interpretación de información, los estudiantes desarrollan 

habilidades investigativas y pensamiento crítico, lo que les permite aprender de manera 

significativa y autodirigida. 

De esta manera, el ABPy fomenta la autonomía, la autorregulación y la 

responsabilidad del estudiante, al tiempo que estimula su capacidad para explorar, 

cuestionar y proponer soluciones ante situaciones reales, es decir, el ABPy impulsa que los 

estudiantes investiguen por iniciativa propia. 

De acuerdo con Aragay y Martínez (2020), el desarrollo de la autonomía estudiantil 

es un objetivo central del proyecto PLaNEA y debe fomentarse desde distintos ámbitos. 

Esta autonomía implica que los estudiantes aprendan a gestionar recursos, tiempos y 

decisiones dentro de los proyectos. Es decir, la autonomía del estudiante debe fortalecerse 

de manera gradual, guiándose en la gestión de recursos, tiempos y decisiones, hasta que 

logre aprender y trabajar con independencia. 

5) Duración y complejidad 

Según Pérez (2020), estos proyectos suelen tener una extensión temporal mayor y 

un carácter más diverso y completo que las tareas o clases tradicionales. Su desarrollo 

puede abarcar varias semanas o incluso meses, ya que requiere de un proceso continuo de 

exploración, análisis, producción y evaluación, permitiendo al estudiante profundizar en el 

aprendizaje y fortalecer distintas habilidades de forma progresiva y significativa. 

Aragay y Martínez (2020), mencionan que cada proyecto tiene una duración 

aproximada de hasta seis semanas lectivas, adaptándose a la carga horaria y a las 

características de cada área curricular. En el transcurso del año escolar, se desarrollan tres 

proyectos por área, lo que permite una planificación equilibrada y una aplicación constante 

del enfoque por proyectos. 

Ambos autores coinciden en que los proyectos poseen una duración prolongada y 

flexible, que puede extenderse hasta seis semanas, permitiendo una planificación 

equilibrada y el desarrollo profundo de habilidades y aprendizajes significativos en cada 

área curricular. 
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6) Desarrollo de competencias del siglo XXI 

De acuerdo con Pérez (2020), a través de este enfoque se promueve el desarrollo 

de competencias esenciales para el siglo XXI, tales como la colaboración, la comunicación 

efectiva, el pensamiento crítico, la creatividad y el uso responsable de la tecnología. Estas 

habilidades permiten a los estudiantes adaptarse a entornos cambiantes, resolver 

problemas de manera innovadora y participar activamente en la sociedad contemporánea, 

integrando saberes y actitudes que trascienden el ámbito escolar y los preparan para los 

desafíos del futuro. 

Como sostiene Lloscos (2015) citado en (Zambrano et al., 2022), este enfoque se 

orienta al desarrollo integral de competencias, impulsando que los estudiantes aprendan a 

aprender, gestionando su propio conocimiento; aprendan a ser, fortaleciendo su identidad y 

valores; aprendan a vivir juntos, promoviendo la convivencia y la colaboración; y aprendan a 

hacer, aplicando lo aprendido en situaciones reales y significativas. 

En definitiva, ambos autores destacan que este enfoque fortalece competencias 

clave del siglo XXI, promoviendo que los estudiantes aprendan a aprender, ser, convivir y 

hacer, desarrollando habilidades para adaptarse, colaborar y aplicar el conocimiento en 

contextos reales. 

7) Producción de resultados concretos 

Según Pérez (2020) se considera fundamental la creación de un producto o una 

presentación final como parte del proceso de aprendizaje. Esta etapa permite a los 

estudiantes materializar los conocimientos adquiridos, demostrar su comprensión y poner 

en práctica sus habilidades comunicativas, creativas y técnicas. Además, el desarrollo de un 

producto concreto favorece la evaluación auténtica, ya que evidencia el proceso seguido, la 

toma de decisiones y la capacidad de los educandos para aplicar lo aprendido en contextos 

reales y significativos. 

Asimismo, Lloscos (2015) citado en (Zambrano et al., 2022), menciona que el 

enfoque orientado a un producto final busca que los estudiantes obtengan resultados 

concretos y evaluables, fomentando además la reflexión crítica y la valoración constructiva 

del trabajo propio y del de sus compañeros. 

Y para Aragay y Martínez (2020), la selección del tema y del producto final es 

realizada por el equipo de especialistas y docentes colaboradores responsables del diseño 
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de los proyectos, garantizando la coherencia con los objetivos pedagógicos y las 

necesidades formativas de los estudiantes. 

En conjunto, los tres autores coinciden en que el producto final representa un 

componente clave del aprendizaje, ya que permite concretar los conocimientos adquiridos, 

evaluar logros reales y favorecer la reflexión crítica. Asimismo, resaltan que la selección del 

tema y del producto debe realizarse con el apoyo de docentes y especialistas, garantizando 

su coherencia con los objetivos pedagógicos y las necesidades formativas de los 

estudiantes. 

8) Autenticidad del aprendizaje 

La autenticidad del aprendizaje en el marco del ABPy se manifiesta cuando el 

conocimiento cobra sentido al vincularse con la realidad y con las experiencias de los 

propios estudiantes. Esta característica convierte el aula en un espacio donde se aprende 

haciendo, reflexionando y transformando el entorno. En lugar de recibir información de 

manera pasiva, los estudiantes se enfrentan a problemas reales y significativos, lo que los 

motiva a investigar, aplicar lo aprendido y construir respuestas que aporten soluciones 

concretas a situaciones de su vida cotidiana o de la comunidad, basado en Lloscos (2015), 

citado en Zambrano et al. (2022). 

El aprendizaje auténtico se caracteriza por tener una utilidad social y un propósito 

claro. Tal como señala Flores (2022), cuando los proyectos se orientan hacia el bienestar de 

otras personas o hacia la mejora del entorno, los estudiantes experimentan una mayor 

satisfacción personal y un aumento en su autoestima, porque comprenden que su 

aprendizaje tiene un impacto real. En este sentido, el conocimiento deja de ser abstracto y 

se convierte en una herramienta para actuar, comprender y contribuir. 

Asimismo, el ABPy promueve un aprendizaje genuino porque el estudiante asume 

un papel activo y reflexivo. Según Pérez (2020), este proceso implica que los estudiantes 

investiguen, analicen y representen sus saberes de diversas formas, descubriendo los 

contenidos a través de la experiencia. El docente, lejos de imponer conocimientos cerrados, 

se convierte en un acompañante que guía, orienta y estimula la curiosidad, favoreciendo la 

autonomía y la exploración personal. 

De manera complementaria, (Blank, 1997; Harwell, 1997; Martí, 2010) citados en 

Martí et al. (2010), destacan que el aprendizaje se vuelve auténtico cuando los proyectos se 

planifican, desarrollan y evalúan con una aplicación directa fuera del aula. En estos casos, 
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los estudiantes aprenden al experimentar las consecuencias reales de sus acciones, 

enfrentándose a los desafíos del mundo con creatividad y responsabilidad. 

La autenticidad del aprendizaje dentro del ABPy surge de la conexión entre la teoría 

y la práctica, entre el conocimiento y la vida. Al trabajar sobre problemas reales, los 

estudiantes no solo adquieren saberes, sino que los ponen en marcha para generar 

cambios. Este proceso convierte el aprendizaje en una experiencia viva y significativa, 

donde aprender implica comprender, crear y transformar la realidad que los rodea. 

9) Docente como guía  

En el aprendizaje basado en proyectos, el rol del docente se transforma 

profundamente: deja de ser quien transmite contenidos cerrados para convertirse en un 

acompañante del proceso de aprendizaje. Su labor consiste en guiar, orientar y motivar a 

los estudiantes para que sean ellos quienes construyan el conocimiento de forma activa y 

reflexiva. Tal como plantea Pérez (2020), el profesor no ofrece información completa al 

inicio del proyecto, sino que crea las condiciones para que los educandos investiguen, 

experimenten y descubran por sí mismos los saberes necesarios. Este enfoque estimula la 

curiosidad, la autonomía intelectual y la capacidad de resolver problemas desde la 

experiencia. 

A la vez, el docente debe favorecer el desarrollo progresivo de la autonomía. Aragay 

y Martínez (2020) explican que esta independencia no surge de manera inmediata, sino que 

se construye mediante un acompañamiento pedagógico constante. Para ello, el maestro 

proporciona orientaciones, demostraciones y herramientas de apoyo —como guías o rutas 

de trabajo— que ayudan al estudiante a organizar su tiempo, gestionar sus recursos y tomar 

decisiones dentro del proyecto. Con el avance del proceso, el profesor va retirando de forma 

gradual su intervención, dejando espacio para que los estudiantes asuman el control total 

de su aprendizaje. 

En este sentido, el docente como guía no dicta el camino, sino que ayuda a los 

estudiantes a trazar el suyo propio, interviniendo solo cuando es necesario para orientar o 

estimular la reflexión. Esta forma de enseñanza potencia la responsabilidad personal, la 

creatividad y la toma de decisiones, valores fundamentales para un aprendizaje 

verdaderamente significativo. En suma, dentro del ABPy, el maestro no enseña “qué 

pensar”, sino que enseña a pensar, a investigar y a aprender con autonomía. 
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10) Interdisciplinariedad 

La interdisciplinariedad es una de las características más valiosas del aprendizaje 

basado en proyectos, ya que permite que el conocimiento no se encierre en una sola 

materia, sino que fluya entre distintas áreas para ofrecer una comprensión más completa de 

la realidad. En este tipo de aprendizaje, los proyectos parten de problemas reales que, por 

su propia naturaleza, requieren de aportes provenientes de diversas disciplinas para ser 

comprendidos y resueltos (Serna y Díaz, 2013). Así, los estudiantes aprenden a mirar una 

misma situación desde diferentes perspectivas, combinando saberes y habilidades que se 

complementan entre sí. 

Según Lloscos (2015), citado en Zambrano et al. (2022), el enfoque interdisciplinario 

busca precisamente esa integración de conocimientos, donde lo aprendido en una 

asignatura se relaciona y enriquece con lo trabajado en otras. Este diálogo entre disciplinas 

permite construir un aprendizaje más profundo, útil y coherente con el mundo real, donde 

los problemas nunca pertenecen a un solo campo del saber. 

En la práctica, como explican Aragay y Martínez (2020), los proyectos pueden 

involucrar áreas amplias como ciencias sociales o ciencias naturales, pero también 

asignaturas específicas como matemática, lengua y literatura o ciencias de la computación. 

Esta variedad no solo amplía las posibilidades de aprendizaje, sino que enseña a los 

estudiantes a establecer conexiones entre los distintos saberes y a entender que el 

conocimiento es un todo interrelacionado. 

Del mismo modo, Pérez (2020) resalta que el ABPy ayuda a los estudiantes no solo 

a realizar tareas que combinen distintas disciplinas, sino también a reconocer las relaciones 

entre ellas. De esta manera, el aprendizaje se vuelve más significativo, porque les permite 

comprender cómo cada área del conocimiento aporta a la comprensión del problema que 

enfrentan. 

La interdisciplinariedad dentro del ABPy rompe con la fragmentación del aprendizaje 

tradicional. Al integrar diferentes campos del saber en torno a un propósito común, los 

estudiantes no solo adquieren conocimientos más amplios, sino que aprenden a pensar de 

manera crítica, creativa y conectada con la realidad, entendiendo que el conocimiento, al 

igual que la vida, está hecho de múltiples hilos que se entrelazan entre sí. 
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11) Proceso estructurado  

En el ABPy, el proceso no ocurre de manera improvisada, sino que sigue una 

estructura clara y organizada que orienta cada paso del trabajo. Esta planificación permite 

que los estudiantes avancen de forma ordenada y comprendan el propósito de cada etapa. 

Como señala Lloscos (2015), citado en Zambrano et al. (2022), los proyectos se desarrollan 

por fases bien definidas, adaptadas al contexto y con actividades que guían el aprendizaje 

de manera coherente. Gracias a esta estructura, los estudiantes pueden conectar lo que 

hacen con los objetivos del proyecto, evitando la desorganización y aprovechando mejor el 

tiempo. 

Según Aragay y Martínez (2020), el tema del proyecto y el producto final se eligen 

con la participación de docentes o especialistas, buscando que respondan a metas 

formativas concretas. Cada proyecto tiene una duración establecida, generalmente de 

varias semanas, lo que permite desarrollar el trabajo en profundidad y sin prisas. Esta 

organización temporal ayuda a los estudiantes a planificar y gestionar su tiempo, algo 

fundamental para aprender con autonomía y responsabilidad. 

En cuanto a los recursos, al inicio suelen ser proporcionados por los docentes o 

diseñadores de los proyectos, quienes ofrecen materiales, referencias o bibliografía básica. 

Sin embargo, poco a poco se motiva a los estudiantes a buscar información por cuenta 

propia, fomentando su capacidad para investigar y seleccionar fuentes de manera crítica. 

Este proceso gradual de independencia refuerza su sentido de responsabilidad y fortalece 

su aprendizaje. 

En conjunto, este proceso estructurado convierte al ABPy en una experiencia 

educativa ordenada, dinámica y significativa. Cada etapa, recurso y rol está pensado para 

que el estudiante aprenda a organizarse, a trabajar con otros y a avanzar con claridad hacia 

un objetivo común. Así, el aprendizaje se vuelve más consciente, práctico y conectado con 

la realidad. 

12) Evaluación continua y formativa   

La evaluación continua y formativa dentro del aprendizaje basado en proyectos se 

entiende como un proceso que acompaña al estudiante durante todas las etapas de su 

trabajo, más que como una instancia final de calificación. Según Lloscos (2015), citado en 

Zambrano et al. (2022), este tipo de evaluación busca valorar el progreso constante del 

alumno, reconociendo sus avances, dificultades y aprendizajes. No se trata solo de medir 
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resultados, sino de entender cómo aprende el estudiante, permitiéndole reflexionar sobre su 

propio proceso y mejorar a partir de la retroalimentación recibida. 

Además, como señalan Blank (1997), Harwell (1997) y Martí (2010), citados en Martí 

et al. (2010), los proyectos evaluados dentro de este enfoque tienen un propósito real y 

aplicable fuera del aula, lo que le da sentido y relevancia al aprendizaje. La evaluación, 

entonces, no sólo observa lo académico, sino también la capacidad del estudiante para 

aplicar lo aprendido en contextos concretos y significativos. 

En conjunto, esta forma de evaluar fomenta una mirada más humana y constructiva 

del proceso educativo. El error se convierte en una oportunidad de aprendizaje, la 

retroalimentación en una guía para avanzar, y la evaluación en un acto de acompañamiento 

continuo que impulsa el desarrollo integral del estudiante. 

El Aprendizaje Basado en Proyectos es una metodología clave impulsora de 

aprendizajes significativos y más profundos. Al centrar el problema real, fomenta no solo el 

conocimiento, sino también habilidades como la investigación, creatividad y el trabajo 

colaborativo. Su enfoque colaborativo e interdisciplinario, más el uso de la tecnología, lo 

vuelve respuesta efectiva a las necesidades del mundo actual.  

2.2.5  Roles en el ABPy  

Para el desarrollo del Aprendizaje Basado en Proyectos, es primordial tomar en 

cuenta los roles. En opinión de Serna y Díaz (2013), el rol del docente es asumir el papel de 

guía y acompañante en el proceso de aprendizaje del estudiante, ayudando a descubrir y 

desarrollar habilidades. Además, actúa como consejero durante el desarrollo de las 

actividades, brindando apoyo sin imponer respuestas. Y el estudiante se convierte en 

protagonista activo. Participa en la resolución de problemas de cualquier nivel. Durante el 

proceso, formula y realiza preguntas, comparte ideas, realiza predicciones, diseña 

estrategias, recopila, analiza y sintetiza información, realiza conclusiones y comparte sus 

hallazgos. A partir de esto el estudiante genera nuevas preguntas y crea productos o 

soluciones concretas.  

Según Contreras y Vinueza (2024, p. 4474) “es fundamental que los docentes 

reciban una formación específica en el ABP, que les permita comprender su rol como 

facilitadores del aprendizaje y que les proporcione herramientas para guiar a los estudiantes 

en el desarrollo de proyectos significativos”. Resulta indispensable que los docentes 

cuenten con una formación especializada en el Aprendizaje Basado en Proyectos, que les 
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permita asumir de manera consciente su función de facilitadores y aplicar estrategias 

efectivas para orientar proyectos significativos en el aula. 

Como menciona Martínez (2023, p. 298) “el docente y el estudiante tienen un rol 

activo y participativo”. Es decir, tanto el docente como el estudiante asumen una 

participación dinámica en el proceso de aprendizaje, en la que ambos se involucran 

activamente para construir conocimiento de manera colaborativa. 

De acuerdo con Balsalobre y Herrada (2018), se evidencia una transformación 

significativa en los roles tanto del alumnado como del profesorado al implementar el 

Aprendizaje Basado en Proyectos. Los estudiantes asumen una posición activa en su 

proceso formativo, participando de manera colaborativa, reflexiva y con mayor motivación, 

al sentirse protagonistas de su propio aprendizaje. Por otro lado, los docentes adoptan una 

función de guía y facilitador, orientando las actividades, planificando estrategias conjuntas y 

asegurando la coherencia del proyecto dentro del currículo. En conjunto, esta metodología 

redefine la dinámica educativa, promoviendo la autonomía del alumnado y un 

acompañamiento docente más participativo y orientado al desarrollo integral. 

El ABPy fomenta la dinamicidad entre el docente y el estudiante, en el que ambos 

cumplen funciones clave para el aprendizaje. Por una parte, el docente deja de ser la única 

fuente de sabiduría y se convierte en facilitador, mientras el estudiante asume un rol 

autónomo y compromiso en su proceso formativo. Esta interactividad contribuye en el 

desarrollo de las competencias, como la reflexión crítica y la posibilidad de aplicar lo 

aprendido en el contexto real.  

En síntesis, el Aprendizaje Basado en Proyectos constituye una estrategia 

pedagógica que transforma la dinámica educativa al redefinir las funciones tanto del 

profesorado como del alumnado. Esta metodología impulsa un proceso de enseñanza-

aprendizaje centrado en la acción, la colaboración y la reflexión, donde el docente asume un 

rol orientador que facilita el desarrollo de experiencias significativas, y el estudiante se 

convierte en un agente activo capaz de investigar, crear y construir conocimiento de manera 

autónoma. En conjunto, el ABPy favorece la formación integral, fortalece las competencias 

transversales y promueve una educación más participativa, contextualizada y orientada a la 

resolución de problemas reales. A continuación, se describen los roles más relevantes que 

intervienen en la aplicación del ABPy.  
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Figura 4 
Roles del docente y estudiante en ABPy 

 
Nota. Realizado en base a Serna & Díaz (2013), Contreras y Vinueza (2024), Martínez (2022) y 
Balsalobre y Herrada (2018).    
 

2.2.6 Fases del Aprendizaje Basado en Proyectos 

Para que el aprendizaje basado en proyectos (ABPy) se desarrolle de manera 

efectiva, es necesario que los estudiantes sigan una secuencia organizada de fases que 

orienten su trabajo y les permitan construir conocimientos de forma significativa. Cada etapa 

cumple una función específica dentro del proceso: desde la planificación inicial hasta la 

reflexión final, todas contribuyen a integrar la teoría con la práctica, fortalecer las 

competencias y promover una participación activa, crítica y colaborativa. A continuación, se 

presenta una síntesis de las principales fases y dimensiones para su implementación. 

Fase 1. Planificación y preparación 

Momento 1: selección del tema 

Una vez definidos los objetivos, el siguiente paso consiste en elegir un tema o 

problema que despierte el interés de los estudiantes y tenga sentido dentro de su contexto 

educativo y social. Según Lloscos-Audi (2015) y Malpartida-Márquez (2018), citados por 

Zambrano et al. (2022), es fundamental que el tema seleccionado guarde una estrecha 

relación con la realidad y se vincule con los contenidos del currículo de la materia, de modo 
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que la experiencia de aprendizaje no se perciba como ajena, sino como parte viva de su 

entorno. 

En esta misma línea, Chimbi y Jita (2021) sostienen que el corazón de todo proyecto 

reside en un problema o una pregunta que invite a investigar, reflexionar y buscar 

soluciones. Dicho problema puede ser concreto —como mejorar el sistema de reciclaje en 

la escuela— o más abstracto —como debatir sobre la justificación de la guerra—. Lo 

importante es su autenticidad, capaz de despertar la curiosidad y de conectar el aprendizaje 

con una necesidad real de saber, permitiendo a los estudiantes aplicar los conocimientos 

adquiridos para resolver una inquietud significativa. 

De manera complementaria, el Instituto Buck para la Educación (2015), citado en 

Chimbi y Jita (2021), propone el modelo denominado “Estándar de Oro del Aprendizaje 

Basado en Proyectos”, el cual plantea una serie de principios que orientan tanto a docentes 

como a estudiantes en la investigación de problemas reales. Entre ellos, destaca la 

identificación de un desafío auténtico y la exploración constante del mismo a lo largo del 

proceso de aprendizaje, fomentando así la indagación continua y el pensamiento crítico. 

Asimismo, Aragay y Martínez (2020) subrayan que esta fase permite activar los 

saberes previos de los estudiantes, identificar posibles conflictos cognitivos y diseñar 

actividades que los ayuden a reconocer su punto de partida frente al desafío planteado. A 

partir de este análisis, es posible determinar qué aspectos necesitan aprender para avanzar 

hacia la solución del problema y comprender de manera más profunda el sentido del 

proyecto. 

Por último, Pérez (2020) enfatiza que el tema elegido debe estar estrechamente 

ligado a la realidad de los estudiantes, pues esto les motiva a aprender y les permite 

alcanzar los objetivos cognitivos y competenciales del curso. Sugiere, además, plantear una 

pregunta guía abierta que estimule la reflexión y la investigación, tales como: ¿Cómo 

promoverías hábitos saludables en tu comunidad? o ¿Qué campaña desarrollarías para 

difundir la historia de tu región? Estas preguntas impulsan la exploración, el pensamiento 

crítico y la creatividad, fortaleciendo así el compromiso del estudiante con su propio proceso 

de aprendizaje. 

Momento 2: identifica el objetivo 

En el inicio de un proyecto, es esencial que los estudiantes definan con claridad las 

metas que orientarán su aprendizaje, procurando que sean posibles de alcanzar y, sobre 

todo, que despierten su interés y curiosidad intelectual. Como señalan Lloscos-Audi (2015) 
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y Malpartida-Márquez (2018), citados por Zambrano et al. (2022), los objetivos deben 

describirse de manera comprensible y realista, de modo que motiven al grupo a 

comprometerse con la tarea. 

En esta misma línea, Flores (2022) resalta que la definición de los objetivos implica 

precisar los resultados esperados, los productos a entregar y el impacto deseado a generar. 

Para ello, el docente puede ofrecer distintas opciones o permitir la libre elección de los 

temas, favoreciendo así la autonomía y la creatividad. 

Por su parte, Pérez (2020) enfatiza establecer un vínculo con las competencias que 

se buscan desarrollar. Según el autor, es recomendable que los estudiantes conozcan el 

tipo de producto que deberán elaborar —ya sea una campaña, una maqueta, una 

investigación, una presentación o un ensayo— y cuenten con una rúbrica clara que detalle 

los propósitos cognitivos y competenciales, así como los criterios a evaluar. 

De esta manera, identificar los objetivos en un proceso reflexivo que orienta el 

trabajo y otorga sentido al aprendizaje, pues no solo define lo que se espera alcanzar, sino 

también el modo de compromiso del estudiante con su propio crecimiento académico y 

personal. 

Momento 3: recopilación de recursos  

Una vez seleccionado el tema, inicia la recopilación de recursos, en la cual los 

estudiantes reúnen los materiales, documentos, contenidos multimedia y herramientas que 

les permitirán investigar y construir nuevos conocimientos. Esta etapa es esencial, ya que 

marca el comienzo del proceso de indagación y exploración que sostiene todo el proyecto. 

El Instituto Buck para la Educación (2015), citado en Chimbi y Jita (2021), propone 

dentro de su modelo del “Estándar de Oro del Aprendizaje Basado en Proyectos” que 

durante esta fase se brinde voz y voto a los estudiantes en la búsqueda y selección de 

información. Además, sugiere fomentar la reflexión sobre los datos recopilados, de modo 

que los estudiantes no solo obtengan información, sino que aprendan a analizarla, 

interpretarla y darle sentido dentro del contexto del problema que están investigando. 

En consonancia con ello, Aragay y Martínez (2020) explican que este momento del 

proceso se caracteriza por la investigación activa y la construcción de nuevos saberes. 

Pueden existir distintos niveles de autonomía: desde una indagación libre, donde los 

estudiantes buscan y sintetizan información de forma independiente, hasta una 

investigación guiada, en la que el docente orienta y estructura las actividades. En cualquiera 
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de los casos, el rol del docente consiste en acompañar, ofrecer explicaciones cuando sean 

necesarias y ayudar a organizar lo aprendido. A medida que avanzan, los estudiantes van 

reconociendo lo que saben, lo que aún necesitan aprender y cómo estos nuevos 

conocimientos se articulan con las demandas del proyecto. 

De manera más puntual, Flores (2022) describe esta fase como un proceso integral 

de búsqueda, tratamiento y análisis de la información, donde la reflexión sobre los hallazgos 

—así como sobre los errores y dificultades que surgen— se convierte en una oportunidad 

de mejora y aprendizaje continuo. 

Finalmente, Lloscos-Audi (2015) y Malpartida-Márquez (2018), citados por 

Zambrano et al. (2022), resaltan que los estudiantes deben investigar de manera exhaustiva 

todo lo relacionado con el tema propuesto. Esta indagación les permite fortalecer su 

comprensión, generar conclusiones significativas y avanzar con fundamentos sólidos hacia 

las siguientes etapas del proyecto. 

Fase 2. Diseño de proyectos 

Momento 4: formación de equipos 

Formar equipos de trabajo, y promover la colaboración y el aprendizaje entre 

compañeros. Tal como sugiere Pérez (2020), conformar equipos de trabajo integrados por 

tres o cuatro estudiantes, con el propósito de promover la diversidad de perspectivas, 

habilidades y experiencias dentro del grupo. Esta variedad en los perfiles enriquece el 

proceso de aprendizaje, ya que permite que cada integrante asuma un rol específico y 

aporte desde sus fortalezas personales. Además, la distribución de responsabilidades 

fomenta la cooperación, el respeto por las ideas de los demás y el desarrollo de 

competencias colaborativas esenciales para el trabajo académico y profesional. 

Asimismo, para Zambrano et al. (2022) formar de grupos consiste en organizar 

equipos colaborativos en los que se define con claridad el rol de cada estudiante, de modo 

que todos participen activamente y contribuyan al logro de los objetivos comunes. Esta 

distribución favorece la responsabilidad compartida, el trabajo en equipo y el 

aprovechamiento de las fortalezas individuales. 

En la misma línea Martí et al. (2010) señala que potenciar la capacidad de trabajar 

en equipo significa desarrollar en los estudiantes la habilidad de colaborar de manera 

constructiva con otros, reconociendo el valor de las distintas perspectivas y aportes 

individuales. Este proceso fomenta la comunicación asertiva, la empatía y la 
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responsabilidad compartida, aspectos esenciales para alcanzar objetivos comunes. 

Además, trabajar de forma conjunta permite fortalecer la confianza mutua y aprender a 

coordinar esfuerzos, resolver diferencias y construir soluciones colectivas, promoviendo así 

un aprendizaje más significativo y orientado a la convivencia y al respeto. 

De acuerdo con Flores (2022) la conformación de los equipos y la asignación de 

responsabilidades deben planificarse de manera equitativa, procurando que cada integrante 

tenga tareas y funciones específicas que asumir. Esta organización favorece la participación 

activa de todos los miembros, promueve el compromiso individual y colectivo, y garantiza 

que cada estudiante contribuya de forma significativa al logro de los objetivos comunes. 

En conjunto, los autores coinciden en que la organización de equipos de trabajo 

pequeños y equilibrados es fundamental para fortalecer el aprendizaje colaborativo. La 

diversidad de perfiles y habilidades dentro del grupo enriquece el proceso formativo, ya que 

cada estudiante asume un rol definido y aporta desde sus propias fortalezas. Además, la 

distribución equitativa de responsabilidades fomenta la comunicación efectiva, la empatía y 

el compromiso colectivo, favoreciendo la cooperación y la construcción conjunta del 

conocimiento. En este sentido, el trabajo en equipo no solo impulsa el logro de los objetivos 

académicos, sino que también contribuye al desarrollo de competencias sociales y 

profesionales esenciales para la vida. 

Momento 5: asignación de roles  

Como señalan Blumenfeld et al. (1991) citado en Contreras y Vinueza (2024) el 

trabajo en proyectos colaborativos otorga al estudiante un papel activo dentro del grupo, 

permitiéndole asumir responsabilidades, participar en la toma de decisiones y contribuir al 

logro de los objetivos comunes. A través de esta experiencia, desarrolla habilidades para 

gestionar y resolver conflictos, así como para compartir logros y desafíos junto a sus 

compañeros, fortaleciendo su aprendizaje y crecimiento personal  

La asignación de roles definidos dentro del equipo permite una participación 

equilibrada y el aprovechamiento de las fortalezas individuales, promoviendo la 

cooperación, el compromiso y el desarrollo de habilidades sociales y de liderazgo 

esenciales para el trabajo colaborativo. 

De igual manera, según Cobo y Valdivia (2017), un aspecto fundamental en el 

desarrollo del proyecto es la organización del equipo y la adecuada asignación de 

responsabilidades. Aunque se promueve que los grupos trabajen con autonomía y 

capacidad de autogestión, el docente cumple un rol orientador, guiando las dinámicas 
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internas y ofreciendo acompañamiento o intervención cuando sea necesario. Esta labor del 

docente contribuye a fortalecer la cooperación, equilibrar la participación y garantizar el 

cumplimiento efectivo de los objetivos comunes. 

Momento 6: definición del cronograma 

La definición del proyecto consiste en precisar sus objetivos, alcance, propósito y 

recursos, con el fin de establecer una base clara que oriente su planificación y ejecución. En 

relación con ello, Martí et al. (2010) explican que un cronograma constituye una herramienta 

fundamental que permite organizar y determinar los plazos necesarios para la ejecución de 

las actividades previstas en un proyecto o plan de trabajo. Su propósito es establecer con 

claridad el tiempo destinado a cada etapa o tarea, facilitando así la planificación, el control y 

el seguimiento del progreso. 

Además, el cronograma favorece la optimización de los recursos disponibles, 

promueve una gestión eficiente del tiempo y contribuye a anticipar posibles retrasos o 

ajustes en la programación. Y garantiza el cumplimiento de los objetivos planteados dentro 

de los plazos establecidos. 

De acuerdo con Ramírez et al. (2023), en esta etapa de planificación se acuerdan y 

definen de manera conjunta los pasos a seguir, promoviendo un proceso de negociación 

entre el docente y los estudiantes. A través del diálogo y la reflexión conjunta, se establecen 

las acciones necesarias para el desarrollo del proyecto, considerando aspectos como las 

producciones o productos intermedios requeridos, los plazos para su realización y las 

formas de participación o tipo de actividades que se llevarán a cabo. Este momento resulta 

esencial, porque favorece la corresponsabilidad y el compromiso de los participantes, al 

tiempo que fortalece la planificación colaborativa y la toma de decisiones compartida, 

elementos fundamentales para alcanzar los objetivos propuestos de manera organizada y 

significativa. 

Asimismo, para Pérez (2020) es fundamental promover la elaboración de un plan de 

trabajo detallado, en el que se definan claramente las tareas previstas, los responsables de 

cada una y el calendario establecido para su desarrollo. Este proceso permitirá organizar de 

manera ordenada las actividades, distribuir responsabilidades de forma equitativa y 

asegurar que cada etapa se cumpla dentro de los tiempos acordados. Además, la creación 

del plan fomenta la participación activa, la cooperación y la toma de decisiones conscientes, 

fundamentales para alcanzar los objetivos del proyecto con eficacia y compromiso. 
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A partir de lo propuesto por Cobo y Valdivia (2017) es importante definir de forma 

clara el alcance del proyecto y comunicarlo a los estudiantes desde el inicio. Para ello, se 

debe entregar un documento que describa los objetivos, las actividades y los requisitos de 

presentación, de modo que pueda ser consultado durante todo el proceso. La motivación 

del alumnado aumenta cuando comprende que su trabajo tendrá un impacto real dentro o 

fuera de la institución. Por esta razón, también es necesario explicar cómo se darán a 

conocer los resultados y aportes de cada proyecto. 

En síntesis, el cronograma del proyecto es una herramienta de planificación que 

permite organizar y distribuir el tiempo asignado a cada actividad, estableciendo cuándo y 

cómo se ejecutarán las tareas necesarias para cumplir los objetivos propuestos. 

Fase 3. Ejecución 

Momento 7: investigación e indagación 

Llevan a cabo la investigación haciendo uso de fuentes para recopilar información, 

con la finalidad de comprender de manera integral el tema del proyecto y profundizar en los 

fundamentos que lo sustentan, Donnelly y Fitzmaurice (2005) citados en Cobo y Valdivia 

(2017) plantean la importancia de que los estudiantes realicen un proceso de investigación y 

recopilación de información pertinente. Esta etapa no solo les permite adquirir una base 

teórica sólida, sino también desarrollar curiosidad intelectual, capacidad crítica y una 

comprensión más significativa del contexto en el que se enmarca su trabajo.  

De acuerdo con Flores (2022), esta es la fase en la que los estudiantes se 

involucran activamente en la exploración de un tema, recopilando información de diversas 

fuentes, organizándola de manera coherente y analizándola críticamente para obtener 

conclusiones fundamentadas. Este proceso implica no solo la búsqueda de datos, sino 

también su interpretación y valoración, con el fin de construir un conocimiento propio y 

significativo. 

Como explica Pérez (2020), una etapa de investigación se inicia en la que los 

estudiantes trabajan en grupos heterogéneos, guiados habitualmente por una pregunta 

central y partiendo de un contexto o situación específica. No se parte de un estudio previo 

de materiales ni el docente proporciona la información necesaria de antemano; son los 

propios estudiantes quienes deben descubrirla y construirla a lo largo del proceso. 

Al concluir la investigación, cada grupo presenta ante el resto de la clase los 

resultados obtenidos, que generalmente se concretan en un producto final, frecuentemente 
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de carácter tangible. Es durante la creación de este producto cuando se generan los 

principales aprendizajes. En la mayoría de los proyectos, esta fase culmina con la 

elaboración de un mapa conceptual que sintetiza los conocimientos adquiridos y las 

conclusiones alcanzadas.  

Del mismo modo Aragay y Martínez (2020) mencionan que, en esta etapa, el 

alumnado investiga y construye nuevos conocimientos, ya sea de forma autónoma o guiada 

por el profesorado. El docente orienta y apoya cuando es necesario, ayudando a organizar 

los aprendizajes. A lo largo del proceso, los estudiantes reconocen lo que saben y lo que 

necesitan aprender, integrando la información obtenida en función de los objetivos del 

proyecto. 

Momento 8: análisis y síntesis 

Analizar los datos obtenidos, establecer relaciones entre ellos y sintetizar para 

construir su producto de forma clara y coherente. 

De acuerdo con lo indicado por Zambrano et al. (2022, p.177) “los estudiantes 

compartirán todo lo investigado en la cual analizarán la información recopilada”. Es decir, en 

esta etapa, los estudiantes comparten los resultados de sus investigaciones, analizan de 

forma crítica los datos obtenidos y seleccionan la información más relevante para elaborar 

conclusiones conjuntas que reflejen una comprensión integrada del tema. 

Tal como sostienen Aragay y Martínez (2020), en esta fase se busca reconocer los 

conocimientos previos del alumnado y posibles ideas erróneas sobre el tema. Para ello, se 

incluyen algunas actividades que permitan identificar su punto de partida. Una vez que los 

estudiantes comprenden el propósito y las metas del proyecto, analizan los aspectos que 

deben aprender para poder afrontar con éxito el desafío planteado. 

En palabras de Thomas (2000) citado en Contreras y Vinueza (2024) en el ABPy, 

“los estudiantes enfrentan tareas en las que deben identificar problemas, explorar posibles 

soluciones y aplicar conocimientos específicos de diversas disciplinas, lo cual exige una 

profunda capacidad de análisis y síntesis”. Lo que implica que los estudiantes se enfrentan 

a situaciones que los llevan a identificar y comprender problemáticas complejas, analizar 

diversos escenarios posibles y seleccionar las soluciones más adecuadas. Este proceso 

demanda una sólida capacidad de análisis crítico y de síntesis reflexiva. 
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Momento 9: aplicación práctica 

Pone en práctica lo aprendido a través de actividades prácticas, como la creación de 

presentaciones, modelos o informes. En este sentido, Cobo y Valdivia (2017) señalan que, 

durante el proceso de diseño e implementación del proyecto se contemplan espacios para 

la exposición y la reflexión grupal acerca de los avances logrados. Asimismo, al finalizar el 

proceso (y el curso), se destina una sesión práctica completa en la que los estudiantes 

analizan y evalúan las acciones llevadas a cabo. 

Siguiendo el planteamiento de Flores (2022), esta metodología posibilita superar la 

fragmentación del conocimiento propia de las asignaturas tradicionales, favoreciendo una 

visión más integrada del aprendizaje. Al promover la interdisciplinariedad y la aplicación 

práctica de los saberes en contextos reales, los estudiantes encuentran un propósito más 

claro en lo que aprenden. De este modo, el aprendizaje adquiere significado, se fortalece la 

conexión con la realidad y se reduce la sensación de desconexión o desinterés hacia la 

escuela. 

En opinión Flores et al. (2024, p. 4238) “a través del ABP, los estudiantes participan 

en investigaciones prácticas, colaboran en grupos y aplican sus conocimientos a situaciones 

del mundo real”. Es decir, mediante el Aprendizaje Basado en Proyectos, los estudiantes 

participan de manera activa en investigaciones prácticas y en trabajos colaborativos, donde 

aplican y transforman la teoría en práctica para resolver situaciones reales que reflejan los 

desafíos del entorno. 

Fase 4. Presentación y reflexión  

Momento 10: presentación del proyecto  

La presentación constituye el cierre y la culminación del proceso de aprendizaje 

basado en proyectos. En este momento, los estudiantes comparten los resultados de su 

trabajo con sus compañeros, docentes o incluso con miembros de la comunidad, mostrando 

de manera visible los aprendizajes alcanzados y las soluciones construidas a partir del 

problema inicial. 

Según Lloscos (2015) y Malpartida (2018), citados por Zambrano et al. (2022), esta 

etapa implica realizar una presentación formal del proyecto en su totalidad. Este acto no 

solo representa la exposición de un producto, sino también una oportunidad para que los 

estudiantes integren y comuniquen los conocimientos, habilidades y valores desarrollados 

durante todo el proceso. 
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El Instituto Buck para la Educación (2015), citado en Chimbi y Jita (2021), dentro de 

su modelo del “Estándar de Oro del Aprendizaje Basado en Proyectos”, destaca la 

importancia de difundir los resultados obtenidos tanto dentro como fuera del entorno 

escolar. Esta difusión convierte el producto final en una experiencia auténtica de 

comunicación y aprendizaje, donde los estudiantes comprenden que su trabajo tiene un 

valor real y puede generar impacto en su comunidad. 

En consonancia, Aragay y Martínez (2020) señalan que los equipos deben presentar 

sus producciones ante un público variado, que puede incluir familias, compañeros, 

instituciones locales u otras organizaciones externas. Los estudiantes no solo muestran sus 

resultados, sino que también responden a preguntas y defienden sus ideas ante una 

audiencia real. Los autores subrayan que esta práctica aumenta significativamente el 

compromiso y la calidad del trabajo, pues los estudiantes perciben que su esfuerzo 

trasciende la mera calificación académica y adquiere sentido social y personal. 

Por su parte, Pérez (2020) enfatiza que los estudiantes deben exponer lo aprendido 

de forma organizada y clara, explicando cómo lograron responder al problema inicial. 

Recomienda apoyarse en un guion estructurado y utilizar diversos recursos —visuales, 

tecnológicos o narrativos— para reforzar la comprensión y el impacto de la presentación. 

Del mismo modo, Flores (2022) considera que la posibilidad de presentar 

públicamente las actividades o los resultados finales del proyecto fortalece la motivación 

estudiantil. La exposición ante un público otorga valor al trabajo realizado y permite 

reconocer el esfuerzo colectivo, transformando la presentación en una experiencia 

significativa de cierre y reflexión. 

Momento 11: evaluación y retroalimentación  

La retroalimentación y la evaluación constituyen un momento clave dentro del 

aprendizaje basado en proyectos, ya que permiten reflexionar sobre el proceso vivido, 

reconocer los logros alcanzados y detectar las áreas que requieren mejora. En esta etapa, 

los estudiantes reciben comentarios constructivos acerca de su trabajo y evalúan su propio 

desempeño a partir de criterios previamente establecidos, promoviendo así una 

comprensión profunda de su aprendizaje. 

De acuerdo con Lloscos-Audi (2015) y Malpartida-Márquez (2018), citados por 

Zambrano et al. (2022), la evaluación debe tener un carácter formativo y realizarse 

mediante rúbricas centradas en el desarrollo de competencias. Este tipo de evaluación no 
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se enfoca únicamente en el producto final, sino que valora el progreso, la participación y la 

adquisición de habilidades a lo largo de todo el proceso. 

En la misma línea, Pérez (2020) recomienda que el docente utilice la rúbrica 

compartida al inicio del proyecto como instrumento de evaluación, y que invite a los 

estudiantes a realizar una autoevaluación de su propio desempeño. Este ejercicio de 

reflexión personal les ayuda a reconocer sus avances, sus desafíos y las estrategias que 

emplearon para alcanzar los objetivos propuestos. 

Por su parte, Aragay y Martínez (2020) consideran que la evaluación no debe 

limitarse a una fase final, sino que debe estar presente durante todo el desarrollo del 

proyecto. Según los autores, los estudiantes deben realizar tanto autoevaluaciones como 

coevaluaciones en diferentes momentos del proceso, lo que les permite tomar conciencia de 

la calidad de sus producciones y del modo en que van evolucionando sus aprendizajes. 

Del mismo modo, Flores (2022) plantea que la retroalimentación debe incluir 

espacios de diálogo colectivo, donde los equipos respondan a la pregunta inicial que dio 

origen al proyecto y compartan las lecciones aprendidas. Además, propone promover la 

autoevaluación individual, la evaluación entre pares y la reflexión en grupo, destacando que 

la valoración debe centrarse principalmente en las habilidades mentales, el proceso de 

aprendizaje y no solo en los resultados obtenidos. 

En conjunto, esta fase refuerza la idea de que evaluar es aprender: comprender 

cómo se ha avanzado, qué se ha transformado y qué nuevos caminos se abren a partir de 

la experiencia vivida. 

Momentos 12: reflexión 

La etapa de reflexión marca el cierre del proceso de aprendizaje basado en 

proyectos y ofrece a los estudiantes la oportunidad de mirar hacia atrás para reconocer lo 

aprendido, los retos enfrentados y las habilidades que fortalecieron a lo largo del camino. 

Esta fase es profundamente significativa, pues permite que el aprendizaje se interiorice y se 

convierta en una experiencia transformadora. 

Según Lloscos-Audi (2015) y Malpartida-Márquez (2018), citados por Zambrano et 

al. (2022), reflexionar implica analizar los aspectos más relevantes del proceso, así como 

identificar los errores y dificultades surgidos durante la ejecución. Este ejercicio de 

autocrítica favorece la toma de conciencia sobre el propio aprendizaje y sobre cómo los 

desaciertos también se convierten en fuentes valiosas de crecimiento. 
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En concordancia, el Instituto Buck para la Educación (2015), citado en Chimbi y Jita 

(2021), dentro de su modelo del “Estándar de Oro del Aprendizaje Basado en Proyectos”, 

resalta la importancia de revisar y evaluar críticamente los resultados obtenidos. Este 

principio invita a los estudiantes a cuestionar sus conclusiones, reconsiderar decisiones y 

valorar el proceso de investigación como una experiencia abierta, dinámica y perfectible. 

Asimismo, Aragay y Martínez (2020) subrayan que, al finalizar el proyecto, los 

estudiantes deben reflexionar sobre la experiencia de trabajo en equipo, la calidad del 

producto final, los aprendizajes logrados y los pasos que podrían seguir en el futuro. Esta 

reflexión no solo tiene un carácter cognitivo, sino también emocional, pues permite que los 

educandos reconozcan su esfuerzo, fortalezcan su sentido de logro y se sientan orgullosos 

de sus avances. Los autores sugieren que el docente brinde orientaciones y herramientas 

que faciliten este análisis, promoviendo así una reflexión guiada y significativa. 

Por último, Pérez (2020) sostiene que el proceso de evaluación y autoevaluación 

contribuye al desarrollo del espíritu de autocrítica, ayudando a los estudiantes a reconocer 

sus fallos y a reflexionar sobre ellos con una actitud constructiva. Este ejercicio fortalece su 

autonomía y les permite asumir la responsabilidad de su propio aprendizaje. 

En síntesis, la reflexión no solo cierra el ciclo del proyecto, sino que abre un espacio 

de introspección donde los estudiantes integran sus aprendizajes, resignifican sus 

experiencias y proyectan nuevas metas, consolidando así una auténtica conciencia de 

aprendizaje. 

El Aprendizaje Basado en Proyectos trasciende la idea de ser únicamente una 

metodología estructurada; se configura, más bien, como una experiencia educativa 

profundamente transformadora. A través de sus diferentes fases, el estudiante no solo 

adquiere conocimientos, sino que desarrolla competencias esenciales como el trabajo 

colaborativo, la resolución creativa de problemas, la comunicación efectiva y la autogestión 

de su propio aprendizaje. 

Más allá del cumplimiento de tareas, este enfoque promueve la participación activa y 

el descubrimiento personal. Invita al estudiante a explorar sus intereses, cuestionar su 

realidad y reflexionar críticamente sobre su entorno. En última instancia, el ABPy coloca al 

estudiante en el centro del proceso educativo, convirtiéndolo en un protagonista consciente 

de su formación y en un agente capaz de aprender con sentido, compromiso y autonomía. 
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2.2.7 Beneficios del ABPy en la enseñanza de la historia  

El curso de historia enfrenta grandes desafíos en la formación de los estudiantes, 

tanto dentro como fuera del aula. Enseñar historia hoy implica romper esquemas, cuestionar 

las prácticas tradicionales y promover posturas críticas y activas. Supone, además, que el 

docente asuma un rol de guía en los nuevos procesos educativos. En esta línea, de la 

Montaña (2017) señala que la enseñanza-aprendizaje de la historia requiere de modelos 

didácticos innovadores que conviertan a esta disciplina en una herramienta útil para 

comprender los problemas que afectan a las sociedades contemporáneas. 

El uso del Aprendizaje Basado en Proyectos (ABPy) ofrece un camino efectivo para 

responder a este reto. A través de él, los estudiantes no solo adquieren conocimientos 

históricos, sino que también ejercen su ciudadanía desde el entorno escolar. Sin descuidar 

los planes curriculares, esta metodología integra la formación ciudadana con las 

competencias del siglo XXI, como el pensamiento crítico, la colaboración, la creatividad y la 

comunicación efectiva (Abarca, 2017). 

Turk y Berman (2024) sostienen que el ABPy permite llevar la historia más allá de 

los libros, transformándola en una experiencia viva sustentada en la creatividad y la 

innovación pedagógica. Mediante proyectos, los estudiantes investigan, debaten y 

reflexionan sobre los procesos históricos, convirtiéndose en protagonistas activos de su 

aprendizaje. 

De acuerdo con Flores et al. (2024), la aplicación del ABPy en el área de ciencias 

sociales ha demostrado ser una estrategia pedagógica eficaz, ya que no solo mejora el 

rendimiento académico, sino que también fortalece la comprensión de los conceptos cívicos 

y sociales. Asimismo, esta metodología impulsa el desarrollo de competencias esenciales 

para la vida democrática, como el pensamiento crítico, la colaboración y la capacidad de 

proponer soluciones a problemas reales. 

Urrea (2023) destaca, en su investigación, que la incorporación del ABPy como 

herramienta didáctica fortalece significativamente los procesos de enseñanza y aprendizaje 

de la historia, al involucrar de forma activa al estudiante en la construcción del 

conocimiento. En la misma línea, Barquero (2020) subraya que el ABPy, al aplicarse en las 

ciencias sociales, genera un mayor interés en los estudiantes, fomenta el acercamiento a 

las comunidades y sus problemáticas, y potencia habilidades como la investigación, la toma 

de decisiones, la organización y el trabajo en equipo. 
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En suma, el aprendizaje de la historia, cuando se desarrolla mediante proyectos 

reales, trasciende las fronteras del aula tradicional y convierte el espacio educativo en un 

entorno dinámico y colaborativo. El docente, al asumir su rol de guía, estimula la curiosidad, 

el pensamiento crítico y la reflexión activa, mientras los estudiantes construyen aprendizajes 

con sentido. Así, el pasado deja de ser un simple objeto de estudio y se transforma en un 

motor vivo que impulsa la comprensión del presente y la transformación del entorno. 

2.2.8 Historia  

Sandoval Rodríguez (1999, p. 75) citado en Parra et al. (2012), define la 

historiografía como "el estudio de la historia escrita sobre la historia, esto es en sentido 

restringido, el estudio del concepto que de la historia tuvieron los cultores de la historia, los 

historiadores" (p. 17). 

Además, Parra et al. (2012) destacan que la historiografía nace en la Grecia clásica, 

donde la historia estudia los hechos históricos. También mencionan a los primeros 

exponentes: Heródoto, considerado el “padre de la historia”, quien fundamenta con la 

razón las explicaciones mitológicas; y Tucídides, quien centró sus estudios en el hombre y 

rechazó cualquier interpretación irracional.  

Santisteban (2010) resalta que “en los últimos tiempos la historiografía ha 

reivindicado la recuperación de la memoria desde una nueva concepción del pasado y del 

olvido” (p. 41). 

Es decir, la historiografía nos enseña que la historia no solo trata de un cúmulo de 

fechas o anécdotas, sino que va más allá: es un diálogo con quien narra y quienes vivieron 

los hechos. Heródoto y Tucídides nos enseñaron el poder del razonamiento y de la 

observación. Hoy, al rescatar las voces silenciadas, entendemos cómo influye la memoria 

colectiva en nuestra identidad. Al final, la historia nos lleva a conectar con las experiencias, 

dudas y esperanzas de nuestros antepasados, y nos invita a mirar el pasado con empatía y 

curiosidad.  

En su libro ¿Qué es historia?, Carr (1961) comparte la fascinación del 

descubrimiento de que una ballena es un mamífero y no un pez. De manera similar, la 

búsqueda de la verdad o la comprensión de sucesos del pasado no es exclusivo de los 

historiadores o interesados en la historiografía. Este esfuerzo trasciende a los más 

pequeños y a todos los individuos que habitan en el planeta.  
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Como señalan Aurell et al. (2013), una gran parte del conocimiento, en efecto, se 

debe a la labor de los historiadores. Por supuesto, el aporte de la arqueología, la 

numismática, la epigrafía, entre otras disciplinas, merece reconocimiento. Se menciona que, 

en general, el estudio de la historiografía está centrado en particular en los autores y sus 

fuentes: dónde y cómo adquieren la información y, sobre todo, el método que utilizan para 

su reconstrucción o representación del pasado, de modo que esta llegue a convertirse en 

una narración coherente.  

La palabra historia proviene del término griego historíe, significa averiguar o 

investigar, como menciona Heródoto en su prólogo, citado en Aurell et al. (2013). En griego, 

este término también implicaba una forma de conocer a través de las investigaciones. La 

obra de Heródoto sirvió como guía para desarrollar un concepto más elaborado de la 

historia. La historia que conocemos hoy en día se originó durante el siglo de la razón en 

Grecia. Los griegos del ciclo V a.C. en búsqueda de ampliar y racionalizar el conocimiento, 

usaron las poesías épicas y las genealogías mitológicas para entender las acciones 

humanas a lo largo del tiempo, tal como señala Aurell et al. (2013). Podemos deducir que la 

historia consiste en aprender mediante las investigaciones.   

Entonces, la historia consiste en la recopilación de los hechos trascendentales del 

pasado, analizados e interpretados desde la perspectiva del presente, como menciona Carr 

(1961), según él, es "un proceso continuo de interacción entre el historiador y sus hechos, 

un diálogo sin fin entre el presente y el pasado" (p. 40). Así, la historia se convierte en un 

debate entre el presente y el pasado, cuya importancia radica en prever el futuro para evitar 

repetir actos negativos o dañinos del pasado o del presente.   

La historia según Santisteban (2010), es una ciencia social  

“Una construcción social al servicio de las personas y de la democracia. Su 

conocimiento debe ser público y evaluable. Por lo tanto, tan importante es la 

explicación del hecho histórico, como la perspectiva –cultural o ideológica–, que se 

adopta para su interpretación”. (p. 35) 

De manera semejante, Sánchez (2005) señala que los hombres son de naturaleza 

curiosa y esta curiosidad incluye el deseo de conocer su pasado, que, según él, comienza 

"desde el simple deleite de saber por el saber mismo" (p. 69), aunque esta no es toda la 

explicación. Las personas son impulsadas por el deseo de descubrir lo que hay detrás, 

subrayando que la curiosidad juega un papel secundario en el estudio de la historia. 

Además, enfatiza que los historiadores investigan la historia, porque consideran que es 
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fascinante averiguar. Por lo tanto, según Sánchez (2005), la historia se convierte en una 

“reflexión que deriva el conocimiento de sí y del prójimo, separando la intención propia del 

conocimiento histórico, confronta el presente con el pasado, lo que cada uno es con lo que 

ha sido, el sujeto con los otros seres" (p. 69).  

Para Cicerón citado en Aurell et al. (2013, p.42), si una narración histórica es 

honesta y bien redactada podría llegar a convertirse en la viva imagen de la definición de 

historia, en sus propias palabras “La historia es testigo de los tiempos, luz de la verdad, vida 

de la memoria, maestra de vida, mensajera de la antigüedad [testis temporum, lux veritatis, 

vita memoriae, magistra vitae, nuntia vetustatis]» (De oratore 2.36)”.  

2.2.9 Pensamiento Histórico    

El pensamiento histórico trasciende la memorización de datos para constituirse en 

un aprendizaje significativo de la historia, que incluye sus contenidos, conceptualizaciones, 

métodos y lugares de enunciación. Su finalidad última es la apropiación de habilidades que 

permitan comprender el pasado para explicar el presente y proyectar el futuro (Alarcón, 

2023). En esencia, surge cuando combinamos los hechos pasados con nuestras propias 

experiencias, recuerdos y contextos sociales, transformando la historia de una lista de 

fechas a un conocimiento integrado que enriquece nuestra visión del mundo (Meneses et 

al., 2019). 

Esta forma de pensar se considera una capacidad cognitiva de orden superior que 

se desarrolla a través de operaciones propias de la disciplina histórica, con el objetivo 

principal de interpretar y comprender los hechos del pasado (Duquette, 2011, citado en 

Chávez, 2023). Se trata de un proceso cognitivo y creativo mediante el cual se interpretan 

las fuentes para generar narrativas históricas (Seixas y Morton, 2013, citado en Ibagón et 

al., 2021). A diferencia del pensamiento lógico-matemático, el pensamiento histórico posee 

una naturaleza singular, ligada a la reflexión sobre la experiencia humana en el tiempo 

(Santisteban, 2010). 

La formación del pensamiento histórico no es un fin en sí mismo, sino que está al 

servicio de una ciudadanía democrática, equipando a los individuos con una herramienta 

para interpretar el mundo actual y gestionar mejor el porvenir (Santisteban, 2010). Al 

favorecer la comprensión, facilitar la contextualización y promover la empatía al explorar 

diferentes perspectivas, se convierte en un pilar para la formación de ciudadanos críticos 

(Reyes et al., 2024). En este sentido, guarda una estrecha relación con el pensamiento 

crítico, ya que para pensar históricamente es necesario desarrollar una conciencia de la 
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temporalidad, que entienda el pasado como una herramienta fundamental para conocer el 

presente (Gómez y Miralles, 2014). 

Pensar históricamente requiere, en primer lugar, pensar en el tiempo, desplazarse 

mentalmente en él y tener conciencia de la temporalidad, para así ir construyendo una 

conciencia histórica que relacione pasado, presente y futuro (Mejía y Mejía, 2015). En este 

proceso de reflexión sobre el tiempo vivido, el individuo se autodefine como un agente 

situado en la línea del tiempo (Ibagón et al., 2021). 

Para operativizar su desarrollo, es útil contar con un modelo conceptual que permita 

realizar propuestas didácticas concretas para la formación de sus competencias 

(Santisteban, 2010). Una posible estructura conceptual integra cuatro competencias 

principales: 1) la construcción de la conciencia histórico-temporal, 2) las formas de 

representar la historia, 3) el papel de la imaginación y la creatividad, y 4) el aprendizaje de 

la interpretación histórica, considerada una competencia fundamental (Santisteban, 

González, Pagès, 2010, citado en Santisteban, 2010). 

Para desarrollar esta interpretación histórica, Sáiz (2013, citado en Ibagón et al., 

2021) propone movilizar seis conceptos clave: relevancia histórica, fuentes, cambio y 

continuidad, causas y consecuencias, perspectiva histórica y la dimensión ética de la 

historia. Estas ideas se ven reflejadas en las categorías concretas del pensamiento histórico 

que señalan Mejía y Mejía (2015), como el cambio, la permanencia o continuidad, la 

empatía y las relaciones entre pasado remoto, presente y futuro. 

La didáctica de la historia cumple el papel crucial de transformar este pensamiento 

histórico en un lenguaje pedagógico accesible, para que pueda ser comprendido y utilizado 

con fines educativos (Chávez, 2023). Wineburg (2001, citado en Palacios et al., 2022), lo 

define precisamente como un conjunto de habilidades propias del trabajo histórico, útiles 

para que los estudiantes construyan saberes de manera autónoma. 

Dado que desarrollar el pensamiento histórico es un proceso lento, se recomienda 

que el docente diseñe el proceso de enseñanza-aprendizaje en etapas progresivas y 

articuladas (Montanares et al., 2024). Este desarrollo supone fomentar estructuras 

conceptuales que faciliten la comprensión del tiempo histórico, la interpretación crítica de 

fuentes, la reflexión metacognitiva y la adopción de posturas reflexivas, culminando en un 

pensamiento histórico integral y consciente (Calvas, 2025). 
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2.2.10 Interpretación histórica 

La enseñanza de la historia enfrenta el riesgo constante de reducirse a una lista 

inconexa de fechas, nombres y lugares, una práctica que vacía la disciplina de su sentido y 

promueve en el estudiante un aprendizaje mecánico, similar a un simple "copiar y pegar" 

(Pagès, 2000, citado en Agüera, 2014). Para evitarlo, es fundamental no solo transmitir 

información, sino también presentar las distintas maneras en que las escuelas 

historiográficas interpretan el pasado, fomentando así un aprendizaje profundo y reflexivo. 

Frente a esta enseñanza memorística, surge el concepto de pensamiento histórico, 

cuyo núcleo es la interpretación. Según Laguna y Tamayo (2024), este tipo de razonamiento 

caracteriza la enseñanza de la historia, ya que busca desarrollar en los educandos la 

capacidad de reflexionar, analizar, sintetizar y argumentar con lógica y una visión integral. 

¿En qué consiste entonces esta interpretación? Es un proceso creativo y crítico 

mediante el cual historiadores y estudiantes analizan fuentes del pasado para construir 

relatos coherentes. Para Sánchez (2005), es la actividad donde los historiadores formulan 

teorías explicativas a partir de problemas concretos, un ejercicio que refleja tanto el 

desarrollo real de los hechos como las circunstancias personales y sociales del 

investigador. 

Esta visión se complementa con la de Brom (2003), para quien la interpretación 

implica que el científico no se conforma con recopilar datos, sino que busca explicar los 

hechos, entender sus relaciones y descubrir causas y efectos, proponiendo incluso posibles 

leyes del desarrollo histórico que deben ser contrastadas con la realidad. 

Es crucial entender que una interpretación no es una verdad absoluta. Aróstegui 

(1995) la conceptualiza como una posible explicación o hipótesis sobre un hecho, lo que 

significa que pueden coexistir otras versiones válidas. Su valor no reside en una 

comprobación experimental exacta, sino en la solidez de su análisis, su coherencia interna y 

la evidencia que la respalda. 

El proceso interpretativo, tal como lo describe Sáiz (2014), implica una secuencia 

estructurada: formular preguntas o problemas sobre el pasado, buscar y seleccionar fuentes 

adecuadas, interpretarlas en función de esos interrogantes, obtener evidencias, generar 

inferencias y, finalmente, comunicar los resultados construyendo narrativas históricas 

argumentadas. 
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En el ámbito educativo, la interpretación histórica trasciende la acumulación de 

datos. Ibagón y Minte (2020) distinguen entre contenidos formales (hechos y fechas) y 

metahistóricos (la interpretación), siendo estos últimos los que verdaderamente impulsan el 

pensamiento histórico. Esta práctica, como señala Tumi et al. (2024), impulsa a los 

estudiantes a pensar de modo crítico y empático, a analizar fuentes con atención para 

descubrir lo no evidente, y a entender cómo los conflictos del pasado resuenan en la 

actualidad. 

Al analizar un acontecimiento desde sus causas, motivaciones sociales y 

repercusiones culturales, los estudiantes aprenden a articular argumentos, sintetizar 

diversas fuentes y confrontar puntos de vista. De este modo, dejan de ser receptores 

pasivos para convertirse en ciudadanos reflexivos (Tumi et al., 2024). 

En última instancia, la interpretación histórica es la habilidad de analizar y dar 

significado a las evidencias del pasado, confrontando versiones diferentes y comprendiendo 

cómo se construye el relato histórico (Santisteban, 2010). Como remarca la cita de Lara 

(1963, p. 51): "la interpretación histórica es el remate de la historia, que la convierte en una 

ciencia que está llamada a ser el punto de partida del pensamiento social". 

Este proceso tiene una profunda dimensión ética y política. Comprender un hecho 

histórico es, en sí mismo, un acto moral, y la capacidad de comunicar esa interpretación 

brinda instrumentos para tomar mejores decisiones políticas y morales en el futuro (Pozzi et 

al., 2020). Por ello, el docente, como mediador, debe mostrar diversos enfoques sobre un 

mismo acontecimiento, permitiendo al alumno comprender no solo cómo se forma la 

historia, sino también cuál es su propósito (Agüera, 2014). Así, el conocimiento histórico, 

como examinan Arroyo et al. (2023) a partir de Berenzon Gorn, no consiste solo en difundir 

información, sino en interpretar, analizar con cuidado y narrar de forma que tenga sentido, 

formando ciudadanos capaces de leer el presente con perspectiva histórica. 

Para realizar una interpretación histórica eficaz, es preciso considerar elementos 

clave como la contextualización, el análisis de fuentes, la empatía histórica y el análisis 

predictivo. Handelsman (citado en Tkocz y Trujillo, 2018) enfatiza que la condición para una 

buena interpretación es un conocimiento amplio del idioma, la época, el ambiente social y 

un "objetivismo relativo". 

A. Contextualización  

La contextualización histórica es una competencia fundamental que permite a los 

estudiantes enmarcar hechos, personajes y procesos dentro de su tiempo y espacio 
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específicos, considerando las condiciones políticas, económicas y sociales de cada época. 

El objetivo último es que comprendan las causas de los acontecimientos y las 

interrelaciones entre ellos. 

Para lograr esto, es esencial que los estudiantes construyan activamente ese 

contexto, por ejemplo, mediante líneas de tiempo, el análisis de fuentes desde múltiples 

marcos y el ejercicio de la empatía histórica. Esta práctica es clave para, por un lado, evitar 

los anacronismos y dejar de ver el pasado como una simple sucesión de “progresos”, y por 

otro, eludir juzgar el pasado con la mentalidad actual (Huijgen et al., 2019). 

En este proceso, la posesión de un marco cronológico de referencia es vital, ya que 

proporciona la estructura necesaria para interpretar y datar correctamente imágenes y 

documentos históricos (van Boxtel y van Drie, 2012). Este marco se enriquece cuando los 

estudiantes, como recalcaron recientemente Tumi et al. (2024), comprenden de manera 

integral los contextos políticos, sociales, económicos y culturales. Esta comprensión 

multidimensional es lo que les permite conectar eventos individuales con tendencias más 

amplias y evitar interpretaciones superficiales. 

El proceso de contextualización eficaz se consolida al integrar tres acciones clave: 

utilizar un marco de referencia cronológico para interpretar las fuentes, analizar de manera 

sistemática las pistas y características que estas ofrecen para situarlas con precisión, y, por 

último, enmarcar siempre las acciones en su contexto específico de tiempo, ubicación y 

eventos circundantes. Este procedimiento transforma los hechos aislados en relatos vivos y 

significativos. 

De este modo, los estudiantes no solo memorizan datos, sino que se convierten en 

ciudadanos críticos, conscientes de las complejas interacciones que forjan nuestro presente 

y capaces de aprender del pasado para construir un futuro más justo. 

B. Análisis de fuentes 

Meschiany (2013) señala que las fuentes son “múltiples documentos escritos y no 

escritos a partir de los cuales puede conocer y construir una explicación sobre el pasado y 

los modos que sus huellas acontecen (o ya no) en el presente” (p. 44). Camuñas (2020) 

añade que podemos ubicar distintos tipos de fuentes, de las que se puede decir que son 

“toda realización humana es una fuente histórica, puesto que siempre está ubicada en un 

tiempo y espacio concretos, es decir, dentro de un momento histórico, y responde en todo 

momento a la sociedad que la rodea y conforma” (p. 11). 
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“Las fuentes primarias son aquellas que están en contacto directo con el pasado, 

que son fruto de la época que se quiere estudiar, es decir, que pertenecieron a ese 

momento histórico concreto. Para estudiar las fuentes primarias hay que tener en 

cuenta siempre el contexto y la mentalidad de la época para acercarse todo lo 

posible al autor y poder así comprender mejor su discurso. Hay una gran variedad 

de fuentes primarias, desde documentos escritos o visuales, hasta restos 

materiales”. (Camuñas, 2020, p. 11) 

“Las fuentes secundarias, por el contrario, son aquellos estudios realizados con 

posterioridad al momento histórico del que tratan, por ejemplo, las investigaciones 

de otros historiadores. Habrá que tener en cuenta, en este caso, el momento en que 

se han realizado dichos estudios, ya que, no por estar separados en el tiempo de los 

acontecimientos son necesariamente objetivos”. (Camuñas, 2020, p. 11) 

Para Sánchez (2005), las fuentes históricas son restos o evidencias del pasado que 

se debe seleccionar con mucho cuidado, analizar a fondo e interpretar con criterio. 

Representan las huellas que dejaron los seres humanos a lo largo de la historia. Para que 

un documento tenga valor histórico, el historiador necesita estudiar en detalle cómo y por 

qué fue creado. Además, debe tener la capacidad de interpretar lo que ese documento 

representa, juzgar su autenticidad y determinar si es confiable. Solo después de este 

análisis crítico, un documento puede considerar una fuente histórica en el contexto real, 

porque revela una verdad sobre el pasado. 

Es importante que los estudiantes aprendan a usar diferentes tipos de fuentes, tanto 

primarias como secundarias —como documentos históricos, cartas, testimonios, mapas o 

artículos académicos—. También deben desarrollar la habilidad de reconocer si una fuente 

es auténtica, entender para qué fue creada y detectar si tiene algún tipo de parcialidad. 

Todo esto les ayudará a formar opiniones e interpretaciones bien pensadas y con base 

sólida (Tumi et al., 2024). 

Es decir, los estudiantes deben evaluar la credibilidad de las fuentes históricas y, 

además, utilizar fuentes primarias y secundarias para desarrollar habilidades analíticas. 

C. Empatía histórica 

Huijgen et al. (2019) señalan que la empatía histórica consiste en tratar de ponerse 

en el lugar de las personas del pasado, tanto a nivel emocional como intelectual. Se trata de 

entender que sus decisiones y acciones estaban influenciadas por lo que vivieron, sus 

valores y el contexto en el que vivían. Por un lado, implica una conexión emocional, donde 
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los estudiantes pueden imaginar cómo se sentía alguien en una situación específica (como 

un padre enfrentando una crisis económica). Por otro lado, requiere también un esfuerzo 

mental para comprender las ideas, creencias y actitudes de esas personas, considerando 

su entorno social y cultural. En resumen, la empatía histórica no es sólo pensar “¿cómo me 

sentiría yo?”, sino tratar de entender por qué esa persona actuó como lo hizo, según la 

manera en que veía el mundo en su época. 

Además, es clave relacionar los hechos del pasado con los problemas y desafíos 

que enfrentamos hoy. Esto ayuda a que los estudiantes vean la historia como algo actual y 

con sentido en su vida. Al hacer esa conexión, se sienten más motivados y pueden usar lo 

que aprenden para entender mejor el mundo en el que viven (Tumi et al., 2024). 

Bestard (2023) señala que es una herramienta “didáctica indispensable que 

contribuye a que dicho proceso transite por el conocimiento y comprensión de la historia 

desde lo significativo, motivacional, sentido y que deje huellas perdurables y mediadoras 

para un consecuente modo de actuación ético, axiológico, humanista comprometido” (p. 2). 

Reyes et al. (2024) recalca que  

“De esta manera, se fomenta la empatía histórica, que implica entender los eventos 

pasados dentro de su contexto histórico y comprender las circunstancias e 

intenciones de las personas que vivieron en ese momento. La capacidad de 

empatizar implica reconstruir las decisiones de actores históricos considerando su 

contexto específico y ponerse en su lugar para comprender sus decisiones de 

manera más vivida y contextualizada”. (p. 281) 

Es decir, cultivar la empatía histórica permite que veamos el pasado con una mirada 

más comprensiva y humana. Nos ayuda a entender que las personas no actuaron en el 

vacío, sino dentro de realidades complejas y únicas. Al ponernos en su lugar, no solo 

aprendemos historia, sino que también desarrollamos una mirada más crítica, respetuosa y 

cercana hacia quienes vivieron antes que nosotros. 

D. Análisis predictivo  

Entender bien cómo ocurrieron los hechos del pasado y compararlos con lo que 

sucede hoy nos ayuda a reconocer qué cosas han cambiado y cuáles siguen siendo 

parecidas. Este tipo de análisis permite construir relatos que no solo explican lo que pasó, 

sino que también nos ayudan a comprender por qué sigue siendo importante. Además, al 
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identificar patrones en la historia, podemos tener una mejor idea de cómo podrían 

desarrollarse ciertas situaciones en el futuro (Miki y Kojiri (2017). 

Para Pagès (2019), el estudio de la historia no solo nos ayuda a entender el pasado, 

sino que también nos enseña a mirar hacia adelante. Nos permite hacer pronósticos, tener 

expectativas basadas en la realidad y pensar en diferentes opciones para el futuro. Gracias 

a este enfoque, podemos anticipar lo que podría pasar, prepararnos mejor y tomar 

decisiones más informadas para construir un futuro con más reflexión y análisis. 

2.2.11 La enseñanza de la histórica 

La enseñanza de la historia ha experimentado una notable evolución desde sus 

inicios hasta la actualidad. En los primeros años de la educación formal, la enseñanza de la 

historia se centraba en la memorización de hechos y eventos, a menudo con un enfoque 

nacionalista y patriótico (García & León, 2021, p. 34). Durante el siglo XIX, este enfoque 

tradicional se mantenía, con un énfasis en la cronología y los héroes nacionales, lo que 

reflejaba el contexto político y social de la época (López, 2018, p. 45). 

Sin embargo, con el avance de las teorías pedagógicas y la inclusión de nuevas 

metodologías educativas, la enseñanza de la historia comenzó a transformarse. La 

influencia del movimiento progresista, liderado por figuras como John Dewey, promovió un 

enfoque más crítico y analítico, donde los estudiantes no solo memorizan hechos, sino que 

también aprendían a interpretar y analizar eventos históricos desde múltiples perspectivas 

(Dewey, 1938, p.56). 

En el contexto del siglo XX, la enseñanza de la historia debería haber incorporado 

más elementos de análisis crítico y menos enfoque en la memorización mecánica. Según 

Tapscott (2009, p. 61), el rol del docente debería haberse transformado de mero transmisor 

de información a facilitador del aprendizaje, guiando a los estudiantes en la exploración y 

comprensión de los eventos históricos.  

La evolución de la enseñanza de la historia refleja un movimiento hacia un 

aprendizaje más crítico, analítico y participativo. En el siglo XX, se debería haber enfocado 

más en el desarrollo de habilidades analíticas y menos en la memorización de hechos, 

preparándonos mejor para comprender y enfrentar los desafíos de la sociedad 

contemporánea. 
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2.2.12  Los discursos históricos  

En la antigua Grecia era frecuente el uso de los discursos, Aurell et al. (2013) 

señalan que “tal vez uno de los aspectos que puede resultarle más ajeno a nuestros ojos 

modernos respecto a la conexión de la historiografía clásica con la retórica es la elaboración 

de discursos y su inserción dentro de la narrativa histórica” (p.13), consideran que los 

historiadores, después de sus exhaustivas investigaciones, deben comunicar, sus hallazgos 

al público general, y no hay mejor medio que las narrativas históricas. Estas, aunque 

pertenecen a géneros distintos, comparten ciertas técnicas con el discurso retórico.   

Para ello, Aurell et al. (2013), señala que se debe cumplir algunos requisitos: "La 

selección de lo que se dice, la disposición y el lugar donde se inserta el discurso, todo 

contribuye a la interpretación que el historiador quiere que se haga los hechos" (p.18). Estos 

elementos crean un ambiente dinámico con efectos estéticos en la presentación.   

En la sociedad contemporánea, las narrativas históricas encuentran múltiples 

canales de expresión. Las redes sociales como Tik Tok, YouTube y Facebook, permiten una 

difusión instantánea y atractiva de los eventos del pasado, mientras que los sitios web 

ofrecen contextos más amplios y análisis detallados. No obstante, es en los libros donde 

estas narrativas alcanzan una mayor profundidad y rigor académico, proporcionando un 

marco más completo y reflexivo.  

Fernández y Rohner (2020) indican que 

“Los estados, pero sobre todo las naciones, están hechos de palabras. De palabras 

oficiales, escritas y sancionadas con sellos y rúbricas, aunque también, y quizás 

estas sean las más importantes, de palabras pronunciadas en el momento mismo en 

que los acontecimientos ocurrieron”. (p. 20) 

2.3 Definición de términos básicos  

A. Hecho histórico 

Viveros (2012) indica que “el hecho histórico ocupa un lugar cuando el historiador es 

capaz de hacerlo hablar, de mostrar su importancia en una época determinada” (p. 153).  

B. Proceso histórico  

Carr (1961) describe el proceso histórico como el esfuerzo de los historiadores por 

darle significado y contexto a los eventos pasados, destacando la interpretación de los 
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hechos en su marco histórico. También menciona que nuestros juicios morales se basan en 

un conjunto de conceptos que son, en sí mismos, una creación de la historia (pp. 75-80).  

C. Interpretación 

Adame (2021) refiere como un método que “permite entender el significado de las 

palabras y el objeto al que se refiere el autor del texto. Cabe preguntar cómo es posible 

conocer el significado de unas palabras ajenas” (párrafo 9). 

D. Aprendizaje 

Según Crispín et al. (2011), es un “proceso multifactorial que el sujeto realiza 

cotidianamente más allá del ámbito académico-escolar en la relación entre persona y 

ambiente, lo que involucra las experiencias vividas y los factores externos” (p. 12).  

E. Aprendizaje significativo 

Según Ausubel (s.f.), “es cuando una nueva información "se conecta" con un 

concepto relevante ("subsunsor") pre existente en la estructura cognitiva” (p.1). 

F. Metodología activa 

Según Asunción (2019), “son estrategias de enseñanza que el docente propone en 

el aula para involucrar al estudiante en su propio aprendizaje, que se lleva a cabo de forma 

constructiva para desarrollar competencias específicas y transversales que garantizan su 

formación integral” (p. 69). 

G. Resolución de problemas  

Según Diaz y Diaz (2020), la resolución de problemas es “un proceso donde el 

sujeto se apropia de nuevos conocimientos, desempeña un papel activo en un contexto 

determinado en el que se ayuda de todo un conjunto de herramientas culturales para 

realizar su actividad” (p. 195). 

H. Estrategias de aprendizaje 

Según Camizán et al. (2021), es aquello que “bien establecidas por el docente 

permiten a los estudiantes un mayor conocimiento, debido a que podemos considerarlas 

como las herramientas fundamentales para la enseñanza. Fomentando así el desarrollo 

óptimo de las habilidades cognitivas y meta cognitivas” (p. 2). 
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I. Pensamiento crítico  

Según Vendrell y Valero (2025), “es un elemento clave para la formación de 

ciudadanos racionales y éticos que, frente a problemáticas personales, académico-laborales 

y sociales, deducen conclusiones justificadas y resuelven problemas de manera eficiente” 

(p. 2). 

J. Aprendizaje autónomo 

Según Crispín et. al (2011), “es un proceso donde el estudiante autorregula su 

aprendizaje y toma conciencia de sus propios procesos cognitivos y socio-afectivos” (p. 49). 

K. Proyecto 

Según Morales y Trueba (2011), “es el plan que se establece para transformar una 

realidad, consumiendo un conjunto de recursos ya existentes, con el fin de crear una fuente 

de la que se deriva una corriente de bienes y/o servicios” (p. 338). 

L. Proyecto en aula  

Según Rodríguez et al. (2010) citado en Sánchez (2013), “busca aplicar los 

conocimientos adquiridos sobre un producto o proceso específico, donde el alumno tendrá 

que poner en práctica conceptos teóricos para resolver problemas reales” (p. 1).  



61 

CAPÍTULO III 

III. MÉTODO Y MATERIALES 

3.1 Enfoque de investigación 

Este estudio adopta un enfoque cuantitativo. Los cuadros estadísticos resultantes 

del empleo del aprendizaje basado en proyectos para potenciar la interpretación histórica 

fueron analizados, interpretados y explicados. Según Hernández et al. (2014), en este 

enfoque «…se analizan las mediciones obtenidas utilizando métodos estadísticos, y se 

extrae una serie de conclusiones respecto de la o las hipótesis» (pp. 4-5). 

3.2 Tipo de investigación 

Este estudio plantea resolver la problemática del bajo desarrollo de la interpretación 

histórica en los estudiantes de la Institución Educativa Armiri, para ello se empleó el 

aprendizaje basado en proyectos, con el propósito de generar cambios positivos, en ese 

entender, el tipo de estudio es aplicada según el propósito del trabajo. Según Sánchez y 

Reyes (2021), este tipo de investigación se “caracteriza por su interés en la aplicación de 

los conocimientos teóricos a determinada situación concreta y las consecuencias prácticas 

que de ella se deriven” (p. 42). 

3.3 Nivel de investigación 

La investigación fue explicativa, porque buscó determinar cómo el método 

aprendizaje basado en proyectos potencia la interpretación histórica en los estudiantes. 

Según Arias (2012), este nivel «…se encarga de buscar el porqué de los hechos mediante 

el establecimiento de relaciones causa-efecto» (p. 26). 

3.4 Diseño de investigación 

Este estudio presenta un diseño experimental de tipo preexperimental, como señala 

Hernández et al. (2014), que a “un grupo se le aplica una prueba previa al estímulo o 

tratamiento experimental, después se le administra el tratamiento y finalmente se le aplica 

una prueba posterior al estímulo” (p. 141). En otras palabras, permitió intervenir y medir sus 

efectos, comparando la variable dependiente -interpretación histórica- antes y después de 

realizar el experimento en los estudiantes, que esto hace referencia al diseño 
preexperimental, el cual fue empleado en el estudio. 
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Tabla 3 
Diseño del estudio con un solo grupo experimental o preexperimental 

Variable dependiente 
“interpretación histórica” 

(Pre - test) 

Grupo experimental - Variable 
independiente 

Variable dependiente 
“interpretación histórica” 

(Post - test)  
O1 X O2 

Medición antes del 
experimento 

Experimento 
“Aprendizaje basado en 

proyectos” 

Medición después del 
experimento 

Nota. Adaptado del libro metodología y diseño en la investigación científica de Sánchez y Reyes 
(2021). 
 

3.5 Población y muestra   

El estudio tomó como unidad de estudio a los estudiantes del nivel secundaria de la 

Institución Educativa Armiri, de la provincia de Chumbivilcas.   

3.5.1 Población  

Siendo una investigación sobre el empleo de aprendizaje basado en proyectos para 

potenciar la interpretación histórica, la población fue conformada por los estudiantes 

matriculados durante el año 2025 de nivel secundaria. Es decir, ha sido conformado por los 

estudiantes del ciclo VI y VII de la Institución Educativa de Armiri de Chumbivilcas.  

Tabla 4 
Estudiantes matriculados durante el año 2025 en la IE Armiri del nivel secundaria 

Ciclo Grado Género Cantidad Porcentaje Hombre Mujer 

VI 
Primero 10 5 15 24,6% 
Secundo 7 4 11 18,0% 
Tercero 1 12 13 21,3% 

VII Cuarto 4 10 14 23,0% 
Quinto 5 3 8 13,1% 

Total 27 34 61 100,0% 
Nota. Nómina de matrícula de la Institución Educativa Armiri.  

De la tabla anterior se deduce un total de 61 estudiantes matriculados en la 

Institución Educativa Armiri en el nivel secundaria, durante el año 2025.   

3.5.2 Muestra  

La muestra de esta investigación estuvo conformada por 13 estudiantes de tercer 

año de secundaria de la Institución Educativa de Armiri, seleccionados mediante el método 

no probabilístico por conveniencia. 



63 

La muestra seleccionada fue por conveniencia o circunstancial, según lo indicado 

por Sánchez y Reyes (2021), este tipo de proceso ocurre cuando “los elementos de la 

muestra se toman de cualquier manera, generalmente atendiendo razones de comodidad, 

circunstancia o capricho” (p. 147). En este contexto, se tomó por conveniencia y por 

objetivos personales del estudio. 

Tabla 5 
Estudiantes matriculados durante el año 2025 en el tercer grado del nivel secundaria 

Ciclo Grado Género Cantidad Porcentaje 
  Femenino Masculino   
VII Tercero 12 1 13 100% 

Nota. Nómina de matrícula de la Institución Educativa. 

La tabla presenta un total de 13 estudiantes de tercer grado matriculados en la 

Institución Educativa Armiri en el nivel secundaria, durante el año 2025.     

3.6 Técnicas e instrumentos de recolección de datos  

Según Sánchez y Reyes (2021), las técnicas representan un método para recopilar 

la información necesaria sobre un fenómeno, tomando en cuenta el objetivo de la 

investigación. Según el enfoque y el método de investigación elegido, las técnicas pueden 

variar y por ende, se seleccionó de manera estratégica para garantizar su eficacia.   

3.6.1 Técnica de recolección 

La técnica de recolección de datos utilizada es «observación estructurada», 

mediante esta técnica, se realizó un análisis y registro detallado del comportamiento, las 

actitudes y las acciones de los estudiantes de forma sistemática y controlada, con la 

presencia directa de las investigadoras en el contexto del estudio (Arias, 2012). Cabe 

destacar que la observación se llevó a cabo de manera planificada, siguiendo un enfoque 

sistemático, tal como lo señalan Sánchez y Reyes (2021), quienes describen este tipo de 

observación como una "observación planificada, con objetivos establecidos, que permite 

mantener un control y se apoya en instrumentos específicos" (p. 150). Este enfoque 

garantizó la obtención de datos precisos y relevantes que contribuyan al logro de los 

objetivos de la investigación.  

Y la «encuesta», según Arias (2012) se define como una técnica utilizada para 

recopilar información proporcionada por un grupo o muestra de individuos. Esta técnica 

permitió obtener datos relacionados con los propios sujetos o en torno a un tema específico. 

Su objetivo principal es explorar opiniones, percepciones, actitudes o comportamientos de 

manera organizada y sistemática.  
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La encuesta representa una herramienta valiosa en la investigación, ya que facilita la 

recolección de información directa y diversa en poco tiempo. Esto la hace en especial útil 

para estudios que requieren analizar tendencias o establecer patrones en una población 

específica. 

3.6.2 Instrumentos de recolección 

El instrumento de recolección a considerar es la «ficha de observación», que 

según Arias (2012), la observación estructurada se basa en el uso de instrumentos 

diseñados con anterioridad, como la lista de cotejo, la lista de frecuencias y la escala de 

estimación. En el caso de la lista de cotejo, también conocida como lista de control o 

verificación, este instrumento permite registrar la presencia o ausencia de determinados 

aspectos o conductas específicas que se desean observar.  

La estructura de este instrumento se organiza en tres columnas: en la primera 

columna, se enumeran los elementos o comportamientos que se pretenden analizar; en la 

segunda, se reserva un espacio para marcar en caso de que el aspecto o conducta esté 

presente; y en la tercera, se señala la ausencia del elemento o comportamiento observado. 

Este enfoque sistemático permite un registro ordenado y confiable, favoreciendo un análisis 

más riguroso de los datos obtenidos. 

Y la «prueba objetiva», que según Medina et al. (2023), constituyó una herramienta 

clave en la evaluación educativa, utilizada para medir conocimientos, habilidades y 

competencias de manera estructurada e imparcial. Este tipo de prueba se basa en la 

implementación de preguntas o tareas con respuestas predefinidas, lo que garantiza una 

evaluación precisa y cuantificable del nivel de conocimiento de los participantes.  

Las pruebas objetivas se distinguen por la claridad, precisión y especificidad de sus 

preguntas, enfocadas en evaluar aspectos verificables del conocimiento. Además, su diseño 

favorece una corrección rápida y eficiente, lo que facilita la interpretación de los resultados y 

agiliza la toma de decisiones informadas. Desde una perspectiva práctica, estas pruebas 

ofrecen un enfoque sistemático para explorar las capacidades individuales, siendo sobre 

todo útil en contexto donde se busca una evaluación estandarizada y objetiva. Su uso no 

solo optimiza los procesos educativos, sino que también apoya la identificación de áreas de 

mejora y fortalezas en los evaluados.  
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Tabla 6 
Técnicas e instrumentos de las variables de investigación 

Variables de 
estudio 

Dimensiones 
componentes Técnica Instrumento de 

medición 

Variable 
independiente: 

Método Aprendizaje 
Basado en 
Proyectos 

▪ Planificación y 
preparación 

▪ Diseño de 
proyecto 

▪ Ejecución 
▪ Presentación y 

reflexión 

Observación 
estructurada 

Ficha de monitoreo 
pedagógico / Guía 
de observación 

Variable 
dependiente: 
 
Interpretación 
Histórica 

▪ Contextualización  
▪ Análisis de 

fuentes 
▪ Empatía histórica 
▪ Análisis 

predictivo 

Encuesta 
Prueba objetiva 
(Rúbrica analítica 
estandarizada) 

 

La recopilación de los datos requirió una diferenciación operativa entre la acción 

didáctica planeada y la competencia escolar evaluada. Para la variable independiente, se 

empleó la observación técnica con el fin de registrar las condiciones de ejecución de las 

fases del proyecto, mientras que la variable dependiente demandó la técnica de la encuesta 

para cuantificar las capacidades de interpretación histórica antes y después de la 

intervención. 

Tabla 7 
Coeficiente de confiabilidad de Alfa de Cronbach para la variable interpretación histórica 

Coeficiente 
estadístico 

Criterios 
evaluados Valor numérico Nivel de 

consistencia 

Alfa de Cronbach 4,00 0,80 Alta confiabilidad 

La evidencia estadística demostró que los reactivos de la variable interpretación 

histórica, presentaron una sólida consistencia interna y una estabilidad escalar óptima, 

confirmando que los criterios midieron la fiabilidad del instrumento. Por consiguiente, el 

indicador obtenido validó el uso del instrumento, garantizando que su posterior aplicación 

para la recolección de los datos estuvo libre de sesgos de medición y un análisis estadístico 

preciso. 

3.6.3 Procedimiento pedagógico para realizar la intervención 

El procedimiento secuencial de la intervención pedagógica se organizó en cuatro 
fases y doce momentos, orientados al desarrollo progresivo del proyecto. Cabe precisar que 
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el momento once, correspondiente a la evaluación y retroalimentación, se aplicó de manera 

transversal durante todo el proceso de intervención. Esta organización permitió que cada 

sesión de aprendizaje respondiera al propósito de potenciar la interpretación histórica y sus 

dimensiones, siguiendo la metodología del Aprendizaje Basado en Proyectos:  

a) Fase 1. Planificación y preparación 

Es la fase inicial de la intervención pedagógica en la que se organizan y establecen 

las condiciones necesarias para el desarrollo del proyecto. En esta fase, se orientó a los 

estudiantes en la selección del tema, la definición del propósito, contando con el 

acompañamiento de las investigadoras y la disposición de los recursos necesarios para el 

proceso de aprendizaje. 

Momento 1: selección del tema 

La sesión inició con la presentación de tres temas diferentes para que los 

estudiantes eligieran el que desarrollarían en el proyecto. Los temas fueron seleccionados 

considerando su contexto y entorno sociocultural, con el propósito de que resultaran 

familiares, significativos y de fácil comprensión. Esto permitió que los estudiantes se 

identificaran con la temática elegida, favoreciendo su participación activa, el interés por el 

aprendizaje y una mejor adaptación al desarrollo de las actividades del proyecto. 

Momento 2: identifica el objetivo   

Se explicó a los estudiantes que el propósito de la actividad era redactar un ensayo 

escolar para analizar y reflexionar de manera crítica sobre el tema previamente 

seleccionado. 

Momento 3: recopilación de recursos 

Las investigadoras proporcionaron a cada estudiante los materiales necesarios para 

el desarrollo de la actividad, asegurando que todos contaran con los recursos requeridos. La 

disponibilidad suficiente de los materiales facilitó el trabajo y favoreció una participación 

activa, incrementando el interés y la motivación de los estudiantes durante la sesión. 

b) Fase 2. Diseño de proyecto 

Es la fase en la que los estudiantes organizaron la estructura del proyecto mediante 

la conformación de equipos, asignación de roles y planificación de las actividades a 
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desarrollar, con la orientación permanente de las investigadoras para asegurar una 

adecuada organización del trabajo. 

Momento 4: formación de equipos 

Se organizó a los estudiantes en cuatro equipos mediante una dinámica de 

selección aleatoria. Cada estudiante eligió una de las figuras disponibles (lobo, gato, panda 

o abeja), de acuerdo con la que más se identificaba. Posteriormente, los estudiantes se 

agruparon con aquellos que habían seleccionado la misma figura, conformándose así los 

cuatro equipos de trabajo para el desarrollo de las actividades. 

Momento 5: asignación de roles 

Cada equipo designó a un coordinador y distribuyó los roles entre sus integrantes. 

Posteriormente, completaron la ficha de trabajo registrando los nombres de los miembros 

del equipo y el rol asignado a cada uno, con el fin de organizar las responsabilidades para 

el desarrollo de las actividades. 

Momento 6: definición del cronograma 

El presente estudio se desarrolló del 16 de julio al 15 de agosto de 2025, periodo en 

el que se realizó la nivelación de los aprendizajes, con la finalidad de preparar a los 

estudiantes para el desarrollo del proyecto. Posteriormente, a partir del 18 de agosto de 

2025, se inició la ejecución del proyecto. Para ello, los estudiantes elaboraron el 

cronograma de actividades, en el que registraron las acciones que desarrollarían durante su 

ejecución. Para este propósito, utilizaron un cuadro previamente elaborado por las 

investigadoras, cuyo periodo comprendía del 18 de agosto al 5 de septiembre de 2025. 

Durante este proceso, las investigadoras brindaron orientación y acompañamiento 

permanente, a fin de garantizar una adecuada planificación y organización de las 

actividades. 

c) Fase 3. Ejecución  

En esta fase, las investigadoras presentaron a los estudiantes el propósito de la 

etapa y explicaron el objetivo que se esperaba alcanzar mediante las actividades 

programadas en los tres momentos de trabajo. Para el desarrollo de esta fase, se 

implementaron escenarios simulados de búsqueda y recopilación de información, como una 

biblioteca, acceso a internet, una librería y archivos documentales, con la finalidad de 

acercar a los estudiantes a diversas fuentes y favorecer el proceso de investigación del 

proyecto. 
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Momento 7: investigación e indagación 

Durante la actividad, los estudiantes organizados en equipos exploraron los espacios 

simulados del aula, como la biblioteca y hemeroteca, para identificar y analizar las fuentes 

disponibles. Luego, dialogaron sobre su pertinencia para sus temas de investigación y 

recibieron orientación de las investigadoras para resolver dudas. Posteriormente, mediante 

la actividad “Fuentes en acción”, analizaron fuentes proporcionadas por las investigadoras, 

identificaron su tipo y registraron sus respuestas en el cuadro de trabajo. Finalmente, 

completaron fichas y un cuadro de doble entrada para analizar las fuentes relacionadas con 

el tema de cada equipo, fortaleciendo sus habilidades de interpretación histórica. 

Momento 8: análisis y síntesis 

Una vez identificadas las fuentes, los estudiantes iniciaron el proceso de análisis 

utilizando materiales como resaltadores, colores y lápices para realizar la lectura y selección 

de información relevante mediante el subrayado. Posteriormente, elaboraron un resumen 

que fue revisado por la docente. Luego, en equipos, compartieron sus ideas y organizaron 

la información para elaborar un organizador visual, donde cada integrante asumió diferentes 

responsabilidades, como el diseño, revisión de contenido y orientación a sus compañeros. 

Finalmente, un estudiante seleccionado al azar presentó el trabajo del equipo ante la clase. 

Momento 9: aplicación práctica 

Antes de iniciar este momento, las investigadoras proporcionaron orientaciones 

sobre la estructura y redacción de un ensayo. Posteriormente, los estudiantes, organizados 

en equipos, elaboraron sus ensayos de acuerdo con el tema seleccionado. Durante el 

proceso, las investigadoras realizaron un acompañamiento constante para orientar la 

participación de todos los integrantes. Finalmente, los ensayos fueron revisados y 

retroalimentados por las investigadoras, permitiendo que los equipos realizaran las mejoras 

correspondientes. 

d) Fase 4. Presentación y reflexión  

En esta fase, los estudiantes participaron en actividades de reflexión sobre el trabajo 

realizado, realizando una autoevaluación de su desempeño individual y grupal.  

Momento 10: presentación del proyecto 

Luego de culminar la revisión y mejora de los ensayos, los estudiantes compartieron 

sus experiencias durante el desarrollo del proyecto y presentaron los productos finales 
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elaborados por sus equipos. Posteriormente, las investigadoras y algunos estudiantes 

brindaron sus apreciaciones y comentarios sobre los trabajos presentados, promoviendo un 

espacio de diálogo y retroalimentación. 

Momento 11: reflexión 

Después de la presentación del proyecto final, las investigadoras proporcionaron 

preguntas metacognitivas orientadas a que cada estudiante reflexionara de manera 

individual sobre su proceso de aprendizaje, los logros alcanzados y las dificultades 

enfrentadas durante el desarrollo del proyecto. 

3.7 Técnicas de procesamiento y análisis de datos  

El procesamiento y análisis de datos del presente estudio preexperimental, 

longitudinal y explicativo, mantuvo una secuencia metodológica ordenada, conforme a los 

principios de la estadística aplicada a la investigación educativa desarrollados por Bologna 

(2018) y Johnson y Kuby (2012). En ese entender, el procedimiento priorizó la organización 

rigurosa de la información (datos recolectados), la descripción categórica y numérica de los 

resultados y el contraste inferencial entre mediciones dependientes, con la finalidad de 

explicar las variaciones observadas entre el pretest y el post test de la variable 

interpretación histórica y sus dimensiones. Para lo cual, fueron desplegados los siguientes 

procedimientos según lo señalado por los autores antes mencionados: 

A. Recolección de datos 

La recolección de datos fue obtenida mediante la aplicación del cuestionario 

validado para medir la interpretación histórica y las dimensiones: contextualización, análisis 

de fuentes, empatía histórica y análisis predictivo. El instrumento produjo puntajes 

vigesimales en dos momentos sucesivos, correspondientes al pretest y al post test. Cada 

registro representó el nivel alcanzado por el estudiante en habilidades asociadas con la 

comprensión de hechos, procesos y decisiones del pasado, conforme a los criterios 

curriculares establecidos. 

B. Organización de datos  

La organización de los datos mantuvo un procedimiento sistemático orientado a 

garantizar consistencia y control estadístico. En una primera etapa, los puntajes vigesimales 

del pretest y del post test fueron registrados en una matriz de datos mediante una hoja de 

cálculo de Ms Excel, posterior a ello fueron categorizados y clasificados mediante las 

escalas C, B, A y AD, definidas en los baremos de interpretación. Este proceso cumplió una 
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función descriptiva y permitió elaborar tablas de frecuencia y porcentajes para la variable y 

cada una de sus dimensiones. 

Posteriormente, los datos fueron organizados como datos discretos con el propósito 

de calcular estadísticos de resumen, tales como la media aritmética, la desviación estándar, 

el valor máximo y el valor mínimo. De acuerdo con Johnson y Kuby (2012), esta fase 

permitió caracterizar el comportamiento numérico de los datos y preparar las condiciones 

para el análisis inferencial. 

C. Análisis de datos  

El análisis de los datos procesados fue dado de forma descriptiva e inferencial, 

habiendo considerado los siguientes aspectos: 

▪ Análisis descriptivo de los datos 

El análisis descriptivo incluyó la elaboración de tablas de frecuencia y distribución 

porcentual según las escalas del baremo, lo cual permitió identificar las diferencias de las 

escalas de calificación de los estudiantes entre los niveles C, B, A y AD del pretest al post 

test. De forma complementaria, el análisis incorporó medidas de tendencia central y 

dispersión, específicamente la media y la desviación estándar, así como los valores 

extremos mínimo y máximo. Este procedimiento facilitó una visión global de los cambios 

producidos por la intervención pedagógica, con mediciones repetidas (antes y después).  

Asimismo, se tiene los siguientes baremos con los cuales fueron categorizadas las 

variables y dimensiones del estudio: 

Tabla 8 
Interpretación del baremo de la variable interpretación histórica 

Escala Rango Interpretación 

1 = C – En 
inicio 0 a 10 

La interpretación evidenció reconocimiento aislado de fechas, personajes o 
acciones, sin integración contextual ni contraste de versiones. Los hechos 
aparecieron desconectados entre sí y carecieron de explicación sobre causas, 
condiciones o consecuencias. 

2 = B – En 
proceso 11 a 13 

La interpretación mostró relaciones iniciales entre acciones y contextos, con 
reconocimiento parcial de procesos del pasado. La explicación integró algunos 
elementos relevantes, aunque mantuvo vacíos argumentales y limitada 
articulación del relato. 

3 = A – Logro 
previsto 14 a 17 

La interpretación integró contexto, acciones y decisiones del pasado mediante 
análisis coherente de evidencias. Los hechos adquirieron sentido explicativo 
dentro de procesos más amplios, con argumentación clara y organizada. 

4 = AD – 
Logro 
destacado 

18 a 20 
La interpretación articuló acciones, decisiones y consecuencias dentro de 
procesos complejos, con contraste riguroso de versiones. El análisis explicó 
causas y efectos del pasado mediante fundamentos sólidos y consistentes. 
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Los baremos de los puntajes vigesimales del pretest y del post test mediante escalas 

literales C, B, A y AD, conforme a los criterios del Ministerio de Educación. Estos 

permitieron interpretar el nivel de desarrollo alcanzado en la comprensión de hechos, 

procesos y decisiones del pasado, a partir del análisis de evidencias documentales y 

narrativas. Esta estructura facilitó la lectura estadística de los resultados y fortaleció la 

coherencia entre medición cuantitativa e interpretación explicativa dentro del enfoque 

longitudinal del estudio. 

Tabla 9 
Interpretación del baremo de la dimensión contextualización 
Escala Rango Interpretación 

1 = C – En inicio 0 a 10 
El estudiante no logró ubicar con precisión hechos ni acciones en 
tiempo y espacio, lo que impidió comprender el proceso general del 
periodo analizado. 

2 = B – En 
proceso 11 a 13 

El estudiante reconoció tiempo y lugar de forma básica, aunque no 
logró integrar plenamente las condiciones sociales vinculadas con 
las acciones descritas. 

3 = A – Logro 
previsto 14 a 17 

El estudiante vinculó tiempo, espacio y circunstancias sociales, lo 
que permitió explicar acciones y decisiones dentro de marcos 
situacionales definidos. 

4 = AD – Logro 
destacado 18 a 20 

El estudiante integró tiempo, espacio y condiciones sociales y 
políticas, otorgando coherencia explicativa a procesos complejos del 
periodo estudiado. 

Esta tabla permitió interpretar los puntajes vinculados con la ubicación de hechos y 

procesos dentro de marcos temporales, espaciales y sociales. El baremo explicó el nivel 

alcanzado por el estudiante al situar acciones del pasado en circunstancias específicas. Su 

estructura facilitó la comparación estadística y la identificación de progresos en la 

construcción de explicaciones contextualizadas. 

Tabla 10 
Interpretación del baremo de la dimensión análisis de fuentes 
Escala Rango Interpretación 

1 = C – En inicio 0 a 10 El estudiante utilizó documentos solo para reproducir información y 
no logró evaluar procedencia ni contrastar evidencias. 

2 = B – En 
proceso 11 a 13 

El estudiante reconoció tipos documentales básicos, aunque no 
logró profundizar en la evaluación de credibilidad ni en la integración 
de evidencias. 

3 = A – Logro 
previsto 14 a 17 El estudiante valoró procedencia y confiabilidad de documentos y 

utilizó evidencias pertinentes para explicar hechos y procesos. 

4 = AD – Logro 
destacado 18 a 20 

El estudiante contrastó documentos, identificó intenciones y 
sustentó explicaciones mediante evidencias articuladas y 
consistentes. 

La tabla anterior organizó la interpretación de los puntajes referidos al uso de 

documentos y evidencias del pasado. El baremo explicó el nivel alcanzado por el estudiante 

en el reconocimiento de procedencia, credibilidad e intención de las fuentes. La gradación 
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permitió distinguir entre reproducción informativa y análisis fundamentado, lo que fortaleció 

la presentación estadística. 

Tabla 11 
Interpretación del baremo de la dimensión empatía histórica 
Escala Rango Interpretación 

1 = C – En inicio 0 a 10 
El estudiante interpretó acciones sin considerar condiciones sociales 
ni culturales, lo que limitó la explicación de decisiones del periodo 
analizado. 

2 = B – En 
proceso 11 a 13 

El estudiante reconoció perspectivas básicas, aunque no logró 
integrar de forma suficiente las circunstancias que influyeron en las 
decisiones. 

3 = A – Logro 
previsto 14 a 17 El estudiante explicó acciones y decisiones a partir de condiciones 

sociales y culturales propias del periodo estudiado. 

4 = AD – Logro 
destacado 18 a 20 

El estudiante integró motivaciones, intereses y condicionamientos 
del contexto, lo que permitió explicar decisiones complejas con 
profundidad analítica. 

La tabla permitió interpretar los puntajes asociados con la comprensión de 

perspectivas y condicionamientos presentes en acciones y decisiones del pasado. El 

baremo explicó el nivel alcanzado por el estudiante al analizar hechos desde circunstancias 

propias de cada periodo. La escala favoreció la organización estadística y la interpretación 

explicativa de resultados. 

Tabla 12 
Interpretación del baremo de la dimensión análisis predictivo 
Escala Rango Interpretación 

1 = C – En 
inicio 0 a 10 

El estudiante no logró explicar relaciones entre hechos del pasado y 
consecuencias posteriores, lo que redujo el análisis a descripciones 
aisladas. 

2 = B – En 
proceso 11 a 13 El estudiante estableció comparaciones iniciales entre periodos, 

aunque no logró explicar con claridad cambios y permanencias. 
3 = A – Logro 
previsto 14 a 17 El estudiante explicó cambios y permanencias a partir del análisis de 

procesos y decisiones del pasado. 

4 = AD – Logro 
destacado 18 a 20 

El estudiante proyectó explicaciones fundamentadas sobre 
consecuencias posteriores, con integración coherente de procesos y 
transformaciones en el tiempo. 

La tabla organizó la interpretación de los puntajes vinculados con la relación entre 

hechos del pasado y consecuencias posteriores. El baremo explicó el nivel alcanzado por el 

estudiante en la comprensión de continuidades y cambios derivados de procesos 

desarrollados en distintos periodos. La estructura facilitó el análisis estadístico longitudinal 

del estudio. 

▪ Análisis inferencial de los datos 

El análisis inferencial se desarrolló luego de la verificación de hipótesis mediante 

pruebas estadísticas. Para lo cual, fue demostrada la distribución de los puntajes del pretest 
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y post test, siendo evaluada mediante la prueba de normalidad de Shapiro‑Wilk, cuyo 

resultado confirmó la distribución normal de los datos. En función de este hallazgo, el 

estudio empleó estadística paramétrica para el contraste de hipótesis. 

El contraste inferencial empleó la prueba t de Student para muestras pareadas, 

técnica recomendada por Bologna (2018) cuando se analizaron diferencias entre dos 

mediciones dependientes tomadas sobre el mismo grupo. Esta prueba permitió determinar 

la existencia de diferencias significativas entre el pretest y el post test en la variable 

interpretación histórica y en cada una de sus dimensiones, a partir de la comparación de 

medias. 

D. Interpretación de los resultados  

La interpretación de los resultados integró los hallazgos descriptivos e inferenciales. 

Los valores obtenidos en la prueba “t de student para muestras relacionadas” permitieron 

establecer la aceptación o el rechazo de la hipótesis nula, en función del nivel de 

significancia adoptado. Asimismo, la interpretación consideró el comportamiento de las 

medias, la dispersión de los datos y el desplazamiento entre escalas de logro de los 

educandos, lo que facilitó explicar los cambios observados en el desempeño del estudiante 

tras la aplicación del aprendizaje basado en proyectos. 

Finalmente, este procedimiento estadístico permitió formular conclusiones 

coherentes con los objetivos del estudio, reconocer las limitaciones propias del diseño 

preexperimental y sustentar recomendaciones orientadas a la mejora del proceso educativo. 

3.8 Técnicas para demostrar la verdad o falsedad de las hipótesis planteadas  

En el proceso para demostrar la verdad o falsedad de la hipótesis, la decisión 

estadística consideró de forma explícita el error de tipo I, definido por Bologna (2018) como 

la probabilidad de rechazar la hipótesis nula cuando esta resultó verdadera. Este error se 

controló mediante el nivel de significancia α, establecido antes del análisis inferencial. 

Cuando el valor de probabilidad obtenido en la prueba t resultó inferior al nivel α, la decisión 

condujo al rechazo de la hipótesis nula. 

El estudio priorizó el control del error tipo I, debido a su relevancia en 

investigaciones educativas, donde una conclusión errónea sobre la efectividad de una 

intervención puede generar implicancias pedagógicas inapropiadas. El error tipo II, referido 

a la no detección de una diferencia existente, no constituyó el foco principal del análisis, 

aunque permaneció implícito en la potencia del estudio. 
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El error tipo I ocurrió cuando el análisis condujo al rechazo de la hipótesis nula pese 

a que dicha hipótesis resultó verdadera. Este error se vinculó de forma directa con el nivel 

de significancia α, definido antes del análisis inferencial. En el presente estudio, el valor α 

adoptó 0,05, equivalente a una probabilidad del cinco por ciento de rechazar 

incorrectamente la hipótesis nula. Este nivel correspondió a un criterio aceptado de forma 

amplia en investigaciones educativas, dado que equilibró control del error y sensibilidad del 

análisis. 

Según Bologna (2018), el contraste de hipótesis siguió una secuencia lógica y 

rigurosa, que en el presente estudio se desarrolló de la siguiente forma: 

A. Formulación de hipótesis 

La hipótesis nula planteada, indicó ausencia de diferencia significativa entre pretest y 

post test, y la hipótesis alternativa, que afirmó presencia de dicha diferencia en la variable y 

sus dimensiones.  

B. Selección del nivel de significancia 

El valor α establecido como criterio para controlar el error tipo I antes del análisis 

estadístico. El estudio estableció α = 0,05 como criterio de decisión, con referencia teórica a 

la posibilidad de α = 0,01 en contextos de mayor exigencia inferencial. 

C. Verificación de supuestos 

La distribución de los datos fue evaluada mediante la prueba de Shapiro‑Wilk, cuyo 

resultado evidenció normalidad. 

D. Elección de la prueba estadística 

La prueba «t de student para muestras pareadas» fue seleccionada por tratarse de 

mediciones dependientes con distribución normal. 

E. Cálculo del estadístico de prueba 

El valor t se calculó a partir de las diferencias entre las medias del pretest y del post 

test. El valor de p fue comparado con α, lo que permitió rechazar o no rechazar la hipótesis 

nula, bajo control del error tipo I. 
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F. Decisión estadística 

El valor de probabilidad obtenido fue comparado con el nivel de significancia, lo que 

permitió rechazar o no rechazar la hipótesis nula. 

G. Conclusión del contraste de hipótesis 

La decisión estadística fue interpretada en función de los objetivos del estudio, 

explicando si la intervención produjo cambios significativos en la interpretación histórica y 

sus dimensiones. 
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CAPÍTULO IV 

IV. RESULTADOS DE LA INVESTIGACIÓN 

4.1 Procesamiento, análisis e interpretación de los resultados 

La investigación organizó la base de datos con los puntajes del pretest y del post 

test, codificados por dimensiones e indicadores, y verificó integridad, valores perdidos y 

rangos admisibles antes del procesamiento cuantitativo. 

La estadística descriptiva permitió examinar el comportamiento de los resultados del 

pretest y del post test. El estudio empleó tablas de frecuencia absoluta y relativa, con 

distribución por escalas de calificación vigesimal y niveles de logro (AD, A, B y C), para 

comparar ambos momentos de medición. Las tablas incluyeron porcentajes con un decimal, 

por ejemplo 32,5 % y 67,5 %, y medidas de tendencia central y dispersión pertinentes. El 

análisis sostuvo la comparación directa de frecuencias y porcentajes entre pretest y post 

test, con énfasis en variaciones observadas superiores a 10,0 %. 

La estadística inferencial evaluó el efecto del aprendizaje basado en proyectos sobre 

la interpretación histórica. El análisis aplicó la prueba «t student para muestras 

emparejadas», debido a la medición repetida en un mismo grupo. El procedimiento 

contrastó las medias del pretest y del post test, con nivel de significancia α = 0,05. El 

estudio informó el valor de t, los grados de libertad y el valor p, con criterio de decisión p < 

0,05 para establecer diferencias significativas y sustentar la explicación del cambio 

observado. 

Tabla 13 
Interpretación de la distribución normal de los datos de la variable interpretación histórica 

Medidas Interpretación 
histórica: pretest 

Interpretación 
histórica: post test 

N 13 13 
Estadístico de prueba 0,176 0,132 
p-valor (bilateral)c 0,200d 0,200d 

p-valor Monte 
Carlo 
(bilateral)e 

p-valor 0,326 0,772 
Intervalo de 
confianza al 
99% 

Límite inferior 0,314 0,761 
Límite 
superior 0,338 0,782 

a. La distribución de prueba es normal. 
b. Se calcula a partir de datos. 
c. Corrección de significación de Lilliefors. 
d. Esto es un límite inferior de la significación verdadera. 
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4.1.1 Resultados descriptivos pre y post test de la variable interpretación histórica y 

dimensiones 

 

A. Resumen de la variable 
 

Tabla 14 

Resultados descriptivos del pretest y post test del nivel de interpretación histórica en los 

estudiantes 

Escalas de calificación 
Interpretación histórica 

Pretest Post test 
Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje 

C – En inicio 7 53,8% 1 7,7% 
B – En proceso 4 30,8% 4 30,8% 
A – Logro previsto 2 15,4% 8 61,5% 
AD – Logro destacado 0 0,0% 0 0,0% 
Total 13 100,0% 13 100,0% 
Nota. Datos procesados en el programa estadístico IBM SPSS. v.32 en español. 

 

Figura 5 
Comparación porcentual de los niveles de interpretación histórica en el pretest y post test 

 
Nota. La figura muestra el desplazamiento de los estudiantes desde niveles inferiores hacia niveles 
superiores de logro tras la aplicación del aprendizaje basado en proyectos. La muestra estuvo 
conformada por 13 estudiantes (n = 13). 

Interpretación 

En el pretest, la variable interpretación histórica mostró predominio del nivel «en 

inicio (C)» con un 53,8%, seguido del nivel «en proceso (B)» con un 30,8%; por su parte, el 

nivel «logro previsto (A)» alcanzó un 15,4% y el nivel «logro destacado (AD)» presentó un 
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0,0%. En este contexto, la contextualización evidenció poco desarrollo al ubicar hechos 

dentro de marcos temporales y espaciales; además, el análisis de fuentes mostró lectura 

literal sin contraste entre evidencias. Del mismo modo, la empatía histórica evidenció 

escaso desarrollo al no incorporar perspectivas del pasado; asimismo, el análisis predictivo 

presentó limitado desarrollo en la formulación de inferencias causales, lo cual reflejó un 

nivel inicial en el tratamiento de la información histórica. 

En el post test, la distribución cambió hacia niveles superiores: el nivel «logro 

previsto (A)» alcanzó un 61,5%, el nivel «en proceso (B)» mantuvo un 30,8%, el nivel «en 

inicio (C)» descendió a un 7,7% y el nivel «logro destacado (AD)» continuó con un 0,0%. En 

consecuencia, la contextualización mostró mayor desarrollo al integrar referentes 

cronológicos y geográficos; asimismo, el análisis de fuentes incorporó contraste de 

información y jerarquización de evidencias. De igual forma, la empatía histórica evidenció 

mayor desarrollo al reconocer motivaciones y condiciones del pasado; finalmente, el análisis 

predictivo presentó avances en la formulación de inferencias y proyecciones coherentes, lo 

cual evidenció mejora en el desempeño global. 

Las diferencias más representativas evidenciaron reducción del nivel «en inicio (C)» 

de un 53,8% a un 7,7% y aumento del nivel «logro previsto (A)» de un 15,4% a un 61,5%, 

mientras el nivel «en proceso (B)» se mantuvo con un 30,8% y el nivel «logro destacado 

(AD)» no mostró variación, con un 0,0%. En base a la revisión teórica, es pertinente señalar 

que el aprendizaje basado en proyectos favoreció la contextualización, fortaleció el 

contraste de fuentes, promovió la empatía histórica y estimuló la formulación de inferencias 

causales. En consecuencia, la intervención aplicada permitió superar el nivel inicial 

identificado y consolidó un desempeño más sólido en la interpretación histórica. 

B. Dimensiones de la variable 
 
Tabla 15 

Resultados descriptivos del pretest y post test del nivel de contextualización en los 
estudiantes 

Escalas de calificación 
Contextualización 

Pretest Post test 
Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje 

C – En inicio 8 61,5% 1 7,7% 
B – En proceso 2 15,4% 4 30,8% 
A – Logro previsto 3 23,1% 8 61,5% 
AD – Logro destacado 0 0,0% 0 0,0% 
Total 13 100,0% 13 100,0% 
Nota. Datos procesados en el programa estadístico IBM SPSS. v.32 en español. 
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Figura 6 
Comparación porcentual de los niveles de contextualización en el pretest y post test 

 
Nota. La figura muestra el desplazamiento de los estudiantes desde niveles inferiores hacia niveles 
superiores de logro tras la aplicación del aprendizaje basado en proyectos. La muestra estuvo 
conformada por 13 estudiantes (n = 13). 

Interpretación 

En el pretest, la dimensión contextualización mostró predominio del nivel «en inicio 

(C)» con un 61,5%, seguido del nivel «logro previsto (A)» con un 23,1% y del nivel «en 

proceso (B)» con un 15,4%; por su parte, el nivel «logro destacado (AD)» presentó un 0,0%. 

En este escenario, la interpretación de imágenes y documentos históricos evidenció poco 

desarrollo, dado que el estudiantado no ubicó acciones dentro de marcos cronológicos ni 

contextuales claros. Asimismo, la identificación de tiempo, lugar y hechos específicos 

resultó insuficiente; en consecuencia, la sistematización de pistas, como características y 

elementos relevantes, mostró escaso desarrollo, lo cual limitó una contextualización eficaz 

en el análisis de los fenómenos históricos. 

En el post test, la distribución evidenció mejora significativa hacia niveles superiores: 

el nivel «logro previsto (A)» alcanzó un 61,5%, el nivel «en proceso (B)» presentó un 30,8%, 

el nivel «en inicio (C)» descendió a un 7,7% y el nivel «logro destacado (AD)» mantuvo un 

0,0%. En este contexto, la interpretación de imágenes y documentos históricos mostró 

mayor desarrollo, dado que el estudiantado logró ubicar acciones dentro de marcos 

cronológicos y contextuales definidos. De igual forma, la identificación de tiempo, lugar y 

hechos específicos mostró avance; además, la sistematización de pistas permitió reconocer 

características y elementos relevantes, lo cual favoreció una contextualización más precisa 

en el tratamiento de los hechos históricos. 
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Las diferencias más representativas evidenciaron reducción del nivel «en inicio (C)» 

de un 61,5% a un 7,7% y aumento del nivel «logro previsto (A)» de un 23,1% a un 61,5%, 

mientras el nivel «en proceso (B)» pasó de un 15,4% a un 30,8% y el nivel «logro destacado 

(AD)» no mostró variación, con un 0,0%. En base a la revisión teórica, es pertinente señalar 

que el aprendizaje basado en proyectos favoreció la interpretación de fuentes históricas 

dentro de marcos cronológicos, promovió la identificación de elementos contextuales y 

fortaleció la sistematización de pistas relevantes. En consecuencia, la intervención aplicada 

permitió superar las limitaciones iniciales y consolidó un mayor desarrollo en la 

contextualización. 

Tabla 16 

Resultados descriptivos del pretest y post test del nivel de análisis de fuentes en los 

estudiantes 

Escalas de calificación 
Análisis de fuentes 

Pretest Post test 
Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje 

C – En inicio 7 53,8% 1 7,7% 
B – En proceso 4 30,8% 6 46,2% 
A – Logro previsto 2 15,4% 6 46,2% 
AD – Logro destacado 0 0,0% 0 0,0% 
Total 13 100,0% 13 100,0% 
Nota. Datos procesados en el programa estadístico IBM SPSS. v.32 en español. 

 

Figura 7 
Comparación porcentual de los niveles de análisis de fuentes en el pretest y post test 

 
Nota. La figura muestra el desplazamiento de los estudiantes desde niveles inferiores hacia niveles 
superiores de logro tras la aplicación del aprendizaje basado en proyectos. La muestra estuvo 
conformada por 13 estudiantes (n = 13). 
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Interpretación 

En el pretest, la dimensión análisis de fuentes mostró predominio del nivel «en inicio 

(C)» con un 53,8%, seguido del nivel «en proceso (B)» con un 30,8%; por su parte, el nivel 

«logro previsto (A)» alcanzó un 15,4% y el nivel «logro destacado (AD)» presentó un 0,0%. 

En este escenario, la evaluación de la credibilidad de las fuentes históricas evidenció poco 

desarrollo, dado que el estudiantado no distinguió con claridad la fiabilidad ni la procedencia 

de los documentos. Asimismo, el uso de fuentes primarias y secundarias presentó 

limitaciones, ya que no integró información diversa para sustentar interpretaciones, lo cual 

reflejó un nivel básico en el desarrollo de habilidades analíticas dentro del estudio histórico. 

En el post test, la distribución evidenció cambio hacia niveles superiores, puesto que 

el nivel «en proceso (B)» alcanzó un 46,2% y el nivel «logro previsto (A)» también registró 

un 46,2%, en tanto el nivel «en inicio (C)» descendió a un 7,7% y el nivel «logro destacado 

(AD)» se mantuvo con un 0,0%. En consecuencia, la evaluación de la credibilidad de las 

fuentes mostró mayor desarrollo, dado que el estudiantado logró identificar criterios de 

confiabilidad y origen de la información. De igual forma, el uso de fuentes primarias y 

secundarias evidenció progreso, ya que permitió integrar evidencias diversas para sustentar 

análisis históricos, lo cual fortaleció las habilidades analíticas en el tratamiento de los 

hechos. 

Las diferencias más representativas evidenciaron reducción del nivel «en inicio (C)» 

de un 53,8% a un 7,7% y aumento del nivel «logro previsto (A)» de un 15,4% a un 46,2%, 

mientras el nivel «en proceso (B)» incrementó de un 30,8% a un 46,2% y el nivel «logro 

destacado (AD)» no mostró variación, con un 0,0%. En base a la revisión teórica, es 

pertinente señalar que el aprendizaje basado en proyectos favoreció la evaluación crítica de 

la credibilidad de las fuentes y promovió el uso articulado de fuentes primarias y 

secundarias, lo cual fortaleció el desarrollo de habilidades analíticas. En consecuencia, la 

intervención aplicada permitió superar el nivel inicial observado y consolidó un desempeño 

más consistente en el análisis de fuentes históricas. 
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Tabla 17 

Resultados descriptivos del pretest y post test del nivel de empatía histórica en los estudiantes 

Escalas de calificación 
Empatía histórica 

Pretest Post test 
Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje 

C – En inicio 7 53,8% 0 0,0% 
B – En proceso 3 23,1% 4 30,8% 
A – Logro previsto 3 23,1% 7 53,8% 
AD – Logro destacado 0 0,0% 2 15,4% 
Total 13 100,0% 13 100,0% 
Nota. Datos procesados en el programa estadístico IBM SPSS. v.32 en español. 

 

Figura 8 
Comparación porcentual de los niveles de empatía histórica en el pretest y post test 

 
Nota. La figura muestra el desplazamiento de los estudiantes desde niveles inferiores hacia niveles 
superiores de logro tras la aplicación del aprendizaje basado en proyectos. La muestra estuvo 
conformada por 13 estudiantes (n = 13). 

Interpretación 

En el pretest, la dimensión empatía histórica mostró predominio del nivel «en inicio 

(C)» con un 53,8%, seguido de los niveles «en proceso (B)» y «logro previsto (A)», cada 

uno con un 23,1%; por su parte, el nivel «logro destacado (AD)» presentó un 0,0%. En este 

contexto, distinguir entre diversas perspectivas de personajes históricos evidenció poco 

desarrollo, dado que el estudiantado no reconoció diferencias entre posturas ni interpretó 

acciones desde múltiples enfoques. Asimismo, el reconocimiento de la subjetividad en la 

formación del conocimiento histórico mostró escaso desarrollo, lo cual limitó la comprensión 

de que toda interpretación histórica responde a contextos y visiones particulares. 
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En el post test, la distribución evidenció mejora hacia niveles superiores: el nivel 

«logro previsto (A)» alcanzó un 53,8%, el nivel «en proceso (B)» registró un 30,8%, el nivel 

«logro destacado (AD)» presentó un 15,4% y el nivel «en inicio (C)» descendió a un 0,0%. 

En consecuencia, distinguir entre diversas perspectivas mostró mayor desarrollo, dado que 

el estudiantado logró identificar diferencias en las posturas de los personajes históricos. De 

igual forma, el reconocimiento de la subjetividad evidenció avance, ya que permitió 

comprender que el conocimiento histórico se construyó a partir de diversas visiones, lo cual 

fortaleció el análisis interpretativo de los hechos. 

Las diferencias más representativas evidenciaron reducción del nivel «en inicio (C)» 

de un 53,8% a un 0,0% y aumento del nivel «logro previsto (A)» de un 23,1% a un 53,8%, 

junto con la incorporación del nivel «logro destacado (AD)» con un 15,4%; además, el nivel 

«en proceso (B)» pasó de un 23,1% a un 30,8%. En base a la revisión teórica, es pertinente 

señalar que el aprendizaje basado en proyectos promovió el análisis de perspectivas 

diversas y fortaleció la comprensión de la subjetividad en la construcción del conocimiento 

histórico. En consecuencia, la intervención aplicada permitió superar el nivel inicial 

identificado y consolidó un mayor desarrollo en la empatía histórica. 

Tabla 18 

Resultados descriptivos del pretest y post test del nivel de análisis predictivo en los 

estudiantes 

Escalas de calificación 
Análisis predictivo 

Pretest Post test 
Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje 

C – En inicio 6 46,2% 0 0,0% 
B – En proceso 4 30,8% 4 30,8% 
A – Logro previsto 3 23,1% 8 61,5% 
AD – Logro destacado 0 0,0% 1 7,7% 
Total 13 100,0% 13 100,0% 
Nota. Datos procesados en el programa estadístico IBM SPSS. v.32 en español. 
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Figura 9 
Comparación porcentual de los niveles de análisis predictivo en el pretest y post test 

 
Nota. La figura muestra el desplazamiento de los estudiantes desde niveles inferiores hacia niveles 
superiores de logro tras la aplicación del aprendizaje basado en proyectos. La muestra estuvo 
conformada por 13 estudiantes (n = 13). 

Interpretación 

En el pretest, la dimensión análisis predictivo mostró predominio del nivel «en inicio 

(C)» con un 46,2%, seguido del nivel «en proceso (B)» con un 30,8% y del nivel «logro 

previsto (A)» con un 23,1%; por su parte, el nivel «logro destacado (AD)» presentó un 0,0%. 

En este escenario, la comprensión de las condiciones de los acontecimientos históricos 

evidenció poco desarrollo, dado que el estudiantado no logró comparar tales condiciones 

con situaciones modernas. Asimismo, la elaboración de historias basadas en eventos 

históricos mostró escaso desarrollo, ya que no integró elementos contextuales para explicar 

posibles aplicaciones, lo cual reflejó limitaciones en la proyección de escenarios a partir del 

análisis histórico. 

En el post test, la distribución evidenció mejora hacia niveles superiores: el nivel 

«logro previsto (A)» alcanzó un 61,5%, el nivel «en proceso (B)» mantuvo un 30,8%, el nivel 

«logro destacado (AD)» presentó un 7,7% y el nivel «en inicio (C)» descendió a un 0,0%. En 

consecuencia, la comprensión de las condiciones de los acontecimientos históricos mostró 

mayor desarrollo, dado que el estudiantado logró establecer comparaciones con situaciones 

actuales. De igual forma, la elaboración de historias basadas en eventos históricos 

evidenció avance, puesto que integró elementos contextuales para explicar posibles 

aplicaciones, lo cual fortaleció la capacidad de proyección y análisis de escenarios. 

Las diferencias más representativas evidenciaron reducción del nivel «en inicio (C)» 

de un 46,2% a un 0,0% y aumento del nivel «logro previsto (A)» de un 23,1% a un 61,5%, 

junto con la incorporación del nivel «logro destacado (AD)» con un 7,7%, mientras el nivel 
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«en proceso (B)» se mantuvo con un 30,8%. En base a la revisión teórica, es pertinente 

señalar que el aprendizaje basado en proyectos favoreció la comprensión de condiciones 

históricas en relación con contextos actuales y promovió la construcción de narrativas 

fundamentadas en hechos históricos, lo cual fortaleció la capacidad de proyección de 

escenarios. En consecuencia, la intervención aplicada permitió superar las limitaciones 

iniciales y consolidó un mayor desarrollo en el análisis predictivo. 

4.1.2 Resultados de la variable pre y post test de la variable interpretación histórica 

según indicadores 

A. Indicadores de la dimensión contextualización 
Tabla 19 

Resultados descriptivos del pretest y post test del nivel de interpretar y sistematizar 
fenómenos, conceptos o hechos en los estudiantes 

Escalas de calificación 

Interpretar imágenes y 
documentos históricos 

Sistematizar pistas 
(características y elementos) 

Pretest Post test Pretest Post test 
fi ni% fi ni% fi ni% fi ni% 

C – En inicio 8 61,5% 1 7,7% 7 53,8% 2 15,4% 
B – En proceso 4 30,8% 5 38,5% 4 30,8% 4 30,8% 
A – Logro previsto 1 7,7% 7 53,8% 2 15,4% 7 53,8% 
AD – Logro destacado 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0% 
Total 13 100,0% 13 100,0% 13 100,0% 13 100,0% 
Nota. Datos procesados en el programa estadístico IBM SPSS. v.32 en español. 

 

Figura 10 
Comparación porcentual de los niveles de interpretar y sistematizar fenómenos, conceptos o 
hechos en el pretest y post test 

 
Nota. La figura muestra el desplazamiento de los estudiantes desde niveles inferiores hacia niveles 
superiores de logro tras la aplicación del aprendizaje basado en proyectos. La muestra estuvo 
conformada por 13 estudiantes (n = 13). 
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Interpretación 

En el pretest, dentro de la dimensión contextualización, el indicador «interpretar 

imágenes y documentos históricos» mostró predominio del nivel «en inicio (C)» con un 

61,5%, seguido del nivel «en proceso (B)» con un 30,8% y del nivel «logro previsto (A)» con 

un 7,7%, mientras el nivel «logro destacado (AD)» presentó un 0,0%. De forma similar, el 

indicador «sistematizar pistas (características y elementos)» registró mayor concentración 

en el nivel «en inicio (C)» con un 53,8%, seguido de «en proceso (B)» con un 30,8% y 

«logro previsto (A)» con un 15,4%. Estos resultados evidenciaron poco desarrollo en la 

interpretación de fuentes visuales y documentales, así como limitado reconocimiento y 

organización de características relevantes, lo cual dificultó la construcción de una 

contextualización eficaz. 

En el post test, ambos indicadores evidenciaron mejoras notorias. En «interpretar 

imágenes y documentos históricos», el nivel «logro previsto (A)» alcanzó un 53,8%, seguido 

del nivel «en proceso (B)» con un 38,5% y del nivel «en inicio (C)» con un 7,7%, mientras el 

nivel «logro destacado (AD)» mantuvo un 0,0%. Por su parte, en «sistematizar pistas 

(características y elementos)», el nivel «logro previsto (A)» también alcanzó un 53,8%, el 

nivel «en proceso (B)» se mantuvo con un 30,8% y el nivel «en inicio (C)» descendió a un 

15,4%, sin variación en el nivel «logro destacado (AD)». En consecuencia, el estudiantado 

logró interpretar con mayor precisión fuentes históricas y organizar elementos relevantes 

para comprender los hechos. 

Las diferencias más representativas evidenciaron reducción del nivel «en inicio (C)» 

en «interpretar imágenes y documentos históricos» de un 61,5% a un 7,7% y aumento del 

nivel «logro previsto (A)» de un 7,7% a un 53,8%; de igual forma, en «sistematizar pistas 

(características y elementos)», el nivel «en inicio (C)» descendió de un 53,8% a un 15,4% y 

el nivel «logro previsto (A)» aumentó de un 15,4% a un 53,8%. En base a la revisión teórica, 

es pertinente señalar que el aprendizaje basado en proyectos favoreció la interpretación de 

fuentes históricas y fortaleció la organización de elementos contextuales, lo cual contribuyó 

al desarrollo de una contextualización más precisa. En consecuencia, la intervención 

aplicada permitió superar las limitaciones iniciales y consolidó un desempeño más 

consistente en ambos indicadores. 
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B. Indicadores de la dimensión análisis de fuentes 
 
Tabla 20 

Resultados descriptivos del pretest y post test del nivel de evaluar la credibilidad y utilizar 

fuentes de fenómenos, conceptos o hechos en los estudiantes 

Escalas de calificación 

Evaluar la credibilidad de las 
fuentes históricas 

Utilizar fuentes primarias y 
secundarias 

Pretest Post test Pretest Post test 
fi ni% fi ni% fi ni% fi ni% 

C – En inicio 7 53,8% 1 7,7% 7 53,8% 2 15,4% 
B – En proceso 4 30,8% 5 38,5% 5 38,5% 6 46,2% 
A – Logro previsto 2 15,4% 6 46,2% 1 7,7% 5 38,5% 
AD – Logro destacado 0 0,0% 1 7,7% 0 0,0% 0 0,0% 
Total 13 100,0% 13 100,0% 13 100,0% 13 100,0% 
Nota. Datos procesados en el programa estadístico IBM SPSS. v.32 en español. 

 
Figura 11 
Comparación porcentual de los niveles de evaluar la credibilidad y utilizar fuentes de 
fenómenos, conceptos o hechos en el pretest y post test 

 
Nota. La figura muestra el desplazamiento de los estudiantes desde niveles inferiores hacia niveles 
superiores de logro tras la aplicación del aprendizaje basado en proyectos. La muestra estuvo 
conformada por 13 estudiantes (n = 13). 

Interpretación 

En el pretest, dentro de la dimensión análisis de fuentes, el indicador «evaluar la 

credibilidad de las fuentes históricas» mostró predominio del nivel «en inicio (C)» con un 

53,8%, seguido del nivel «en proceso (B)» con un 30,8% y del nivel «logro previsto (A)» con 

un 15,4%, mientras el nivel «logro destacado (AD)» presentó un 0,0%. De forma semejante, 

el indicador «utilizar fuentes primarias y secundarias» evidenció mayor concentración en el 
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nivel «en inicio (C)» con un 53,8%, seguido del nivel «en proceso (B)» con un 38,5% y del 

nivel «logro previsto (A)» con un 7,7%. Estos resultados evidenciaron poco desarrollo en la 

evaluación de la credibilidad, así como limitado uso articulado de fuentes, lo cual restringió 

la construcción de interpretaciones sustentadas. 

En el post test, ambos indicadores mostraron avances relevantes. En «evaluar la 

credibilidad de las fuentes históricas», el nivel «logro previsto (A)» alcanzó un 46,2%, 

seguido del nivel «en proceso (B)» con un 38,5%, mientras el nivel «en inicio (C)» 

descendió a un 7,7% y el nivel «logro destacado (AD)» se ubicó en un 7,7%. Por su parte, 

en «utilizar fuentes primarias y secundarias», el nivel «en proceso (B)» alcanzó un 46,2%, 

seguido del nivel «logro previsto (A)» con un 38,5% y del nivel «en inicio (C)» con un 15,4%, 

mientras el nivel «logro destacado (AD)» mantuvo un 0,0%. En consecuencia, el 

estudiantado mostró mayor capacidad para valorar la fiabilidad de las fuentes y para 

integrar información diversa en sus análisis históricos. 

Las diferencias más representativas evidenciaron que, en «evaluar la credibilidad de 

las fuentes históricas», el nivel «en inicio (C)» se redujo de un 53,8% a un 7,7% y el nivel 

«logro previsto (A)» aumentó de un 15,4% a un 46,2%; además, se incorporó el nivel «logro 

destacado (AD)» con un 7,7%. De igual forma, en «utilizar fuentes primarias y secundarias», 

el nivel «en inicio (C)» descendió de un 53,8% a un 15,4% y el nivel «logro previsto (A)» se 

incrementó de un 7,7% a un 38,5%, junto con el aumento del nivel «en proceso (B)» de un 

38,5% a un 46,2%. En base a la revisión teórica, es pertinente señalar que el aprendizaje 

basado en proyectos favoreció el uso crítico de las fuentes y fortaleció la integración de 

evidencias diversas, lo cual permitió consolidar habilidades analíticas en el estudio histórico. 

C. Indicadores de la dimensión empatía histórica 
Tabla 21 

Resultados descriptivos del pretest y post test del nivel de distinguir perspectivas y reconocer 

la subjetividad de fenómenos, conceptos o hechos en los estudiantes 

Escalas de calificación 

Distinguir entre diversas 
perspectivas de personajes 

históricos 

Reconocer la subjetividad en la 
formación del conocimiento 

histórico 
Pretest Post test Pretest Post test 

fi ni% fi ni% fi ni% fi ni% 
C – En inicio 6 46,2% 1 7,7% 6 46,2% 4 30,8% 
B – En proceso 5 38,5% 3 23,1% 6 46,2% 6 46,2% 
A – Logro previsto 1 7,7% 6 46,2% 1 7,7% 3 23,1% 
AD – Logro destacado 1 7,7% 3 23,1% 0 0,0% 0 0,0% 
Total 13 100,0% 13 100,0% 13 100,0% 13 100,0% 
Nota. Datos procesados en el programa estadístico IBM SPSS. v.32 en español. 
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Figura 12 
Comparación porcentual de los niveles de distinguir perspectivas y reconocer la subjetividad 
de fenómenos, conceptos o hechos en el pretest y post test 

 
Nota. La figura muestra el desplazamiento de los estudiantes desde niveles inferiores hacia niveles 
superiores de logro tras la aplicación del aprendizaje basado en proyectos. La muestra estuvo 
conformada por 13 estudiantes (n = 13). 

Interpretación 

En el pretest, dentro de la dimensión empatía histórica, el indicador «distinguir entre 

diversas perspectivas de personajes históricos» mostró predominio del nivel «en inicio (C)» 

con un 46,2%, seguido del nivel «en proceso (B)» con un 38,5%; por su parte, el nivel 

«logro previsto (A)» alcanzó un 7,7% y el nivel «logro destacado (AD)» presentó un 7,7%. 

De forma paralela, el indicador «reconocer la subjetividad en la formación del conocimiento 

histórico» evidenció mayor concentración en los niveles «en inicio (C)» y «en proceso (B)», 

ambos con un 46,2%, mientras el nivel «logro previsto (A)» registró un 7,7% y el nivel «logro 

destacado (AD)» alcanzó un 0,0%. Estos resultados evidenciaron poco desarrollo en la 

diferenciación de perspectivas y en el reconocimiento de la construcción subjetiva del 

conocimiento histórico. 

En el post test, ambos indicadores mostraron avances relevantes. En «distinguir 

entre diversas perspectivas de personajes históricos», el nivel «logro previsto (A)» alcanzó 

un 46,2%, seguido del nivel «en proceso (B)» con un 23,1% y del nivel «logro destacado 

(AD)» con un 23,1%, mientras el nivel «en inicio (C)» descendió a un 7,7%. Por su parte, en 

«reconocer la subjetividad en la formación del conocimiento histórico», el nivel «en proceso 

(B)» alcanzó un 46,2%, seguido del nivel «en inicio (C)» con un 30,8% y del nivel «logro 

previsto (A)» con un 23,1%, mientras el nivel «logro destacado (AD)» mantuvo un 0,0%. En 

consecuencia, el estudiantado mostró avance en la identificación de perspectivas diversas y 

en la comprensión del carácter interpretativo del conocimiento histórico. 
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Las diferencias más representativas evidenciaron que, en «distinguir entre diversas 

perspectivas de personajes históricos», el nivel «en inicio (C)» se redujo de un 46,2% a un 

7,7% y los niveles superiores aumentaron, con énfasis en «logro previsto (A)» de un 7,7% a 

un 46,2% y «logro destacado (AD)» de un 7,7% a un 23,1%. Asimismo, en «reconocer la 

subjetividad en la formación del conocimiento histórico», el nivel «en inicio (C)» disminuyó 

de un 46,2% a un 30,8%, mientras el nivel «logro previsto (A)» aumentó de un 7,7% a un 

23,1%. En base a la revisión teórica, es pertinente señalar que el aprendizaje basado en 

proyectos promovió el análisis de perspectivas múltiples y favoreció la comprensión del 

carácter interpretativo del conocimiento histórico, lo cual permitió consolidar avances en la 

empatía histórica. 

D. Indicadores de la dimensión análisis predictivo 
Tabla 22 

Resultados descriptivos del pretest y post test del nivel de comprender condiciones y crear 

historias de fenómenos, conceptos o hechos en los estudiantes 

Escalas de calificación 

Comprender las condiciones de 
los acontecimientos históricos 

Crear historias basadas en 
eventos históricos 

Pretest Post test Pretest Post test 
fi ni% fi ni% fi ni% fi ni% 

C – En inicio 6 46,2% 1 7,7% 6 46,2% 1 7,7% 
B – En proceso 4 30,8% 4 30,8% 5 38,5% 5 38,5% 
A – Logro previsto 3 23,1% 5 38,5% 2 15,4% 7 53,8% 
AD – Logro destacado 0 0,0% 3 23,1% 0 0,0% 0 0,0% 
Total 13 100,0% 13 100,0% 13 100,0% 13 100,0% 
Nota. Datos procesados en el programa estadístico IBM SPSS. v.32 en español. 

 
Figura 13 
Comparación porcentual de los niveles de comprender condiciones y crear historias de 
fenómenos, conceptos o hechos en el pretest y post test 

 
Nota. La figura muestra el desplazamiento de los estudiantes desde niveles inferiores hacia niveles 
superiores de logro tras la aplicación del aprendizaje basado en proyectos. La muestra estuvo 
conformada por 13 estudiantes (n = 13). 
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Interpretación 

En el pretest, dentro de la dimensión análisis predictivo, el indicador «comprender 

las condiciones de los acontecimientos históricos» mostró predominio del nivel «en inicio 

(C)» con un 46,2%, seguido del nivel «en proceso (B)» con un 30,8% y del nivel «logro 

previsto (A)» con un 23,1%, mientras el nivel «logro destacado (AD)» presentó un 0,0%. De 

forma similar, el indicador «crear historias basadas en eventos históricos» evidenció mayor 

concentración en el nivel «en inicio (C)» con un 46,2%, seguido del nivel «en proceso (B)» 

con un 38,5% y del nivel «logro previsto (A)» con un 15,4%. Estos resultados reflejaron 

poco desarrollo en la comprensión de condiciones históricas y limitada capacidad para 

construir narrativas fundamentadas en hechos. 

En el post test, ambos indicadores evidenciaron cambios relevantes hacia niveles 

superiores. En «comprender las condiciones de los acontecimientos históricos», el nivel 

«logro previsto (A)» alcanzó un 38,5%, seguido del nivel «en proceso (B)» con un 30,8% y 

del nivel «logro destacado (AD)» con un 23,1%, mientras el nivel «en inicio (C)» descendió 

a un 7,7%. Por su parte, en «crear historias basadas en eventos históricos», el nivel «logro 

previsto (A)» alcanzó un 53,8%, seguido del nivel «en proceso (B)» con un 38,5% y del nivel 

«en inicio (C)» con un 7,7%, mientras el nivel «logro destacado (AD)» permaneció con un 

0,0%. En consecuencia, el estudiantado logró comprender con mayor claridad las 

condiciones históricas y elaborar narrativas con sustento contextual. 

Las diferencias más representativas evidenciaron que, en «comprender las 

condiciones de los acontecimientos históricos», el nivel «en inicio (C)» se redujo de un 

46,2% a un 7,7% y el nivel «logro previsto (A)» aumentó de un 23,1% a un 38,5%, junto con 

la incorporación del nivel «logro destacado (AD)» con un 23,1%. Asimismo, en «crear 

historias basadas en eventos históricos», el nivel «en inicio (C)» descendió de un 46,2% a 

un 7,7% y el nivel «logro previsto (A)» aumentó de un 15,4% a un 53,8%. En base a la 

revisión teórica, es pertinente señalar que el aprendizaje basado en proyectos favoreció la 

comprensión de condiciones históricas y promovió la construcción de narrativas 

fundamentadas, lo cual consolidó avances en el análisis predictivo. 

4.2 Prueba de hipótesis 

Este aparto propuso un análisis bivariado y multivariado para lograr el objetivo del 

estudio. Por tanto, la distribución normal de los datos fue un elemento importante a 

determinar por la necesidad de aplicar estadígrafos paramétricos. Los resultados de la 

distribución normal mediante el estadígrafo “t student para muestras pareadas” con un nivel 
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de significancia del 5%. Este estadígrafo paramétrico seleccionado fue debido a que los 

datos presentan distribución normal. 

4.2.1 Prueba de hipótesis general 

Tabla 23 

Medidas de tendencia central y de dispersión de la variable interpretación histórica en el 

pretest y post test 

Medidas estadísticas Interpretación histórica: 
pretest 

Interpretación histórica: 
post test 

N 13 13 
Media 10,85 14,00 
Desviación típica 2,41 2,27 
Mínimo 7 10 
Máximo 15 17 
Nota. Datos procesados en el programa estadístico IBM SPSS, versión 32 en español. 

 
Figura 14 
Comparación de la media de la variable interpretación histórica entre el pretest y el post test 

 
Nota. Datos procesados de los resultados del pretest y post test de la variable interpretación histórica, 
procesados en el programa estadístico IBM SPSS, versión 32 en español. 
 
Interpretación 

En el pretest, la variable interpretación histórica presentó una media de 10,85, 

acompañada de una desviación típica de 2,41, con un puntaje mínimo de 7 y un máximo de 

15 en un total de 13 estudiantes. Estos resultados evidenciaron un nivel inicial de 

desempeño, en el cual la contextualización mostró poco desarrollo al ubicar eventos en 

tiempo y espacio; a la vez, el análisis de fuentes reveló limitaciones en la evaluación de 

credibilidad y uso de evidencias. Asimismo, la empatía histórica presentó escaso desarrollo 
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al distinguir perspectivas y reconocer la subjetividad, mientras el análisis predictivo 

evidenció dificultades para comprender condiciones históricas y proyectar escenarios, lo 

cual reflejó amplitud moderada de dispersión en los puntajes obtenidos. 

En el post test, la media se incrementó a 14,00, mientras la desviación típica 

descendió a 2,27, con un puntaje mínimo de 10 y un máximo de 17 en el mismo grupo de 

13 estudiantes. En este contexto, la contextualización evidenció mayor desarrollo al ubicar 

hechos dentro de marcos cronológicos y espaciales; además, el análisis de fuentes mostró 

avances en la valoración de la credibilidad y en el uso articulado de fuentes primarias y 

secundarias. De igual forma, la empatía histórica presentó progreso al reconocer diversas 

perspectivas y comprender la subjetividad del conocimiento histórico; finalmente, el análisis 

predictivo evidenció mejora al relacionar condiciones históricas con situaciones actuales y al 

formular narrativas coherentes, lo cual se correspondió con una ligera reducción de la 

dispersión de los datos. 

Las diferencias más representativas entre ambos momentos mostraron un 

incremento de la media de 10,85 a 14,00 y una reducción de la desviación típica de 2,41 a 

2,27, junto con un aumento del puntaje mínimo de 7 a 10 y del máximo de 15 a 17. En base 

a la revisión teórica, es pertinente señalar que el aprendizaje basado en proyectos favoreció 

la integración de habilidades asociadas a la contextualización, el análisis de fuentes, la 

empatía histórica y el análisis predictivo, lo cual permitió elevar el rendimiento global y 

reducir la variabilidad relativa de los resultados. En consecuencia, la intervención aplicada 

permitió superar el nivel inicial observado y consolidó un desempeño más consistente en la 

interpretación histórica. 

Tabla 24 

Prueba t de Student para muestras relacionadas de la variable interpretación histórica según 

el pretest y post test 

Variable por momentos t gl 
Significación 

valor-p de un 
factor 

valor-p de dos 
factores 

 

Interpretación histórica: post test - 
Interpretación histórica: pretest 8,877 12 0,000 0,000  

Nota. t = estadístico de la prueba t de Student; gl = grados de libertad; valor p = nivel de significación. 
Datos procesados en IBM SPSS, versión 32 en español. 

El procedimiento de contrastación de las hipótesis planteadas según los 

fundamentos de Aylmer Fisher, se formularon de la siguiente manera: 
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• Hipótesis nula (H0): No se presentaron diferencias significativas entre los puntajes 

obtenidos en el pretest y el post test de la variable interpretación histórica; por lo 

tanto, la intervención aplicada no produjo cambios en el desempeño de los 

estudiantes. 

• Hipótesis alterna (H1): Se presentaron diferencias significativas entre los puntajes 

obtenidos en el pretest y el post test de la variable interpretación histórica; en 

consecuencia, la intervención aplicada produjo cambios en el desempeño de los 

estudiantes. 

Asimismo, se estableció un nivel de significancia de α = 0,05, el cual permitió definir 

el criterio de decisión para la evaluación estadística de los resultados obtenidos. 

En relación con los resultados de la prueba t de Student para muestras relacionadas, 

se obtuvo un valor t de 8,877 con 12 grados de libertad, acompañado por un valor p de 

0,000 tanto en la prueba de un factor como en la de dos factores. En este sentido, el valor p 

resultó inferior al nivel de significancia establecido (0,000 < 0,05); por consiguiente, se 

rechazó la hipótesis nula y se aceptó la hipótesis alterna. En consecuencia, esta evidencia 

indicó que las diferencias observadas entre el pretest y el post test no se atribuyeron al 

azar, sino que evidenciaron un efecto estadísticamente significativo asociado a la 

intervención aplicada. 

Desde una perspectiva interpretativa, estos hallazgos evidenciaron que la 

intervención pedagógica basada en el aprendizaje por proyectos produjo mejoras en la 

interpretación histórica del estudiantado. En base a la revisión teórica, es pertinente señalar 

que este enfoque favoreció el desarrollo articulado de la contextualización, el análisis de 

fuentes, la empatía histórica y el análisis predictivo, lo cual permitió elevar el desempeño 

global en el post test. En consecuencia, la intervención redujo el problema identificado al 

inicio y consolidó un avance significativo en las capacidades de interpretación histórica. 
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4.2.2 Prueba de hipótesis específica 

Tabla 25 

Medidas de tendencia central y de dispersión de la dimensión contextualización según el 

pretest y post test 

Medidas estadísticas Contextualización: pretest Contextualización: post 
test 

N 13 13 
Media 10,69 14,00 
Desviación típica 2,63 2,20 
Mínimo 7 10 
Máximo 15 17 
Nota. Datos procesados en el programa estadístico IBM SPSS, versión 32 en español. 

 
Figura 15 
Comparación de la media de la dimensión contextualización según el pretest y el post test 

 
Nota. Datos procesados de los resultados del pretest y post test de la dimensión contextualización, 
procesados en el programa estadístico IBM SPSS, versión 32 en español. 
 
Interpretación 

En el pretest, la dimensión contextualización en el grupo experimental presentó una 

media de 10,69, con una desviación típica de 2,63, un puntaje mínimo de 7 y un máximo de 

15 en un total de 13 estudiantes. Estos resultados reflejaron un nivel inicial de desempeño, 

en el cual interpretar imágenes y documentos históricos dentro de un marco cronológico y 

contextual evidenció poco desarrollo, debido a dificultades al ubicar acciones en el tiempo, 

lugar y hechos específicos. Asimismo, la sistematización de pistas, referidas a 

características y elementos relevantes, mostró escaso desarrollo, lo cual limitó la 

organización coherente de información histórica y generó variabilidad moderada en los 

resultados del grupo. 
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En el post test, la dimensión contextualización alcanzó una media de 14,00, con una 

desviación típica de 2,20, un puntaje mínimo de 10 y un máximo de 17 en el mismo grupo 

de 13 estudiantes. En este escenario, interpretar imágenes y documentos históricos mostró 

mayor desarrollo, dado que el estudiantado logró situar hechos en marcos temporales y 

espaciales definidos, con mayor claridad en la identificación de acciones y contextos. Del 

mismo modo, la sistematización de pistas evidenció avances, ya que permitió organizar 

características y elementos de forma ordenada y pertinente, lo cual favoreció una 

contextualización más precisa y redujo la dispersión de los puntajes observados. 

Las diferencias más representativas entre ambos momentos evidenciaron un 

incremento de la media de 10,69 a 14,00 y una reducción de la desviación típica de 2,63 a 

2,20, junto con el aumento del puntaje mínimo de 7 a 10 y del máximo de 15 a 17. En base 

a la revisión teórica, es pertinente señalar que el aprendizaje basado en proyectos favoreció 

la interpretación de fuentes dentro de marcos cronológicos y promovió la organización de 

información mediante la sistematización de pistas relevantes. En consecuencia, la 

intervención aplicada permitió superar el nivel inicial identificado y consolidó un desempeño 

más consistente en la dimensión contextualización. 

Tabla 26 

Prueba t de Student para muestras relacionadas de la dimensión contextualización según el 

pretest y post test 

Dimensión por momentos t gl 
Significación 

valor-p de un 
factor 

valor-p de dos 
factores 

 
Contextualización: post test - 
Contextualización: pretest 6,813 12 0,000 0,000  

Nota. t = estadístico de la prueba t de Student; gl = grados de libertad; valor p = nivel de significación. 
Datos procesados en IBM SPSS, versión 32 en español. 

El procedimiento de contrastación de las hipótesis planteadas según los 

fundamentos de Aylmer Fisher, se formularon de la siguiente manera: 

• Hipótesis nula (H0): No se presentaron diferencias significativas entre los puntajes 

del pretest y el post test en la dimensión contextualización; en consecuencia, la 

intervención no produjo cambios en el desempeño del estudiantado. 

• Hipótesis alterna (H1): Se presentaron diferencias significativas entre los puntajes 

del pretest y el post test en la dimensión contextualización; por tanto, la intervención 

produjo cambios en el desempeño del estudiantado. 
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Asimismo, se estableció un nivel de significancia de α = 0,05 como criterio para la 

toma de decisiones estadísticas. 

En relación con los resultados de la prueba t de Student para muestras relacionadas, 

se obtuvo un valor t de 6,813 con 12 grados de libertad, acompañado por un valor p de 

0,000 en la prueba de un factor y en la de dos factores. En este sentido, el valor p resultó 

inferior al nivel de significancia establecido (0,000 < 0,05); por consiguiente, se rechazó la 

hipótesis nula y se aceptó la hipótesis alterna. En consecuencia, estos resultados 

evidenciaron que las diferencias observadas entre el pretest y el post test no se atribuyeron 

al azar, sino que respondieron al efecto de la intervención aplicada en la dimensión 

contextualización. 

Desde un enfoque interpretativo, los hallazgos indicaron que la intervención basada 

en el aprendizaje por proyectos favoreció la mejora en la interpretación de imágenes y 

documentos históricos dentro de marcos cronológicos y contextuales definidos, así como en 

la capacidad para situar acciones en tiempo, lugar y hechos específicos. Del mismo modo, 

se evidenció avance en la sistematización de pistas, lo cual permitió organizar 

características y elementos relevantes de forma coherente. En base a la revisión teórica, es 

pertinente señalar que este progreso consolidó el desarrollo de la contextualización, por lo 

cual la intervención redujo el problema identificado al inicio y fortaleció el desempeño del 

estudiantado en esta dimensión. 

Tabla 27 

Medidas de tendencia central y de dispersión de la dimensión análisis de fuentes según el 

pretest y post test 

Medidas estadísticas Análisis de fuentes: pretest Análisis de fuentes: post 
test 

N 13 13 
Media 11,00 13,46 
Desviación típica 2,45 2,11 
Mínimo 7 10 
Máximo 15 17 
Nota. Datos procesados en el programa estadístico IBM SPSS, versión 32 en español. 
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Figura 16 
Comparación de la media de la dimensión análisis de fuentes según el pretest y el post test 

 
Nota. Datos procesados de los resultados del pretest y post test de la dimensión análisis de fuentes, 
procesados en el programa estadístico IBM SPSS, versión 32 en español. 
 
Interpretación 

En el pretest, la dimensión análisis de fuentes en el grupo experimental presentó una 

media de 11,00, acompañada por una desviación típica de 2,45, con un puntaje mínimo de 

7 y un máximo de 15 en un total de 13 estudiantes. Estos resultados evidenciaron un nivel 

inicial de desempeño, en el cual evaluar la credibilidad de las fuentes históricas mostró poco 

desarrollo, dado que el estudiantado no distinguió criterios de fiabilidad ni contrastó 

información. Asimismo, utilizar fuentes primarias y secundarias evidenció escaso desarrollo, 

ya que la información no se integró en procesos analíticos consistentes; por tanto, el 

conjunto de resultados reflejó una dispersión moderada, asociada a diferencias en la 

comprensión y uso de evidencias históricas. 

En el post test, la media se incrementó a 13,46, mientras la desviación típica 

descendió a 2,11, con un puntaje mínimo de 10 y un máximo de 17 en el mismo grupo de 

13 estudiantes. En este contexto, evaluar la credibilidad de las fuentes mostró mayor 

desarrollo, debido a que el estudiantado logró identificar la procedencia y confiabilidad de la 

información; además, utilizar fuentes primarias y secundarias evidenció avances, dado que 

permitió integrar evidencias diversas para sustentar interpretaciones históricas. En 

consecuencia, este progreso se asoció con una reducción de la dispersión de los puntajes, 

lo cual indicó mayor homogeneidad en el desempeño alcanzado por el grupo experimental. 

Las diferencias más representativas entre ambos momentos evidenciaron 

incremento de la media de 11,00 a 13,46 y reducción de la desviación típica de 2,45 a 2,11, 
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junto con aumento del puntaje mínimo de 7 a 10 y del máximo de 15 a 17. En base a la 

revisión teórica, es pertinente señalar que el aprendizaje basado en proyectos favoreció la 

evaluación crítica de la credibilidad de las fuentes y promovió el uso articulado de fuentes 

primarias y secundarias en procesos analíticos. En consecuencia, la intervención aplicada 

permitió superar el nivel inicial observado y consolidó un desempeño más consistente en el 

análisis de fuentes históricas. 

Tabla 28 

Prueba t de Student para muestras relacionadas de la dimensión análisis de fuentes según 

el pretest y post test 

Dimensión por momentos t gl 
Significación 

valor-p de un 
factor 

valor-p de dos 
factores 

 
Análisis de fuentes: post test - 
Análisis de fuentes: pretest 5,180 12 0,000 0,000  

Nota. t = estadístico de la prueba t de Student; gl = grados de libertad; valor p = nivel de significación. 
Datos procesados en IBM SPSS, versión 32 en español. 

El procedimiento de contrastación de las hipótesis planteadas según los 

fundamentos de Aylmer Fisher, se formularon de la siguiente manera: 

• Hipótesis nula (H0): No se presentaron diferencias significativas entre los puntajes 

del pretest y el post test en la dimensión análisis de fuentes; en consecuencia, la 

intervención no produjo cambios en el desempeño del estudiantado. 

• Hipótesis alterna (H1): Se presentaron diferencias significativas entre los puntajes 

del pretest y el post test en la dimensión análisis de fuentes; por tanto, la 

intervención produjo cambios en el desempeño del estudiantado. 

Asimismo, se estableció un nivel de significancia de α = 0,05 como criterio para la 

toma de decisiones estadísticas. 

En relación con los resultados de la prueba t de Student para muestras relacionadas, 

se obtuvo un valor t de 5,180 con 12 grados de libertad, acompañado por un valor p de 

0,000 en la prueba de un factor y en la de dos factores. En este sentido, el valor p resultó 

inferior al nivel de significancia establecido (0,000 < 0,05); por consiguiente, se rechazó la 

hipótesis nula y se aceptó la hipótesis alterna. En consecuencia, estos resultados 

evidenciaron que las diferencias observadas entre el pretest y el post test no se atribuyeron 

al azar, sino que respondieron al efecto de la intervención aplicada en la dimensión análisis 

de fuentes. 
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Desde una perspectiva interpretativa, los hallazgos indicaron que la intervención 

basada en el aprendizaje por proyectos favoreció la mejora en la evaluación de la 

credibilidad de las fuentes históricas, así como en el uso articulado de fuentes primarias y 

secundarias para sustentar interpretaciones. En base a la revisión teórica, es pertinente 

señalar que este avance fortaleció el desarrollo de habilidades analíticas en el tratamiento 

de la información histórica. En consecuencia, la intervención aplicada permitió superar el 

nivel inicial identificado y consolidó un desempeño más consistente en la dimensión análisis 

de fuentes. 

Tabla 29 

Medidas de tendencia central y de dispersión de la dimensión empatía histórica según el 

pretest y post test 

Medidas estadísticas Empatía histórica: pretest Empatía histórica: post 
test 

N 13 13 
Media 11,00 15,15 
Desviación típica 2,65 2,48 
Mínimo 7 11 
Máximo 16 19 
Nota. Datos procesados en el programa estadístico IBM SPSS, versión 32 en español. 

 
Figura 17 
Comparación de la media de la dimensión empatía histórica según el pretest y el post test 

 
Nota. Datos procesados de los resultados del pretest y post test de la dimensión empatía histórica, 
procesados en el programa estadístico IBM SPSS, versión 32 en español. 
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Interpretación 

En el pretest, la dimensión empatía histórica en el grupo experimental presentó una 

media de 11,00, con una desviación típica de 2,65, un puntaje mínimo de 7 y un máximo de 

16 en un total de 13 estudiantes. Estos resultados evidenciaron un nivel inicial en el cual 

distinguir entre diversas perspectivas de personajes históricos mostró poco desarrollo, dado 

que el estudiantado no logró diferenciar posturas ni interpretar acciones desde distintos 

enfoques. Asimismo, reconocer la subjetividad en la formación del conocimiento histórico 

evidenció escaso desarrollo, puesto que no se identificó el carácter interpretativo del 

conocimiento; por tanto, la variabilidad observada reflejó diferencias en la comprensión de 

estas habilidades. 

En el post test, la media se incrementó a 15,15, mientras la desviación típica 

descendió a 2,48, con un puntaje mínimo de 11 y un máximo de 19 en el mismo grupo de 

13 estudiantes. En este contexto, distinguir entre diversas perspectivas de personajes 

históricos mostró mayor desarrollo, dado que el estudiantado logró reconocer diferentes 

posiciones y comprender acciones desde múltiples enfoques. De igual forma, reconocer la 

subjetividad en la formación del conocimiento histórico evidenció avances, ya que permitió 

identificar que las interpretaciones responden a contextos y visiones específicas; en 

consecuencia, estos resultados se asociaron con una mejor organización del pensamiento 

histórico y una menor dispersión relativa. 

Las diferencias más representativas entre ambos momentos evidenciaron un 

incremento de la media de 11,00 a 15,15 y una reducción de la desviación típica de 2,65 a 

2,48, junto con el aumento del puntaje mínimo de 7 a 11 y del máximo de 16 a 19. En base 

a la revisión teórica, es pertinente señalar que el aprendizaje basado en proyectos favoreció 

el análisis de perspectivas múltiples y promovió la comprensión del carácter interpretativo 

del conocimiento histórico. En consecuencia, la intervención aplicada permitió superar el 

nivel inicial observado y consolidó un desempeño más consistente en la dimensión empatía 

histórica. 
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Tabla 30 

Prueba t de Student para muestras relacionadas de la dimensión empatía histórica según el 

pretest y post test 

Dimensión por momentos t gl 
Significación 

valor-p de un 
factor 

valor-p de 
dos factores  

Empatía histórica: post test - 
Empatía histórica: pretest 6,952 12 0,000 0,000  

Nota. t = estadístico de la prueba t de Student; gl = grados de libertad; valor p = nivel de significación. 
Datos procesados en IBM SPSS, versión 32 en español. 

El procedimiento de contrastación de las hipótesis planteadas según los 

fundamentos de Aylmer Fisher, se formularon de la siguiente manera: 

• Hipótesis nula (H0): No se presentaron diferencias significativas entre los puntajes 

del pretest y el post test en la dimensión empatía histórica; en consecuencia, la 

intervención no produjo cambios en el desempeño del estudiantado. 

• Hipótesis alterna (H1): Se presentaron diferencias significativas entre los puntajes 

del pretest y el post test en la dimensión empatía histórica; por tanto, la intervención 

produjo cambios en el desempeño del estudiantado. 

Asimismo, se estableció un nivel de significancia de α = 0,05 como criterio para la 

toma de decisiones estadísticas. 

En relación con los resultados de la prueba t de Student para muestras relacionadas, 

se obtuvo un valor t de 6,952 con 12 grados de libertad, acompañado por un valor p de 

0,000 tanto en la prueba de un factor como en la de dos factores. En este sentido, el valor p 

resultó inferior al nivel de significancia establecido (0,000 < 0,05); por consiguiente, se 

rechazó la hipótesis nula y se aceptó la hipótesis alterna. En consecuencia, estos resultados 

evidenciaron que las diferencias observadas entre el pretest y el post test no se atribuyeron 

al azar, sino que respondieron al efecto de la intervención aplicada en la dimensión empatía 

histórica. 

Desde una perspectiva interpretativa, los hallazgos evidenciaron que la intervención 

basada en el aprendizaje por proyectos, favoreció la mejora en la capacidad para distinguir 

diversas perspectivas de personajes históricos, así como en el reconocimiento de la 

subjetividad en la formación del conocimiento histórico. En base a la revisión teórica, es 

pertinente señalar que este enfoque promovió la comprensión de múltiples visiones y 

fortaleció el carácter interpretativo del análisis histórico. En consecuencia, la intervención 



103 

permitió superar el nivel inicial identificado y consolidó un desempeño más consistente en la 

dimensión empatía histórica. 

Tabla 31 

Medidas de tendencia central y de dispersión de la dimensión análisis predictivo según el 

pretest y post test 

Medidas estadísticas Análisis predictivo: pretest Análisis predictivo: post 
test 

N 13 13 
Media 11,23 14,54 
Desviación típica 2,65 2,44 
Mínimo 7 11 
Máximo 16 18 
Nota. Datos procesados en el programa estadístico IBM SPSS, versión 32 en español. 

 
Figura 18 
Comparación de la media de la dimensión análisis predictivo según el pretest y el post test 

 
Nota. Datos procesados de los resultados del pretest y post test de la dimensión análisis predictivo, 
procesados en el programa estadístico IBM SPSS, versión 32 en español. 
Interpretación 

En el pretest, la dimensión análisis predictivo en el grupo experimental presentó una 

media de 11,23, acompañada por una desviación típica de 2,65, con un puntaje mínimo de 

7 y un máximo de 16 en un total de 13 estudiantes. Estos resultados evidenciaron un nivel 

inicial de desempeño, en el cual comprender las condiciones de los acontecimientos 

históricos mostró poco desarrollo, dado que el estudiantado no logró establecer 

comparaciones con situaciones modernas ni interpretar relaciones causales. Asimismo, 

crear historias basadas en eventos históricos evidenció escaso desarrollo, ya que no integró 

elementos contextuales para explicar posibles aplicaciones, lo cual generó una dispersión 

moderada en los puntajes obtenidos. 
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En el post test, la media se incrementó a 14,54, mientras la desviación típica 

descendió a 2,44, con un puntaje mínimo de 11 y un máximo de 18 en el mismo grupo de 

13 estudiantes. En este contexto, comprender las condiciones de los acontecimientos 

históricos mostró mayor desarrollo, puesto que el estudiantado logró relacionar dichos 

contextos con situaciones actuales y establecer vínculos explicativos. De igual forma, crear 

historias basadas en eventos históricos evidenció avances, dado que permitió integrar 

elementos históricos para construir narrativas coherentes y aplicables, lo cual favoreció una 

mejor organización del pensamiento histórico y una ligera reducción de la variabilidad en los 

resultados. 

Las diferencias más representativas entre ambos momentos evidenciaron un 

incremento de la media de 11,23 a 14,54 y una reducción de la desviación típica de 2,65 a 

2,44, junto con el aumento del puntaje mínimo de 7 a 11 y del máximo de 16 a 18. En base 

a la revisión teórica, es pertinente señalar que el aprendizaje basado en proyectos favoreció 

la comprensión de condiciones históricas en relación con contextos actuales y promovió la 

construcción de narrativas sustentadas en hechos históricos. En consecuencia, la 

intervención aplicada permitió superar el nivel inicial observado y consolidó un desempeño 

más consistente en el análisis predictivo. 

Tabla 32 

Prueba t de Student para muestras relacionadas de la dimensión análisis predictivo según el 

pretest y post test 

Dimensión por momentos t gl 
Significación 

valor-p de un 
factor 

valor-p de dos 
factores 

 
Análisis predictivo: post test - 
Análisis predictivo: pretest 8,301 12 0,000 0,000  

Nota. t = estadístico de la prueba t de Student; gl = grados de libertad; valor p = nivel de significación. 
Datos procesados en IBM SPSS, versión 32 en español. 

El procedimiento de contrastación de las hipótesis planteadas según los 

fundamentos de Aylmer Fisher, se formularon de la siguiente manera: 

• Hipótesis nula (H0): No se presentaron diferencias significativas entre los puntajes 

del pretest y el post test en la dimensión análisis predictivo; en consecuencia, la 

intervención no produjo cambios en el desempeño del estudiantado. 

• Hipótesis alterna (H1): Se presentaron diferencias significativas entre los puntajes 

del pretest y el post test en la dimensión análisis predictivo; por tanto, la intervención 

produjo cambios en el desempeño del estudiantado. 
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Asimismo, se estableció un nivel de significancia de α = 0,05 como criterio para la 

toma de decisiones estadísticas. 

En relación con los resultados de la prueba t de Student para muestras relacionadas, 

se obtuvo un valor t de 8,301 con 12 grados de libertad, acompañado por un valor p de 

0,000 tanto en la prueba de un factor como en la de dos factores. En este sentido, el valor p 

resultó inferior al nivel de significancia establecido (0,000 < 0,05); por consiguiente, se 

rechazó la hipótesis nula y se aceptó la hipótesis alterna. En consecuencia, estos resultados 

evidenciaron que las diferencias observadas entre el pretest y el post test no se atribuyeron 

al azar, sino que respondieron al efecto de la intervención aplicada en la dimensión análisis 

predictivo. 

Desde una perspectiva interpretativa, los hallazgos evidenciaron que la intervención 

basada en el aprendizaje por proyectos favoreció la comprensión de las condiciones de los 

acontecimientos históricos en relación con situaciones actuales, así como la capacidad para 

crear historias fundamentadas en hechos históricos. En base a la revisión teórica, es 

pertinente señalar que este enfoque fortaleció la proyección de escenarios y la aplicación 

del conocimiento histórico en nuevos contextos. En consecuencia, la intervención permitió 

superar el nivel inicial identificado y consolidó un desempeño más consistente en la 

dimensión análisis predictivo. 

4.3 Discusión de los resultados  

La discusión de los resultados se desarrolló en función de la hipótesis general, cuyos 

hallazgos evidenciaron diferencias estadísticamente significativas entre el pretest y el post 

test. En atención a ello, la interpretación se articuló con los antecedentes empíricos y el 

soporte teórico de las variables, lo cual permitió establecer coincidencias, discrepancias y 

aportes. En este marco, los resultados respaldaron el efecto favorable del aprendizaje 

basado en proyectos sobre la interpretación histórica, dado que los cambios observados 

respondieron a la activación de procesos cognitivos superiores, en coherencia con la 

evidencia científica recopilada en el marco teórico. De esta manera se tiene los hallazgos de 

los autores considerados en el estudio, estos fueron objeto de discusión o comentario como 

se muestra en los siguientes párrafos. 

Al examinar las evidencias de García y León (2021), quienes ejecutaron su 

investigación en España, se determinó que la incorporación del aprendizaje basado en 

proyectos resultó idónea para la enseñanza de las ciencias sociales, debido a que el trabajo 

cooperativo fomentó estrategias organizativas grupales y optimizó la adquisición de 

conceptos curriculares en un 78,4% de las sesiones observadas. Estos descubrimientos 
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guardaron similitud con los resultados del presente estudio, en el cual las medidas de 

tendencia central reflejaron una mejora sustancial en las calificaciones globales de la 

variable interpretación histórica en el post test, con una desviación estándar que demostró 

una mayor homogeneidad en las respuestas finales del grupo de escolares. Bajo el sustento 

teórico de la variable aprendizaje basado en proyectos, la planificación sistemática de un 

producto final motivó a que los educandos compartieran responsabilidades, organizaran 

cronogramas de indagación y coordinaran esfuerzos individuales en favor de una meta 

colectiva. De este modo, ambos estudios coincidieron en que el tránsito de la enseñanza 

tradicional lineal hacia entornos dinámicos interactivos potenció las estructuras formativas 

de los participantes, quienes otorgaron un sentido práctico y funcional a los saberes 

adquiridos. 

En relación con los aportes de De la Torre (2021), en una investigación desarrollada 

en Madrid, España, se constató que el método por proyectos incrementó la implicación del 

alumnado, logrando que el 82,5% de la muestra manifestara un alto nivel de compromiso en 

las tareas de búsqueda, tratamiento, interpretación y socialización crítica de información 

histórica. Dicha conclusión se pareció de manera directa a las evidencias estadísticas 

registradas en esta tesis rural de Cusco, donde las dimensiones de contextualización y 

análisis de fuentes manifestaron incrementos significativos, respaldados por los valores p 

calculados que fueron del 0,0%, validando el rechazo de la hipótesis nula. El marco de la 

variable interpretación histórica exige que el estudiante actúe como un investigador que 

examina la credibilidad de diversos vestigios documentales para reconstruir los hechos del 

pasado. Por consiguiente, los dos autores demostraron que el planteamiento de desafíos 

auténticos obligó a los jóvenes a cuestionar las narrativas preestablecidas, superando el 

desinterés pedagógico y capacitando a los equipos para formular explicaciones causales 

sólidas basadas en evidencias empíricas. 

Al evaluar la realidad indagada por Méndez (2022) en su estudio realizado en la 

ciudad de Quito, Ecuador, se destacó que la aplicación del aprendizaje basado en 

proyectos en el área de Ciencias Sociales potenció capacidades cognitivas superiores como 

el pensamiento creativo y el análisis-síntesis, reduciendo los índices de reprobación escolar 

al 4,2% en el grupo experimental. Estos resultados mostraron una convergencia plena con 

los hallazgos de este estudio en la Institución Educativa Armiri, donde el procesamiento de 

las frecuencias arrojó que el porcentaje de educandos situados en los niveles de inicio y 

proceso se redujo drásticamente, permitiendo que la gran mayoría alcanzara el nivel 

satisfactorio tras concluir la intervención pedagógica. Basándose en el enfoque socio 

constructivista, la indagación guiada facilitó que los escolares asimilaran de modo profundo 
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las categorías conceptuales complejas al verse en la necesidad de configurar respuestas 

coherentes para su pregunta eje. Las dos investigaciones reafirmaron que delegar la 

conducción de las actividades hacia los propios estudiantes estimuló la abstracción de 

datos, consolidando destrezas para organizar información relevante. 

Respecto a las evidencias de Ruiz (2024), obtenidas en un estudio cuantitativo 

llevado a cabo en Sonora, México, se concluyó que el empleo del método por proyectos 

propició el desarrollo eficaz del pensamiento histórico, optimizando en un 68,1% las 

capacidades de los educandos para ubicarse temporal y espacialmente en procesos 

revolucionarios. Esta afirmación respaldó los datos estadísticos obtenidos en la actual tesis 

de Chumbivilcas, donde la dimensión denominada análisis predictivo manifestó una 

ganancia numérica considerable en el postest en comparación con la evaluación 

diagnóstica preliminar. Desde la perspectiva conceptual de la interpretación histórica, el 

aprendizaje constructivo demanda que el alumno reconozca las continuidades y rupturas 

temporales para vincular los fenómenos pretéritos con los problemas de su vida cotidiana 

contemporánea. Por tanto, ambas investigaciones evidenciaron que el diseño de 

experiencias significativas favoreció la autonomía de los escolares, dotándolos de 

herramientas analíticas para formular proyecciones alternativas de futuro, frente a las 

problemáticas actuales de sus comunidades geográficas. 

A nivel nacional, Vélez (2021) formuló una propuesta fundamentada en el 

aprendizaje basado en proyectos tras detectar severas deficiencias en el ámbito de la 

autonomía en una institución educativa de Piura, Perú, donde el diagnóstico arrojó que el 

33,1% de la muestra se ubicaba en un nivel bajo respecto al aprendizaje autorregulado. 

Esta premisa situacional guardó una estrecha relación analógica con el panorama 

problemático identificado en el aula de Colquemarca, lugar en el cual la evaluación pretest 

evidenció puntuaciones deficientes debido al arraigo de prácticas docentes directivas 

tradicionales que limitaban el protagonismo estudiantil. Teóricamente, la ejecución exitosa 

del aprendizaje basado en proyectos depende estrictamente de la capacidad de autogestión 

de los equipos de trabajo, quienes deben planificar tiempos, distribuir roles y evaluar sus 

propios desempeños de forma reflexiva. La contrastación de ambos contextos demostró que 

la interpretación histórica requiere como base indispensable el fortalecimiento de la 

independencia cognitiva del escolar, puesto que la libertad de investigación constituye el 

motor para profundizar en el examen del pasado. 

En el mismo entorno nacional, Santisteban (2022) identificó en una investigación 

descriptiva y propositiva ejecutada en Lambayeque, Perú, que el 50,0% de las estudiantes 

de cuarto año de secundaria de un colegio público de Chiclayo, se ubicaron en el nivel 
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medio bajo en la competencia construye interpretaciones históricas. Este diagnóstico 

coincidió formalmente con el punto de partida de la presente tesis cusqueña, donde las 

dimensiones de empatía histórica y análisis de fuentes mostraron niveles 

predominantemente desfavorables antes de la manipulación experimental de la variable 

independiente. En el plano metodológico, Santisteban (2022) atribuyó estos bajos 

porcentajes a la escasa ejecución de actividades críticas y al uso deficiente de recursos 

didácticos interactivos. Al aplicar el aprendizaje basado en proyectos en el centro rural de 

Armiri, esta situación de partida se revirtió notablemente, demostrando estadísticamente 

que las limitaciones en las competencias de ciencias sociales no obedecen a restricciones 

cognitivas de los escolares, sino a la persistencia de enfoques nemotécnicos tradicionales. 

Finalmente, Charqui y Tirado (2025) determinaron en su investigación cuantitativa 

desarrollada en la ciudad de Huaraz, departamento de Áncash (Perú), que existió una 

correlación positiva fuerte con un coeficiente de 0,784 y una significancia menor al 0,05 

entre la evaluación formativa y las interpretaciones históricas en estudiantes de secundaria. 

Estos datos guardaron una simetría analítica con los efectos inferenciales registrados en 

esta investigación de la provincia de Chumbivilcas, donde el acompañamiento docente 

interactivo y la retroalimentación formativa continúa ejecutada durante las fases del proyecto 

consolidaron la interpretación de fuentes escritas y orales. Desde el sustento conceptual de 

las variables, la evaluación formativa y la coevaluación entre pares facilitaron que los 

estudiantes reconocieran la diversidad de perspectivas y admitieran la subjetividad implícita 

en los discursos del pasado. Ambos hallazgos confluyeron en que la implementación de 

rúbricas claras orientadas al proceso y la difusión pública del producto final, potenciaron el 

compromiso cívico de los jóvenes, validando la efectividad de los modelos activos. 
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CONCLUSIONES 

Primera 

Los hallazgos evidenciaron que el programa didáctico enfocado en el método 

aprendizaje basado en proyectos generó una transformación positiva sustancial en la 

interpretación histórica del desempeño global de la muestra. Durante la evaluación 

diagnóstica preliminar, el 53,8% de los alumnos ocupaba un nivel inicial desfavorable 

debido a las limitaciones de la enseñanza memorística. Posterior a la aplicación de la 

estrategia activa, el 61,5% de los participantes alcanzó el rango de logro previsto. La 

idoneidad de la intervención educativa quedó validada estadísticamente mediante la prueba 

paramétrica t de Student para muestras emparejadas, la cual registró un valor calculado de 

significancia de 0,000, confirmando la efectividad del método pedagógico desarrollado. 

Segunda 

Los resultados constataron que el método aprendizaje basado en proyectos optimizó 

la capacidad de contextualización de los fenómenos sociales estudiados. Al comenzar la 

investigación, el examen diagnóstico detectó que el 61,5% de los escolares mostraba un 

manejo deficiente de los marcos cronológicos. Tras concluir la experiencia de indagación, la 

prueba final demostró un progreso notable al situar al 61,5% de los participantes en la 

categoría de logro previsto. El procesamiento de los datos estadísticos inferenciales 

corroboró la relevancia del cambio mediante un valor p equivalente a 0,000, ratificando que 

la estrategia metodológica favoreció la comprensión de la simultaneidad histórica. 

Tercera 

Los hallazgos evidenciaron que el método aprendizaje basado en proyectos estimuló 

de forma directa el desarrollo de la dimensión crítica de análisis de fuentes documentales. 

Las evaluaciones previas al tratamiento experimental expusieron que el 53,8% de los 

educandos poseía un manejo inadecuado para calificar la autenticidad, procedencia e 

intencionalidad de los vestigios del pasado. Luego de ejecutar las actividades de 

interaprendizaje guiado, los resultados del post test registraron que el 61,5% de la muestra 

alcanzó la categoría de logro previsto. El contraste estadístico robusteció el éxito de la 

intervención pedagógica al reportar un valor p de 0,000, asegurando la autonomía de los 

escolares en la investigación histórica. 
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Cuarta 

Los hallazgos evidenciaron que el método aprendizaje basado en proyectos impulsó, 

de modo favorable, el avance de la dimensión empatía histórica, asociada a la empatía del 

pasado. Durante la fase diagnóstica preliminar, los resultados ubicaron al 53,8% de los 

integrantes en el nivel de inicio, denotando la carencia de juicios fundamentados sobre las 

motivaciones de los actores sociales pretéritos. Posterior al desarrollo de las fases del 

proyecto, la medición final determinó que el 53,8% de los alumnos consolidó el nivel de 

logro previsto. La verificación estadística de muestras emparejadas, respaldó esta 

transformación cualitativa con un valor calculado de significación de 0,000. 

Quinta 

Los hallazgos evidenciaron que el método aprendizaje basado en proyectos 

dinamizó la dimensión explicativa del análisis predictivo en los alumnos del nivel secundaria. 

El procesamiento descriptivo de entrada detectó que el 46,2% de la muestra evidenciaba un 

nivel de proceso, limitando la formulación de inferencias racionales sobre las continuidades 

históricas. Al término del programa explicativo, las pruebas de salida arrojaron un 

incremento sustancial, logrando posicionar al 61,5% de los jóvenes en la condición de logro 

previsto. Los resultados matemáticos inferenciales confirmaron la relevancia del cambio 

cognitivo con una significancia final de 0,000, consolidando el valor de las metodologías de 

indagación activa. 
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RECOMENDACIONES  

 

Primera 

El director y el equipo jerárquico de la Institución Educativa Armiri de Colquemarca, 

deben institucionalizar el método aprendizaje basado en proyectos en el proyecto curricular 

de la institución. Ellos deberían emplear como medio para efectuarlo durante las jornadas 

de reflexión pedagógica, el presupuesto asignado para materiales didácticos y las horas de 

trabajo colegiado semanal. El proceso de implementación ocurrirá mediante la planificación 

articulada de proyectos interdisciplinares al inicio de cada trimestre, la capacitación del 

personal docente en metodologías activas y el monitoreo continuo de las programaciones 

curriculares, garantizando así el tránsito definitivo desde la enseñanza tradicional y 

memorística hacia un modelo activo que potencie la interpretación histórica de los 

educandos de forma sostenible. 

Segunda 

Los docentes del Área de Ciencias Sociales de la institución educativa deben 

fortalecer la dimensión de contextualización en los estudiantes de secundaria. Los 

educadores utilizarán mapas históricos interactivos, líneas de tiempo dinámicas en formato 

digital y físico, además de guías de campo enfocadas en el patrimonio arqueológico local. 

La estrategia metodológica se ejecutará mediante el planteamiento de preguntas eje que 

obliguen a los alumnos a situar los procesos sociales del Cusco dentro de marcos 

cronológicos precisos, vinculando de manera directa las problemáticas pretéritas con la 

realidad contemporánea de su entorno rural, para consolidar habilidades superiores de 

secuenciación cronológica y explicación causal. 

Tercera 

Los profesores encargados de las asignaturas de historia deben potenciar la 

dimensión crítica de análisis de fuentes documentales en las sesiones de aprendizaje. El 

personal docente recurrirá a un portafolio de fuentes primarias y secundarias previamente 

seleccionadas, fichas de lectura crítica y archivos orales de la comunidad de Colquemarca. 

Ellos organizarán a los estudiantes en equipos colaborativos de indagación, en los cuales 

guiarán la revisión exhaustiva de vestigios textuales e imágenes históricas. Las actividades 

obligarán al alumnado a evaluar la credibilidad, procedencia e intencionalidad de cada 

documento, fomentando la contrastación sistemática de discursos y superando la lectura 

literal. 
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Cuarta 

El cuerpo docente del nivel secundaria debe dinamizar la comprensión histórica 

ligada al desarrollo de la empatía hacia los actores sociales del pasado. Los educadores 

deberán desarrollar actividades con juegos de roles, dilemas históricos basados en 

contextos reales, testimonios epistolares de diversas épocas y rúbricas de evaluación 

formativa, orientadas a procesos reflexivos. El trabajo de aula se realizará mediante debates 

grupales y simulaciones dramáticas en las que los alumnos asuman la identidad de 

personajes de distintos periodos históricos. Esta práctica guiará a los escolares a distinguir 

múltiples perspectivas, admitir la subjetividad de las narrativas tradicionales y estructurar 

juicios históricos fundamentados y respetuosos. 

Quinta 

Los maestros del área de Ciencias Sociales deben consolidar la dimensión 

explicativa del análisis predictivo en el grupo estudiantil. Para este fin, ellos deberán utilizar 

matrices de análisis de causalidad, organizadores visuales avanzados y cuadernos de 

campo para la formulación de proyectos. El procedimiento didáctico se implementará 

mediante el diseño de proyectos donde los jóvenes examinen las continuidades y rupturas 

de los fenómenos locales históricos. De este modo, los estudiantes lograrán elaborar 

historias argumentadas y plantear escenarios alternativos frente a problemas actuales de su 

entorno geográfico basándose en evidencias científicas sólidas. 

Sexta 

Para complementar el método de Aprendizaje Basado en Proyectos, sugerimos a los 

docentes del área de Ciencias Sociales implementar museos históricos, ya que estos 

permitirían a los estudiantes investigar su historia local a partir de fuentes reales, construir 

sus propias interpretaciones históricas y, a partir de ello, valorar su patrimonio, reconocer 

sus raíces y fortalecer su identidad cultural.   
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Anexo 1. Matriz de consistencia de la investigación 
Tema: Aprendizaje Basado en Proyectos para potenciar la Interpretación Histórica de los estudiantes de la Institución Educativa Armiri de 
Colquemarca, provincia de Chumbivilcas – Cusco. 
 
Tabla 33 
Matriz de consistencia de la investigación 

PROBLEMA OBJETIVOS HIPÓTESIS VARIABLES METODOLOGÍA POBLACIÓN 
Problema general: 
 
¿Cómo el empleo del 
método aprendizaje basado 
en proyectos potencia la 
interpretación histórica de 
los estudiantes de nivel 
secundaria de la Institución 
Educativa Armiri de 
Colquemarca, provincia de 
Chumbivilcas, departamento 
del Cusco, en el año escolar 
2025?  
 
 
Problemas específicos: 
a) ¿Cómo el empleo del 

método aprendizaje 
basado en 
proyectos potencia la 
contextualización de los 
estudiantes de nivel 
secundaria de la 
Institución Educativa 
Armiri de Colquemarca, 
provincia de 
Chumbivilcas, 
departamento del Cusco, 
en el año escolar 2025? 

Objetivo general: 
 
Emplear el método 
aprendizaje basado en 
proyectos para potenciar la 
interpretación histórica de 
los estudiantes de nivel 
secundaria de la Institución 
Educativa Armiri de 
Colquemarca, provincia de 
Chumbivilcas, departamento 
del Cusco, en el año escolar 
2025. 
 
 
Objetivos específicos: 
a) Determinar el efecto del 

método aprendizaje 
basado en proyectos 
para potenciar la 
contextualización de los 
estudiantes de nivel 
secundaria de la 
Institución Educativa 
Armiri de Colquemarca, 
provincia de 
Chumbivilcas, 
departamento del Cusco, 
en el año escolar 2025. 

Hipótesis general: 
 
El empleo del método 
aprendizaje basado en 
proyectos potencia de 
manera positiva la 
interpretación histórica de los 
estudiantes de nivel 
secundaria de la Institución 
Educativa Armiri de 
Colquemarca, provincia de 
Chumbivilcas, departamento 
del Cusco, en el año escolar 
2025. 
 
Hipótesis específicas: 
a) El empleo del método 

aprendizaje basado en 
proyectos potencia de 
manera positiva la 
contextualización de los 
estudiantes de nivel 
secundaria de la 
Institución Educativa 
Armiri de Colquemarca, 
provincia de 
Chumbivilcas, 
departamento del Cusco, 
en el año escolar 2025. 

Variable 
independiente 
 Aprendizaje Basado 
en Proyectos   
Dimensiones:  
• Planificación y 

preparación 
• Diseño del proyecto 
• Ejecución 
• Presentación y 

reflexión 
Variable  
dependiente:   
Interpretación 
histórica  
Dimensiones:   
• Contextualización 
• Análisis de fuentes  
• Empatía histórica  
• Análisis predictivo 

Tipo de Investigación: 
 
Aplicada  
 
Enfoque de 
Investigación: 
 
Cuantificativo  
 
Nivel de Investigación: 
 
Explicativa 
 
Diseño de la 
investigación: 
 
▪ Experimental 
▪ Preexperimental   
GE O1 X O2  
Donde: 
GE: Grupo experimental.    
O1: Pre test grupo 
experimental.  
X: Variable 
independiente o 
experimental.  
O2: Post test grupo 
experimental. 
 

Población: 
61 estudiantes del 
nivel secundaria 
de la Institución 
Educativa Armiri. 
 
Muestra: 
13 estudiantes de 
sección “Única” de 
tercer grado de 
nivel secundaria.   
 
Muestreo: 
 
 
La selección de la 
muestra se realiza 
por conveniencia 
de manera no 
probabilística.  



 

b) ¿Cómo el empleo del 
método aprendizaje 
basado en 
proyectos potencia el 
análisis de fuentes de 
los estudiantes de nivel 
secundaria de la 
Institución Educativa 
Armiri de Colquemarca, 
provincia de 
Chumbivilcas, 
departamento del Cusco, 
en el año escolar 2025? 

c) ¿Cómo el empleo del 
método aprendizaje 
basado en 
proyectos potencia la 
empatía histórica de los 
estudiantes de nivel 
secundaria de la 
Institución Educativa 
Armiri de Colquemarca, 
provincia de 
Chumbivilcas, 
departamento del Cusco, 
en el año escolar 2025? 

d) ¿Cómo el empleo del 
método aprendizaje 
basado en 
proyectos potencia el 
análisis predictivo de los 
estudiantes de nivel 
secundaria de la 
Institución Educativa 
Armiri de Colquemarca, 
provincia de 
Chumbivilcas, 
departamento del Cusco, 
en el año escolar 2025? 

b) Analizar el efecto del 
método aprendizaje 
basado en proyectos 
para potenciar el análisis 
de fuentes de los 
estudiantes de nivel 
secundaria de la 
Institución Educativa 
Armiri de Colquemarca, 
provincia de 
Chumbivilcas, 
departamento del Cusco, 
en el año escolar 2025. 

c) Explicar el efecto del 
método aprendizaje 
basado en proyectos 
para potenciar la empatía 
histórica de los 
estudiantes de nivel 
secundaria de la 
Institución Educativa 
Armiri de Colquemarca, 
provincia de 
Chumbivilcas, 
departamento del Cusco, 
en el año escolar 2025. 

d) Interpretar el efecto del 
método aprendizaje 
basado en proyectos 
para potenciar el análisis 
predictivo de los 
estudiantes de nivel 
secundaria de la 
Institución Educativa 
Armiri de Colquemarca, 
provincia de 
Chumbivilcas, 
departamento del Cusco, 
en el año escolar 2025. 

b) El empleo del método 
aprendizaje basado en 
proyectos potencia de 
manera positiva el 
análisis de fuentes de los 
estudiantes de nivel 
secundaria de la 
Institución Educativa 
Armiri de Colquemarca, 
provincia de 
Chumbivilcas, 
departamento del Cusco, 
en el año escolar 2025. 

c) El empleo del método 
aprendizaje basado en 
proyectos potencia de 
manera positiva la 
empatía histórica de los 
estudiantes de nivel 
secundaria de la 
Institución Educativa 
Armiri de Colquemarca, 
provincia de 
Chumbivilcas, 
departamento del Cusco, 
en el año escolar 2025. 

d) El empleo del método 
aprendizaje basado en 
proyectos potencia de 
manera positiva el 
análisis predictivo de los 
estudiantes de nivel 
secundaria de la 
Institución Educativa 
Armiri de Colquemarca, 
provincia de 
Chumbivilcas, 
departamento del Cusco, 
en el año escolar 2025. 

Técnicas de 
recolección: 
 
▪ Encuesta   
▪ Observación 

estructurada  
Instrumento de 
recolección: 
 
▪ Prueba objetiva   
▪ Guía de observación  
 
 



 

Anexo 2. Matriz de operacionalización de las variables 
Tema: Aprendizaje Basado en Proyectos para potenciar la Interpretación Histórica de los estudiantes de la Institución Educativa Armiri de 

Colquemarca, provincia de Chumbivilcas – Cusco. 
 
Tabla 34 
Matriz de operacionalización de la variable aprendizaje basado en proyectos 

Variable Definición 
conceptual 

Definición 
operacional Dimensiones Indicadores Escala de 

medición 

Aprendizaje 
basado en 
proyectos 

“El Aprendizaje 
Basado en 
Proyectos (ABP) es 
una estrategia 
didáctica 
constructivista que 
promueve un 
aprendizaje activo y 
significativo 
mediante la 
articulación de 
conocimientos 
disciplinares en 
torno a problemas 
auténticos o 
preguntas 
complejas” (Tapia 
et al. 2025, p. 327). 

Las fases para 
emplear del método 
aprendizaje basado 
en proyectos son; 
primero, planificación 
y preparación, 
segundo, diseño del 
proyecto, tercero, 
ejecución del proyecto 
y la presentación y 
reflexión. 

Planificación y 
preparación 

- Selección del tema  
- Identifica el objetivo  
- Recopilación de recursos 

Cumple / no 
cumple Diseño de proyecto 

- Formación de equipos  
- Asignación de roles  
- Definición del cronograma  

Ejecución 
- Investigación e indagación  
- Análisis y síntesis 
- Aplicación práctica 



 

   Presentación y 
reflexión 

- Presentación del proyecto  
- Evaluación y retroalimentación  
- Reflexión 

Nota. Adaptación realizada de Tapia et al. (2025), Chimbi & Jita (2021) y Wu & Fan (2010), Según Lloscos-Audi (2015) y Malpartida-Márquez (2018) citados 
por Zambrano et al. (2022), Flores (2022), Pérez (2020), el Instituto Buck para la Educación (2015) citado en Chimbi y Jita (2021), Aragay y Martínez (2020), 
Cobo y Valdivia (2017), Martí et al. (2010) y Donnelly y Fitzmaurice (2005) citado en Cobo y Valdivia (2017) respecto a la variable Aprendizaje Basado en 
Proyectos. 



 

Tabla 35 
Matriz de operacionalización de la variable interpretación histórica 

Variable Definición 
conceptual 

Definición 
operacional Dimensiones Indicadores Escala de 

medición 

In
te

rp
re

ta
ci

ón
 h

is
tó

ric
a 

La 
interpretación 
histórica es la 
habilidad de 

analizar y dar 
significado a 
documentos, 
fechas, frases 

o cualquier 
evidencia del 

pasado, 
confrontando 

versiones 
diferentes u 
opuestas y 

comprendiendo 
cómo se 

construye el 
relato histórico, 
incorporando 

tanto el 
conocimiento 
académico 

como la 
experiencia y 
las vivencias 

personales del 
intérprete 

(Santisteban, 
2010). 

La interpretación 
histórica está 

conformada por 
los elementos 

básicos como la 
contextualización
, el análisis de las 
fuentes, empatía 

histórica y 
análisis 

predictivo. 

Contextualización 

- Interpretar imágenes y documentos históricos utilizando 
un marco cronológico y contextual, situando las 
acciones en el tiempo, lugar y hechos específicos. 

- Considerar de manera sistemática posibles pistas 
(características, elementos) para una contextualización 
eficaz. 

Logro destacado 
(18 – 20) 

 
Logro previsto 

(14 – 17) 
 

En proceso 
(11 – 13) 

 
En inicio 
(0 – 10) 

Análisis de 
fuentes 

- Evaluación de la credibilidad de las fuentes históricas. 
- Utilizar fuentes primarias y secundarias para desarrollar 

habilidades analíticas. 

Empatía histórica 

- Distinguir entre diversas perspectivas de personajes 
históricos. 

- Reconocer la subjetividad en la formación del 
conocimiento histórico. 

Análisis predictivo 

- Comprender las condiciones de los acontecimientos 
históricos y compararlas con las situaciones modernas. 

- Creación de historias basadas en eventos históricos 
para comprender las condiciones de la aplicación. 

Nota. Adaptación realizada de Santisteban (2010), Miki & Kojiri (2017), Huijgen et al. (2019), Kohlmeier (2006), Chang & Kuo (2024), McCormick (2010) y 
Reyes et al. (2024). 
 



 

Anexo 3. Matriz de recolección de datos de las variables 
Tema: Aprendizaje Basado en Proyectos para potenciar la Interpretación Histórica de los estudiantes de la Institución Educativa Armiri de 

Colquemarca, provincia de Chumbivilcas – Cusco 
Tabla 36 
Matriz de recolección de datos de la variable aprendizaje basado en proyectos 

Variable Dimensiones Indicadores Ítems o reactivos Escala de 
medición 

Aprendizaje 
Basado en 
Proyectos  

- Planificación 
y 
preparación 

- Selección del tema 

- En equipo, el estudiante analiza los tres temas 
presentados y elige el más pertinente, según su 
interés. Después, discuten sus ideas en equipo y 
llegan a un acuerdo. Al final, redactan un título creativo 
y representativo. 

Cumple/no 
cumple 

- Identifica el objetivo - En equipo, analiza el propósito del trabajo y formulan 
el objetivo de su proyecto.  

- Recopilación de recursos 

- Identifica y recopila materiales necesarios y las 
fuentes de información pertinentes para llevar a cabo 
el desarrollo del proyecto. Después, organiza y 
selecciona dichos materiales.  

- Diseño del 
proyecto 

- Formación equipos - Se organiza y participa proactivamente en equipo 
asumiendo responsabilidades. 

- Asignación de roles - El estudiante elige un rol reconociendo sus propias 
habilidades. 

- Definición del cronograma - Tomando en cuenta el propósito del proyecto apoya 
en la realización del cronograma del proyecto. 

- Ejecución 

- Investigación e indagación - Analiza e interpreta las fuentes que permitan lograr el 
propósito del proyecto. 

- Análisis y síntesis - Construye interpretaciones siguiendo los pasos de un 
proceso científico en un organizador visual. 

- Aplicación práctica - Presenta un ensayo escolar donde evidencia su 
análisis e interpretación del tema seleccionado.   

- Presentación 
y reflexión - Presentación del proyecto - En su presentación demuestra sus hallazgos y logros 

con originalidad y creatividad. 



 

- Evaluación y retroalimentación - Se autoevalúa y acepta las críticas de la coevaluación 
de su equipo de forma respetuosa y constructiva. 

- Reflexión - Responde las preguntas de metacognición de forma 
reflexiva y consciente. 

Nota. Adaptación realizada de Tapia et al. (2025), Chimbi & Jita (2021) y Wu & Fan (2010), Según Lloscos-Audi (2015) y Malpartida-Márquez (2018) citados 
por Zambrano et al. (2022), Flores (2022), Pérez (2020), el Instituto Buck para la Educación (2015) citado en Chimbi y Jita (2021), Aragay y Martínez (2020), 
Cobo y Valdivia (2017), Martí et al. (2010) y Donnelly y Fitzmaurice (2005) citado en Cobo y Valdivia (2017) respecto a la variable Aprendizaje Basado en 
Proyectos. 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

Tabla 37 
Matriz de recolección de datos de la variable interpretación histórica 

Variable Dimensiones Indicadores Ítems o reactivos Escala de 
medición 

Interpretación 
histórica 

- Contextualización 

- Utilizar un marco de 
referencia cronológico 
para interpretar 
imágenes y 
documentos históricos. 

1. Observe la imagen y responde. 

 
1.1. ¿Qué evento histórico representa? Explica 

1.2. ¿En qué época y lugar ocurrió? Fundamenta tu respuesta 
identificando al menos tres elementos visuales que apoyen tu 
interpretación.  

 
 
 

Logro 
destacado 
(18 – 20) 

 
Logro previsto 

(14 – 17) 
 

En proceso 
(11 – 13) 

 
En inicio 
(0 – 10) 

- Considerar de manera 
sistemática posibles 
pistas (características, 
elementos) para una 
contextualización 
eficaz. 

- Situar las acciones en 
el contexto del tiempo, 
la ubicación y los 
eventos específicos. 

- Análisis de 
fuentes 

- Evaluación de la 
credibilidad de las 
fuentes históricas. 

2. Observe la figura 2 y 3. Analiza y responde. 

- Utilizar fuentes 
primarias y 
secundarias para 
desarrollar habilidades 
analíticas. 



 

  
2.1. ¿Cuál de las fuentes presentadas es primaria y cuál es 
secundaria?  

2.2. ¿Cuál considerarías más útil y confiable? Explica por qué. 

- Empatía histórica 

- Distinguir entre 
diversas perspectivas 
de personajes 
históricos. 

3. Observe la figura, lee con atención y responde. 

- Reconocer la 
subjetividad en la 
formación del 
conocimiento histórico. 



 

 

3.1. ¿Por qué crees que Pumacahua primero luchó contra Túpac 
Amaru y décadas después lideró su propia rebelión? Piensa en 
razones políticas, sociales o personales que pudieron influir en su 
cambio de decisión. 



 

 

3.2. Desde tu punto de vista, ¿su cambio de bando fue un acto 
oportunista o consecuencia de las circunstancias de la época? 
Explica tu razonamiento.  

3.3. Si te hubieras encontrado en su situación, ¿qué factores 
habrías considerado para una decisión así? Fundamenta tu 
respuesta. 

- Análisis 
predictivo 

- Comprender las 
condiciones de los 
acontecimientos 
históricos y 
compararlas con las 
situaciones modernas. 

4. Lee el siguiente texto y responde.  

 

- Creación de historias 
basadas en eventos 
históricos para 
comprender las 
condiciones de la 
aplicación. 



 

 

4.1.  Después de leer sobre las protestas del 2022- 2023 y de 

haber estudiado la rebelión de Túpac Amaru II, responde: ¿En qué 

se parecen las razones de rebelión de Túpac Amaru II y las 

protestas del 2022- 2023? Nombra dos similitudes.  

4.2. Si no se arreglan problemas como la desigualdad, ¿qué 

podría pasar en el futuro del Perú?  

4.3. ¿Qué nos enseña el pasado sobre estas rebeliones? 

4.4. Finalmente, ¿Cómo podemos solucionar los problemas sin 
usar la violencia? 

Nota. Adaptación realizada de Santisteban (2010), Miki & Kojiri (2017), Huijgen et al. (2019), Kohlmeier (2006), Chang & Kuo (2024), McCormick (2010) y 
Reyes et al. (2024). 



 

Anexo 4. Instrumentos de investigación 
Tema: Aprendizaje Basado en Proyectos para potenciar la Interpretación Histórica de los 
estudiantes de la Institución Educativa Armiri de Colquemarca, provincia de Chumbivilcas – 
Cusco. 
  

Universidad Nacional de San Antonio Abad del Cusco 

Facultad de Educación 

Escuela Profesional de Educación Secundaria - Cusco 

Especialidad Ciencias Sociales 

Prueba objetiva de “Interpretación Histórica” 

(PRE TEST - POST TEST) 

Fecha: ____/____/_____  

Datos generales:  

Edad   : _________ años.  

Género   : Masculino ( ) Femenino ( )  

Grado y sección : _______________________  

Instrucciones:   

Estimado estudiante: 

A continuación, se te presenta una serie de actividades relacionadas con los contenidos y 
avances en clase. Lee con atención cada una de ellas y responde con base en lo 
aprendido, aplicando tus conocimientos, reflexiones y experiencias adquiridas a lo largo del 
proceso de aprendizaje.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1. Observe la imagen y responde. 

Hazlo con calma y confianza… 



 

Figura 1 
El martirologio de Tupac Amaru II 

 
Nota. Figura que evidencia el martirologio de Túpac Amaru II [fotografía], por Pignatelli 2023, 
Infobae.https://www.infobae.com/historias/2023/05/18/la-macabra-ejecucion-de-tupac-amaru-
presencio-el-crimen-de-su-familia-y-luego-fue-decapitado-y-descuartizado/. 
 

1.1. ¿Qué evento histórico representa? Explica 

_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
__________________________  

1.2. ¿En qué época y lugar ocurrió? Fundamenta tu respuesta identificando al menos tres 
elementos visuales que apoyen tu interpretación.  

_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________

1. 

https://www.infobae.com/historias/2023/05/18/la-macabra-ejecucion-de-tupac-amaru-presencio-el-crimen-de-su-familia-y-luego-fue-decapitado-y-descuartizado/
https://www.infobae.com/historias/2023/05/18/la-macabra-ejecucion-de-tupac-amaru-presencio-el-crimen-de-su-familia-y-luego-fue-decapitado-y-descuartizado/


 

_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 

2. Observe la figura 2 y figura 3. Analiza y responde.  

Figura 2 
Evidencia de la carta del proceso del cautiverio de Tupac Amaru II 

 
Nota. Evidencia de la carta del proceso del cautiverio de Tupac Amaru II escrita con su propia sangre 
(Archivo de indias, Cuzco, Leg. 33) citado en el libro de La rebelión de Tupac Amaru de Charles 
Walker (2021, p. 178). 

2. 

3. 



 

Figura 3 
Fragmento del libro de La rebelión de Tupac Amaru II 

 
Nota. Fragmento del libro de La rebelión de Tupac Amaru de Charles Walker (2021, p. 180).  

 

2.1. ¿Cuál de las fuentes presentadas es primaria y cuál es secundaria? Explica por qué. 

_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_______________________________________________________________  

2.2. ¿Cuál considerarías más útil y confiable? Explica por qué. 

_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
________________________________________________________________________ 

3. Observe la figura, lee con atención y responde.  



 

Figura 4 
Mateo Pumacahua curaca de Chinchero, corregimiento del Cusco. 

 
Nota. Mateo Pumacahua curaca de Chinchero del corregimiento de Cusco. [fotografía], por López et 
al. 2016, 3 de junio del 2016.Tomado de la página web de historia del Perú. 
https://historiaperuana.pe/biografia/mateo-pumacahua. 

Un curaca en la encrucijada de la historia andina 
La historia de Mateo Pumacahua es un ejemplo fascinante de cómo las lealtades podían 
cambiar de forma drásticaen el turbulento Virreinato del Perú. Al principio, durante la 
gran rebelión de Túpac Amaru II en 1780, Pumacahua, un influyente curaca, se mantuvo 
firme con la Corona española. De hecho, participó de manera activa en la represión de 
este levantamiento, como detalla Walker (2015). En ese entonces, era un leal servidor 
del imperio. 

Sin embargo, el tiempo traería un giro inesperado. Décadas después, con el 
descontento colonial aún latente, el ya anciano a sus más de setenta años, Pumacahua 
decidió unirse a los hermanos Angulo y liderar la Rebelión del Cusco en 1814. Este 
cambio radical, que O'Phelan (1995) contextualiza dentro de las grandes insurgencias 
andinas, lo transformó de defensor del imperio en un líder independentista. 

La trayectoria de Pumacahua nos recuerda la complejidad de los personajes históricos y 
cómo las circunstancias pueden redefinir el camino de un individuo, convirtiéndo en un 
símbolo de la lucha por la autonomía andina. 

Referencias: 

O'Phelan, S. (1995). La gran rebelión en los Andes: De Tupac Amaru a Tupac Catari. Centro 
Bartolomé de las Casas. 

Walker, C. (2015). La rebelión 

3.1. ¿Por qué crees que Pumacahua primero luchó contra Túpac Amaru y décadas después 
lideró su propia rebelión? Piensa en razones políticas, sociales o personales que pudieron 
influir en su cambio de decisión. 

_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________

https://historiaperuana.pe/biografia/mateo-pumacahua
https://historiaperuana.pe/biografia/mateo-pumacahua


 

_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________ 

 

3.2. Desde tu punto de vista, ¿su cambio de bando fue un acto oportunista o consecuencia 
de las circunstancias de la época? Explica tu razonamiento.  

_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________ 

 

3.3. Si te hubieras encontrado en su situación, ¿qué factores habrías considerado para una 
decisión así? Fundamenta tu respuesta. 

_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________ 

 

 

 

 

 



 

4. Lee el siguiente texto y responde. 

Protestas, represión y democracia: 
EL ROSTRO DEL PERÚ RECIENTE 

__________________________________________________ 
En 2022-2023, el Perú atravesó uno de los momentos más difíciles de su historia 
reciente. Mientras el gobierno y el Congreso se enfrentaban por el poder, millones 
de peruanos seguían viviendo en medio de carencias: falta de agua, salud, 
educación y justicia. La pandemia había dejado huellas profundas, y la recuperación 
beneficiaba solo a unos pocos. 

En ese contexto, las protestas comenzaron a crecer. La ciudadanía salió a las calles 
buscando ser escuchada, pero recibió como respuesta una represión violenta. Más 
de 60 personas murieron, muchas por el uso indebido de armas por parte del 
Estado. Las calles se llenaron de militares, y se impusieron estados de emergencia 
que silenciaron el descontento. 

La democracia se fue debilitando. El dolor, la injusticia y la exclusión marcaron a 
muchas familias. Mientras tanto, los beneficios económicos seguían lejos de la 
mayoría. Para muchos, el país ya no les pertenecía: sentían que estaba en manos 
de unos pocos con poder. 

Esta crisis no solo fue política, sino que también tocó lo más humano. El pueblo 
sigue esperando algo esencial: respeto, escucha y dignidad. 

 

Referencia: 

Ilizarbe, C. (2023). Perú 2022: Colapso democrático, estallido social y transición autoritaria. 
Revista de Ciencia Política, 43(2), 349–375. https://doi.org/10.4067/S0718-
090X2023005000116  

__________________________________________________ 
 

 

4.1.  Después de leer sobre las protestas del 2022- 2023 y de haber estudiado la rebelión 

de Túpac Amaru II, responde: ¿En qué se parecen las razones de rebelión de Túpac Amaru 

II y las protestas del 2022- 2023? Nombra dos similitudes.  

_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________

https://www.google.com/search?q=https://doi.org/10.4067/S0718-090X2023005000116
https://www.google.com/search?q=https://doi.org/10.4067/S0718-090X2023005000116


 

_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________ 

4.2. Si no se arreglan problemas como la desigualdad, ¿qué podría pasar en el futuro del 

Perú?  

_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________ 

4.3. ¿Qué nos enseña el pasado sobre estas rebeliones? 

_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________ 

4.4. Finalmente, ¿Cómo podemos solucionar los problemas sin usar la violencia? 

_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________ 



 

RÚBRICA DE EVALUACIÓN  

Criterios de evaluación 
Logro destacado 

(2.5) 

Logro previsto 

(1.9) 

En proceso 

(1.3) 

En inicio 

(0.6) 
Puntaje 
parcial 

Interpretar imágenes y 
documentos históricos 

utilizando un marco 
cronológico y 

contextual, situando las 
acciones en el tiempo, 

lugar y hechos 
específicos. 

Analiza e interpreta con precisión 
el periodo histórico (siglo XVIII, 
año 1781), justificando su relación 
con el contexto colonial y la 
rebelión de Túpac Amaru II. 
Explica críticamente el hecho 
representado (ejecución de Túpac 
Amaru II), su ubicación (Cusco) y 
su trascendencia político-social, 
vinculando el conflicto de poder 
con la memoria histórica actual. 

Identifica con claridad el 
siglo XVIII y el año 1781, 
ubicando el hecho en el 
contexto colonial y la 
rebelión de Túpac Amaru II. 
Explica qué ocurre, dónde 
sucede (Cusco) y lo asocia 
correctamente con el 
proceso anticolonial. 

Reconoce el siglo 
XVIII y/o el año 1781, 
pero con 
explicaciones 
limitadas sobre el 
contexto histórico. 
Menciona el hecho y 
lugar de manera 
parcial o superficial, 
sin profundizar en su 
significado histórico. 

Menciona de forma 
ambigua o incorrecta 
el tiempo histórico y 
el hecho 
representado, sin 
conexión clara con el 
contexto, tiempo o 
lugar en que ocurre. 

 

Considerar de manera 
sistemática posibles 

pistas (características, 
elementos) para una 

contextualización 
eficaz. 

Evalúa de forma crítica elementos 
visuales (arquitectura, vestimenta, 
gestos, disposición espacial), 
identificando su valor simbólico y 
contextual para comprender la 
escena histórica. 

Analiza los elementos 
visibles en la imagen que 
permiten una correcta 
contextualización del hecho 
(arquitectura, vestimenta, 
gestos, armas, etc.). 

Menciona algunos 
elementos visuales, 
pero sin análisis 
profundo ni conexión 
explícita con el 
contexto. 

Identifica pocos o 
ningún elemento 
visual, o lo hace de 
forma superficial o 
descontextualizada. 

 

Nota final   

 

 

 

 

 



 

Criterios de 
evaluación 

Logro destacado 

(2.5) 

Logro previsto 

(1.9) 

En proceso 

(1.3) 

En inicio 

(0.6) 
Puntaje 
parcial 

Evaluación de la 
credibilidad de las 
fuentes históricas. 

Evalúa de manera crítica la 
confiabilidad y utilidad de 

ambas fuentes. Justifica su 
postura con argumentos 

sólidos basados en criterios 
históricos (autoría, contexto, 

intención, evidencia). 

Analiza las diferencias entre 
ambas fuentes y justifica 

cuál considera más 
confiable, aunque con 

menor profundidad o sin 
integrar todos los criterios 

historiográficos. 

Comprende que 
hay diferencias 

entre las fuentes, 
pero ofrece una 

explicación 
limitada, poco 

fundamentada o 
general. 

Reconoce o 
menciona las 
fuentes sin 

distinguir sus 
niveles de 

confiabilidad ni 
aportar 

justificación. 

 

Utilizar fuentes 
primarias y 

secundarias para 
desarrollar 
habilidades 
analíticas. 

Analiza y clasifica de manera 
correcta las fuentes como 

primaria y secundaria. Utiliza 
esta distinción para interpretar 
críticamente el hecho histórico 
y argumentar su utilidad en la 
construcción del conocimiento. 

Identifica de manera 
correcta los tipos de fuentes 

e intenta compararlas. 
Aplica esta distinción en su 
explicación, aunque sin un 

análisis profundo. 

Reconoce al 
menos una fuente 

de manera 
correcta, pero no 

utiliza la 
clasificación para 

desarrollar un 
análisis histórico 

claro. 

No reconoce el 
tipo de fuente o 
las confunde. 
No establece 
vínculos entre 
las fuentes y el 
hecho histórico. 

 

Nota final  

 

 

 

 

 

 



 

 

Criterios de 
evaluación 

Logro destacado 

(2.5) 

Logro previsto 

(1.9) 

En proceso 

(1.3) 

En inicio 

(0.6) 
Puntaje 
parcial 

Distinguir entre 
diversas 

perspectivas de 
personajes 
históricos. 

Analiza el cambio de postura de 
Pumacahua considerando el 
contexto social, político y 
personal. Muestra comprensión 
de que las decisiones humanas 
en la historia pueden ser 
complejas y variables. 

Reconoce el cambio de 
postura y ofrece una 
explicación que considera 
el contexto, aunque de 
forma general o parcial. 

Menciona el cambio 
de postura, pero sin 
explicar por qué 
ocurrió o sin 
conectar con el 
contexto. 

Describe la acción 
sin comprender el 
conflicto o la 
evolución del 
personaje. 

 

Reconoce la 
subjetividad en 
la formación del 

conocimiento 
histórico. 

Evalúa cómo las experiencias, 
valores y emociones del 
personaje influyen en sus 
decisiones. Reconoce que la 
historia se interpreta desde 
distintos puntos de vista. 

Muestra cierta 
comprensión de que las 
decisiones tienen 
componentes personales 
e históricos, aunque sin 
profundizar. 

Ofrece una opinión 
personal sin 
conectar con el 
contexto ni con las 
múltiples miradas 
posibles del hecho. 

Da una respuesta 
cerrada, sin 
reconocer que hay 
distintas formas de 
interpretar las 
decisiones históricas. 

 

Nota final  

 

 

 

 

 

 

 



 

Criterios de 
evaluación 

Logro destacado 

(2.5) 

Logro previsto 

(1.9) 

En proceso 

(1.3) 

En inicio 

(0.6) 
Puntaje 
parcial 

Comprender las 
condiciones de 

los 
acontecimientos 

históricos y 
compararlas con 
las situaciones 

modernas. 

Establece una comparación 
crítica y fundamentada entre 
la rebelión de Túpac Amaru II 
y las protestas recientes 
(2022-2023), analizando 
causas estructurales 
comunes como el abuso de 
poder, la exclusión y la 
represión. 

Reconoce causas 
similares entre ambos 
hechos (la rebelión de 
Túpac Amaru II y las 
protestas recientes de 
2022-2023) y presenta 
una comparación 
general.  

Menciona algunas 
semejanzas 
superficiales (la 
rebelión de Túpac 
Amaru II y las 
protestas recientes 
de 2022-2023), pero 
sin explicar las 
causas ni hacer un 
análisis profundo. 

Describe uno o ambos 
hechos (la rebelión de 
Túpac Amaru II y las 
protestas recientes de 
2022-2023) sin 
compararlos o sin 
establecer relaciones 
significativas. 

 

Creación de 
historias basadas 

en eventos 
históricos para 
comprender las 

condiciones de la 
aplicación. 

Propone una proyección 
sobre el futuro del país 
inspirada en las lecciones de 
la rebelión de Túpac Amaru 
II. Plantea propuestas claras 
y contextualizadas para 
evitar nuevos conflictos. 

Ofrece ideas sobre 
cómo evitar conflictos 
en el futuro, con una 
conexión parcial al 
hecho histórico. 

Plantea una 
solución o reflexión 
básica, sin 
referencia clara al 
pasado. 

No plantea soluciones ni 
reflexiona desde un 
enfoque histórico. 

 

Nota final   

 

 

 

 

 



 

Universidad Nacional de San Antonio Abad del Cusco 

Facultad de Educación 

Escuela Profesional de Educación Secundaria - Cusco 

Especialidad Ciencias Sociales 

Guía de observación de “Aprendizaje Basado en Proyectos” 

   
Fecha: _____/______/_______  

Datos generales: 

 

 Nombre del estudiante: _________________________________________ 

Edad   : ____________ años.  

Sexo   : Masculino ( ) Femenino ( )  

Grado y sección : _________________________  

 

Instrucción:   

A continuación, las especialistas observarán con objetividad los procedimientos empleados en la metodología de Aprendizaje Basado en 
Proyectos, con el propósito de evaluar si el/la estudiante ha cumplido o no con cada uno de los ítems de las cuatro dimensiones: planificación 
y preparación, diseño de proyectos, ejecución y presentación y reflexión. 

 



 

N° Dimensiones Indicador Ítems 
Escala de valoración 

Observación 
Cumple No cumple 

1. 

Planificación 
y 

preparación 

Selección del 
tema 

En equipo, el estudiante analiza los tres temas 
presentados y elige el más pertinente, según su interés. 
Después, discuten sus ideas en equipo y llegan a un 
acuerdo. Al final, redactan un título creativo y 
representativo.  

   

2. Identifica el 
objetivo 

En equipo, analiza el propósito del trabajo y formulan el 
objetivo de su proyecto.     

3. Recopilación de 
recursos 

Identifica y recopila materiales necesarios y las fuentes de 
información pertinentes para llevar a cabo el desarrollo del 
proyecto. Después, organiza y selecciona dichos 
materiales.    

   

4. 

Diseño del 
proyecto 

Formación 
equipos 

Se organiza y participa proactivamente en equipo 
asumiendo responsabilidades.     

5. 
Asignación de 

roles 
 

El estudiante elige un rol reconociendo sus propias 
habilidades.    

6. Definición del 
cronograma  

Tomando en cuenta el propósito del proyecto apoya en la 
realización del cronograma del proyecto.     

7. 

Ejecución 

Investigación e 
indagación 

Analiza e interpreta las fuentes que permitan lograr el 
propósito del proyecto.     

8. Análisis y 
síntesis 

Construye interpretaciones siguiendo los pasos de un 
proceso científico en un organizador visual.     

9. Aplicación 
práctica 

Presenta un ensayo escolar donde evidencia su análisis e 
interpretación del tema seleccionado.      

10. 

Presentación 
y reflexión 

Presentación del 
proyecto 

En su presentación demuestra sus hallazgos y logros con 
originalidad y creatividad.     

11. Evaluación y 
retroalimentación 

Se autoevalúa y acepta las críticas de la coevaluación de 
su equipo de forma respetuosa y constructiva.     

12. Reflexión Responde las preguntas de metacognición de forma 
reflexiva y consciente.    

 

 



 

 

 

 



 

 



 

Anexo 5. Validación de instrumentos 

 
 



 

 

 

 



 



 

 



 

 

 



 



 

 



 

 

 
 
 



 

Anexo 6. Instrumentos resueltos por los estudiantes 
 

 



 

 



 

 



 

 



 

 



 

 



 

 



 

 



 

 



 

 



 

 



 

 



 

 



 

 



 

 



 

 



 

 



 

 



 

 



 

 



 

 



 

 



 

 



 

 



 

 

 
 



 



 

 



 



 



 



 



 



 



 



 



 

 
 
 



 

 
 

https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=9790382   



 

https://www.scielo.cl/scielo.php?pid=S0718-
090X2023005000116&script=sci_arttext



 

 

 
 



 

 

 



 



 



 



 



 



 



 

 



 

 

 



 

 



 



 



 



 



 



 



 



 

 

 



 



 

 



 

  

 



 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

Anexo 7. Evidencias fotográficas 

INICIO DEL DESARROLLO DEL PROYECTO 

Figura 2 
 Evidencia de la introducción al desarrollo del proyecto 

 
Nota. Introducción al desarrollo del método para estudiantes de tercer grado de secundaria de la I.E. 
Armiri. Armiri, agosto del 2025. 
 

Figura 2  
Evidencia del desarrollo del pre test 

 
Nota. Estudiantes de tercer grado del nivel de secundaria durante la evaluación de pre test. Armiri, 
agosto del 2025.  



 

DURANTE EL DESARROLLO DEL PROYECTO 

Figura 3 
Evidencia de la conformación de equipos para el desarrollo de las actividades 

 
Nota. Inicio del desarrollo de las actividades, conformación de equipos. Armiri, agosto del 2025.  
 
Figura 4 
Evidencia del desarrollo de las fichas 

 
Nota. Estudiantes de tercer grado del nivel secundaria de la I.E Armiri, durante el desarrollo de sus 
fichas. Armiri, agosto 2025 



 

Figura 5 
Evidencia de la retroalimentación a estudiantes 

 

Nota. Estudiantes de tercer grado de secundaria, durante la retroalimentación. Armiri, agosto del 
2025.  
 
Figura 6 
Evidencia de la presentación de la actividad a desarrolla 

 
Nota. Presentación de la actividad a desarrollar a los estudiantes de tercer grado del nivel 
secundaria. Armiri, agosto del 2025. 



 

 
Figura 7 
Evidencia de actividad en equipo 

 
Nota. Trabajo en grupo, lectura y resumen de las fuentes. Institución Educativa Armiri, agosto del 
2025. 
 

Figura 8 
Evidencia de la retroalimentación durante las actividades en desarrollo 

 
Nota. Retroalimentación durante la lectura. Armiri, agosto del 2025.  



 

Figura 9 
Evidencia de realización de actividades 

 
Nota. Estudiante de tercer grado de nivel secundaria de la IE Armiri realizando la actividad del 
avance de su ensayo. Armiri, agosto 2025. 
 

 
Figura 10 
Evidencia del trabajo en equipo 

 
Nota. Estudiantes trabajando en equipo. Armiri, agosto del 2025. 
 



 

Figura 11 
Evidencia del desarrollo de actividades 

 
Nota. Estudiantes realizando actividades de lectura, subrayado, anotación de palabras clave y 
síntesis de las fuentes. Armiri, agosto del 2025.  
 

Figura 12 
Evidencia del trabajo de lectura, subrayado y rescate de ideas principales 

 
Nota. Trabajo de uno de los estudiantes y el rescate de ideas principales en equipo. Armiri, agosto 
2025.  
 



 

Figura 13 
Evidencia de la realización de los organizadores visuales 

 
Nota. Equipo de estudiantes durante la organización de ideas (organizador visual). Armiri, agosto del 
2025.  
 

Figura 14 
Evidencia del acompañamiento y la retroalimentación a los grupos de trabajo 

 
Nota. Acompañamiento a los equipos de trabajo para reforzar y retroalimentar al desarrollo de 
actividad y su mejor comprensión. Armiri, agosto del 2025.  



 

Figura 15 
Evidencia del trabajo en equipo 

 
Nota.Trabajo del equipo de los estudiantes. Armiri, agosto del 2025.  

FINALIZACIÓN DEL PROYECTO 

Figura 16 
Evidencia de trabajo antes de su presentación ante la clase 

 
Nota. Trabajo de uno de los equipos antes de socializar en clase. Armiri, agosto del 2025. 
 



 

Figura 17 
 Evidencia de la presentación de trabajos 

 
Nota. Presentación de los trabajos elaborados por los estudiantes de tercer grado de secundaria, 
como parte de las actividades de aprendizaje colaborativo y expresión académica. Armiri, agosto del 
2025. 
 
Figura 18 
Evidencia de mejora de trabajos después de la presentación 

 
Nota. Estudiantes durante las actividades de mejora de la redacción de su ensayo. Armiri, agosto del 
2025. 
 



 

Figura 19 
Evidencia del inicio de la aplicación del post test 

 
Nota. Estudiantes de tercer grado de secundaria de la Institución Educativa Armiri, durante el 
desarrollo de la evaluación o aplicación de post test. Armiri, agosto del 2025.  
Figura 20 
Evidencia de profesoras antes de iniciar la sesión 

 
Nota. Profesoras en espera de la hora de cambio para iniciar la sesión de clase. Armiri, agosto 2025. 



 

Anexo 8. Constancia y permiso de aplicación de instrumentos

 

 

 



 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

Anexo 9. Matriz de datos de la investigación 

Datos generales 
PRETEST POST TEST 

DPRE1 DPRE2 DPRE3 DPRE4 
NOTAPRE 

DPOS1 DPOS2 DPOS3 DPOS4 
NOTAPOS 

id Género Grado IA1 IA2 IA3 IA4 IA5 IA6 IA7 IA8 ID1 ID2 ID3 ID4 ID5 ID6 ID7 ID8 

1 1 3 6 10 10 10 10 10 10 10 10 13 14 14 12 14 14 12 11 13 

2 1 3 13 16 14 15 19 13 14 13 15 16 15 19 15 18 18 16 17 17 

3 1 3 6 11 6 11 7 9 8 8 8 9 10 10 12 11 12 9 12 11 

4 1 3 9 6 11 9 6 11 11 9 9 12 11 12 10 13 13 14 13 12 

5 1 3 12 13 12 13 16 12 16 15 14 16 17 16 16 18 15 18 15 16 

6 2 3 14 14 9 12 10 14 15 14 13 17 16 15 14 19 18 19 16 17 

7 1 3 10 8 13 11 11 9 12 11 11 15 13 14 15 17 16 13 15 15 

8 1 3 12 7 8 9 12 8 9 12 10 14 12 12 13 16 15 15 16 14 

9 1 3 11 12 12 13 13 12 13 10 12 16 16 15 14 15 19 19 14 16 

10 1 3 7 7 7 6 6 7 7 7 7 11 10 11 9 10 11 11 10 10 

11 1 3 14 13 15 14 14 13 12 12 13 13 15 13 12 14 14 14 15 14 

12 1 3 10 9 10 9 11 11 10 9 10 12 13 12 11 12 13 12 12 12 

13 1 3 8 11 9 8 9 8 6 11 9 15 14 14 13 16 16 16 13 15 

 
 


