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Las estrategias diddcticas
activas en el aprendizaje de
la resolucién de problemas de
quimica. Influencia del estilo
cognitivo del estudiante

Active Teaching Strategies in Learning Problem-
solving in Chemistry. The Influence of Students’
Cognitive Style

Estratégias de ensino participativas na
aprendizagem da solucdo de problemas da
quimica. Influéncia do estilo cognitivo do
aluno

Resumen

Este artficulo muestra los resultados de un estudio piloto sobre la incidencia de dos
estrategias diddcticas de ensefianza: el aprendizaje basado en problemas (agp)
y la ensefianza para la comprensién (Erc), en el aprendizaje de la resolucién de
problemas por parte de estudiantes chilenos de educacién media y su interaccién
con el estilo cognitivo en la dimensién dependencia-independencia de campo
(oic). La metodologia de investigacién consistié en la aplicacién de la prueba
de estilo cognitivo dependencia-independencia de campo (pic), el desarrollo de
las estrategias mencionadas en la unidad diddctica de estequiometria y poste-
rior aplicacién de una evaluacién que contenia seis problemas sobre el tema.
La informacién obtenida en la evaluacién se procesé estadisticamente, lo que
permitié concluir, entre ofros aspectos, que no existe relacién significativa entre
el uso de estas estrategias y el estilo cognitivo dic.
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Abstract

This paper shows the results of a pilot study on the incidence of two didactic strategies: Teaching
for Comprehension (1Fc) and Problem-Based Learning (p8l). The strategies studied were analyzed
in the interaction with the cognitive style in the dependent-independent field in secondary school
Chilean students by using posttest analysis. The research methodology involved the application of
a cognitive style test (DIF), the strategies application in the Didactic Unit of stoichiometry and the
application of a post-test which contained six stoichiometry problems. The obtained results were
processed statistically; they allowed the researchers to conclude that there is not a meaningful

relationship between the applied strategies and the cognitive style (DIF).

Keywords

Didactic teaching strategies; problem-based learning; teaching for understanding; learning achie-
vement; cognitive style; field dependent/independent

Resumo

Este artigo apresenta os resultados de um estudo piloto sobre a incidéncia de duas estratégias
de ensino: aprendizagem (PBL) baseada em problemas e ensino para a compreens@o (erc), na
aprendizagem de resolucdo de problemas por parte de alunos chilenos de ensino médio e sua
interacdo com o estilo cognitivo na dimens@o campo dependéncia-independéncia (pic). A me-
todologia da pesquisa abrangeu a implementacéo de um teste de estilo cognitivo dependén-
cia-independéncia de campo (pic), o desenvolvimento das estratégias citas acima e contidas na
unidade diddtica de estequiometria e subsequente avaliacdo com seis 6 problemas sobre o tema.
A informacéo obtidas na avaliacéo foi discutida estatisticamente, o que permitiu concluir, entre
outros aspectos, que ndo hd relacdo estatisticamente significativa entre o uso dessas estratégias
e o estilo cognitivo Estudante dic.

Palavras chave

Estratégias de ensino; aprendizagem baseado em problemas; ensino para a compreenséo; indica-
dor de aprendizagem; estilo cognitivo; depéndencia-independéncia de campo



Introduccidén

La habilidad para resolver problemas coti-
dianos que involucran el conocimiento de la
quimica estd directamente ligada al logro de
aprendizaje de esta asignatura (Jofré & Con-
treras, 2013; Masachs, Camprubi 6 Naudi,
2005) y este estd determinado a su vez por
varios factores. Entre estos, Masachs et al.
(2005) indican las estrategias did4cticas de
ensenanza utilizadas por el profesor.

El docente plantea estrategias didécticas
que se cristalizan en su actuar en el aula, lo que
va a incidir, de algtn modo, en el aprendizaje
de sus estudiantes. Ademds, estos recibirdn,
o no, con gusto las estrategias didécticas de
ensefanza dependiendo de si se ajustan a su
modo particular de percibir la informacién y
procesarla, es decir, de acuerdo a su estilo cog-
nitivo (Barrios, 2012). El estilo cognitivo, como
caracteristica relacionada con la personalidad,
lleva a que el estudiante vea facilitada o dificul-
tada su tarea de aprendizaje con la estrategia
diddctica, en la medida en que las actividades
planeadas estén en correspondencia o en
contradiccién con sus preferencias cognitivas.

Atendiendo lo anterior, se propuso un
estudio piloto que analiza la incidencia de dos
estrategias diddcticas para el aprendizaje de la
resolucién de problemas en quimica en estu-
diantes diferenciados por su estilo cognitivo en
lo dimensiéon dependencia-independencia de
campo (pic) definida por H. Witkin (1976). Para
determinar su efecto sobre el logro de aprendi-
zaje en la resolucién de problemas se aplicaron
los dos estrategias examinadas: “ensefanza
para la comprensién” (erc) y “aprendizaje
basado en problemas” (48P) en dos grupos de
estudiantes. Una vez desarrolladas las estra-
tegias diddcticas de ensefanza, se aplicé una
evaluacién final. Para terminar, se compararon
y analizaron los resultados obtenidos con las
dos muestras.

Fundamento teérico

Algunos estudios, como los realizados por
Cala, Marifo y Casas (2009), Pireros y Parga
(2014), han demostrado cémo un aprendizaje
contextualizado desde la resoluciéon de proble-
mas en ciencias favorece el logro de apren-
dizaje de conceptos ademds de permitirle al
docente evaluar el proceso de aprendizaje.
A continuacién se hard referencia a la clase
de problemas que se abordaron para este
estudio.

Los problemas

Teniendo en cuenta que el logro de aprendizaije
para este estudio estuvo dado por la habilidad
para resolver problemas, a continuacién se
hace claridad sobre el concepto de problema
y sobre las posibles clases de problemas.

Para Gaulin (2001), un problema signifi-
ca tratar aquellas situaciones que demandan
reflexién, busqueda, investigacién y en las que
para responder hay que pensar en las solu-
ciones y definir una estrategia de resolucién.

Para este estudio se acogié esta defini-
cién, por ser la mdas amplia y acorde con las
estrategias diddcticas que se aplicaron. De la
misma manera, se propuso una clasificacién
de los problemas desarrollada por Wakefield
(1992) y Hadden y Honston (1990). Para estos
autores un problema abierto sin datos, es aquel
no estructurado, en el cual el grado de apertura
del problema varia de acuerdo con el contexto,
con la misma tarea y con el nivel de empleo
de estrategias de pensamiento creativo; en el
cual no hay datos definidos y hay més de una
posible solucién.

En un problema abierto con datos hay
un estado inicial definido o estructurado en
el cual el conocimiento, la informacién o
los pardmetros requeridos para responderlo
estdn presentes, pero sus soluciones son
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abiertas hasta el punto de que pueden tener muchas variaciones y todas ellas
son aceptables.

Un problema cerrado con datos es aquel bien definido o bien estructura-
do, que tiene un estado inicial en el cual el conocimiento, la informacién o los
pardmetros requeridos para responderlo se presentan todos o son conocidos y
la solucién es una sola.

La siguiente clase de problema es el cerrado sin datos. Se trata de problemas
poco estructurados sin datos, pero cuyo proceso de solucién conduce a una sola
respuesta.

Finalmente estan los problemas semiabiertos y semicerrados. Los problemas
semiabiertos son aquellos que estdn parcialmente definidos, se conocen algunos pa-
rémetros y el proceso de solucién conduce a més de una respuesta. Los problemas
semicerrados son aquellos que estén parcialmente definidos y poco estructurados,
y que conducen a una sola solucién (Hadden, 1990 & Wakefield, 1992).

El estilo cognitivo en la dimensién de dependencio-
independencia de campo

Cuando un docente aplica una estrategia diddctica busca mejorar y facilitar el
proceso de aprendizaje en sus alumnos, pero con frecuencia no analiza aspectos
de su individualidad como el estilo cognitivo.

Estas formas preferentes de percibir y procesar la informacién se expresan en
varias dimensiones de estilo cognitivo, entre ellas la dimensién dependencia-in-
dependencia de campo (pic). El estilo bic consiste en la tendencia de algunos
individuos a fragmentary darle estructura propia a la informacién disponible para
realizar una tarea o resolver un problema, en contraste con la tendencia de
otros de mantener la estructura informativa tal como estd. Mientras los primeros
reciben la nominacién de independientes de campo, los segundos se denominan
dependientes de campo. En la préctica, mientras los independientes de campo
abstraen y descontextualizan la informacién, los dependientes concretan y con-
textualizan (Hederich & Camargo, 2001).

Las estrategias

En este apartado se mencionard brevemente en qué consisten las dos estrategias
activas que fueron objeto de estudio y su origen para mejor comprensiéon de la
investigacion.

Ensefianza para la comprensidn epc

La ensefanza para la comprensién surge como un proyecto de la Escuela de Posgra-
do en Educacién de la Universidad de Harvard. El proyecto tiene por objeto mejorar
los niveles de comprension de los estudiantes. En la erc la comprensién se entiende



como la habilidad que adquiere el alumno para
expresar en sus propias palabras acciones,
representaciones, esquemas de lo que conoce.

Los estudiantes alcanzan los niveles de com-
prensién a través de una estrategia de cuatro
pasos, que son a su vez elementos de la com-
prensién. (1) Los tépicos generativos, que son
los términos o frases que permiten explorar
aquellos temas que se considera se deben
comprender. Tales temas deben ser intere-
santes, tanto para los estudiantes como para
el profesor, y se construyen a partir de temas
anteriores. (2) Las metas de comprensién, que
son las afirmaciones o preguntas que expresan
aquello que es més importante para los estu-
diantes durante un corto tiempo, por ejemplo,
un periodo académico. Cuando las metas
de comprensién estén proyectadas para un
lopso de tiempo més largo y requieren mayor
esfuerzo, se denominan hilos conductores y
pueden corresponder a un afio escolar. (3) Los
desempenos de comprensién, que son todas
los actividades que desarrollan los alumnos
y en las que demuestran su comprensién de
las metas. En este paso los estudiantes utilizan
lo que saben en diferentes situaciones. (4) La
valoracién continua, que consiste en la retroali-
mentacién constante de los estudiantes sobre el
desempefio de comprensién, a fin de mejorarlo

(Harvard Graduate School of Education, 2014).

Aprendizaje basado en problemas Asp

El aprendizaje basado en problemas es una es-
trategia diddctica que promueve el autoapren-
dizaje y la reflexién critica en el estudiante al
resolver en grupos de trabajo un problema
abierto complejo relacionado con su cotidia-

nidad (Castillo, 2003).

En general, la estrategia diddctica de apren-
dizaje basado en problemas (ABP) consiste en:
(1) planteamiento de la situacién problémica,
(2) andlisis cualitativo del problema, (3) formula-

cién de hipétesis o lluvia de ideas, (4) identifi-
cacién de aspectos conocidos y desconocidos,
(5) busqueda de informacién, (6) disefio y eje-
cucién de la estrategia de resolucién, (7) con-
clusiones y (8) evaluacién de todo el proceso,
incluida la evaluacién que realiza el estudiante
de su desempeno, el de sus companeros y el
del profesor, y finalmente, (?) formulacién de
un nuevo problema (Morales & Landa, 2004).

Metodologia

Participantes

El estudio se llevd a cabo durante tres meses
en el colegio femenino privado Elena Bettini,
ubicado en la ciudad de Santiago de Chile,
con el grado segundo medio de los cursos
“A" 'y “8". El primero estd formado por 28 es-
tudiantes con edad promedio de 14,9 afos, y
el segundo consta de 27 estudiantes con un
promedio de edad de 14,7 afios. En el curso A
se aplicé la estrategia diddctica de erc y en el
curso B se aplicé la estrategia diddctica de Age.
Los instrumentos aplicados fueron disefados
por la investigadora y validados por expertos
en los temas.

Instrumentos

Durante la aplicacién de las estrategias se llevéd
un diario de campo, con el fin de acceder a
informacién que no se pudiera obtener con los
instrumentos aplicados y que fuera relevante
para la investigacién. Para determinar el estilo
cognitivo se utilizé la prueba de figuras enmas-
caradas (FT) en la version grupal adaptada por
el grupo de estilos cognitivos de la Universidad
Pedagdgica Nacional (Hederich, 2004).

La prueba de figuras enmascaradas

La EFT es una prueba de lapiz y papel que
consta de 50 figuras complejas organizadas en
grupos de 10 figuras y consiste en encontrary
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trazar, lo mds rdpidamente posible, figuras simples que se encuentran inmersas
en figuras complejas. A cada figura acertada se le da un valor de 1y a la no
acertada de 0. Un puntaje de 1 significa que se logré desenmascarar la figura
simple dentro de la figura compleja, situacién que es mas facil para los inde-
pendientes de campo que para los dependientes de campo. El puntaje maximo
posible es de 50 puntos

Se clasificaron los estudiantes de acuerdo al puntaje obtenido en la EFT
en tres grupos definidos por los terciles de dicho puntaje. Los rangos fueron:
dependientes de campo (si el puntaje obtenido estd entre O y 25); intermedios

(26-34) e independientes (35-50).

Prueba de finalizacién

Una vez finalizada la aplicaciéon de las estrategias diddcticas se aplicéd individual-
mente una evaluacién de finalizacién donde las estudiantes podian consultar sus
apuntes o anotaciones, puesto que no era una prueba de memoria sino que en ella
la estudiante demostraba cémo manejaba la informacién disponible. La prueba
consistié en seis problemas, uno de cada clase propuesta en este estudio.

Para la tabulacion de resultados se agregd un punto cuando el problema
estaba bien resuelto, para un méximo de 6 puntos si todos los problemas esta-
ban correctamente resueltos. Los problemas propuestos se observan en la tabla

Tabla 1. Problemas de la evaluacién de finalizacién

Clase de problemay

Tema Problema

(conceptos indagados)

Abierto sin datos

44

Abierto con datos

Semiabierto

Cerrado sin datos
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Cerrado con datos

Semicerrado

Para la fabricacién de alambre de acero, que se usa en construccién, se requiere

Rendimiento hierro. Si en cierta siderurgia se obtiene el metal a partir del mineral siderita que es

quimico un carbonato de hierro Il (FeCO,) y se necesita comprobar el rendimiento quimico
de la reaccion de obtencién, écémo lo harias?

Clases de El cloruro de cobre con férmula CuCl, se usa como conservante de la madera, entre

reaccion y ofros. Si deseas prepararlo, a partir de qué reactivos lo harfas y cémo, si cuentas

balanceo con las siguientes sustancias: CuSO,, HCl, NaCl, Cu y Cu(OH),.

El sulfato de cobre, CuSO,, es una sustancia higroscépica es decir, absorbe agua
del aire u ofros compuestos. Generalmente se encuentra como sulfato de cobre
penta hidratado CuSO,.5H,0O 2puedes decir si el sulfato de cobre penta hidratado
es una sustancia pura?

Pureza quimica

El nitrato de potasio KNO, se usa en agricultura como fuente de nitrégeno para las
Peso molecular  plantas. Sien tu finca debes preparar una dilucién en agua equivalente al doble del
peso molecular del nitrato de potasio, équé cantidad deberias tomar?

Si hipotéticamente deseamos obtener sal para cocinar a partir de HCl al 37% e
hidréxido de sodio al 50% y se obtuvo 119,07 g de NaCl al 80% en pureza, 2cudl

Reacti
“:::;:fz fue el reactivo limitante si se partié de la misma cantidad de écido e hidréxido de
sodio? ¢Qué cantidades se debieron tomar de cada reactivo? Las densidades de
cada solucién fueron 1,19 g/mL HCly 1,41 g/mL para NaOH.
_ En una fébrica de salchichas se usa fosfato de sodio Na,PO, como estabilizante dado
Rendimiento S _ 3o A
quimico y que acta disminuyendo la pérdida de agua y aumentando la jugosidad. Al obtener

fosfato de sodio a partir de 450 g de dcido fosférico H,PO,, 2Qué cantidad podrias

tivo limitant
reactivo Imitanie - hiener de la sal y qué cantidad de hidréxido de sodio NaOH requieres?

36 Fuente: elaboracién de la autora.



Procedimiento

El estudio se llevé a cabo en seis sesiones de
clase para cada grupo. En las primeras sesio-
nes se aplicé la prueba EFT para determinar
el estilo cognitivo de los estudiantes; en las
siguientes sesiones se aplicaron las estrategias
diddcticas y en la sesiéon seis se concluyeron
las estrategias diddcticas y se aplicé la prueba
de finalizacién. Se habia aplicado una prueba
de inicio pero debido a que no se encontré
correlacién significativa entre la prueba de

Tabla 2. Etapas de las estrategias diddcticas

entrada y la prueba de finalizacién no se tuvo
en cuenta para el andlisis. Las estrategias se
aplicaron durante seis semanas.

Las estrategias diddcticas se aplicaron en
la unidad didéctica de estequiometria. Segin
informacién suministrada por la docente y los
estudiantes, ambos grupos seguian la estra-
tegia tradicional expositiva del docente antes
de la realizacion del presente estudio.

Los pasos seguidos en las dos estrategias
diddcticas se observan en la tabla 2.

Sesién ABP

EPC

Andlisis cualitativo del problema. Evaluacién del
desempefo del grupo, sus integrantes y la docente.

Formulacién de hipétesis o lluvia de ideas.
2 Identificacién de variables. Evaluacién del
desempefo del grupo, sus integrantes y la docente.

Discusion y ejecucion de la estrategia de solucién.
3 Evaluacién del desempefio del grupo, sus
integrantes y la docente.

Discusion y ejecucion de la estrategia de solucién.
4 Evaluacién del desempefio del grupo, sus
integrantes y la docente.

Andlisis de resultados. Evaluacién del desempefo
del grupo, sus infegrantes y la docente.

Conclusiones y evaluacién de toda la aplicacién de
la estrategia.

6

Discusion grupal del hilo conductor y acuerdo de la meta de
comprensién y propuesta de proyecto sintesis.

Desempefio de comprensién N. 1. Se indagé acerca de
aspectos relacionados con la estequiometria a partir de
aspectos cotidianos.

Desempefio de comprensién N. 2.
Se desarroll6 un taller sobre mol y se evaluaron la actividad y
el desempeno de los integrantes.

Desempefio de comprensién N. 3. Se desarrollé un taller sobre
pureza quimica y se evaluaron la actividad y el desempefo de
las integrantes.

Desempefio de comprensién N. 4.
Se desarrollé un taller sobre reactivo limitante y rendimiento quimico,
y se evaluaron la actividad y el desempefio de los integrantes.

Entrega y presentacién de proyecto de sintesis.

Fuente: elaboracién de la autora.

Para un seguimiento minucioso y conoci-
miento de las estrategias didécticas por parte
de las estudiantes se entregé a cada grupo una
bitdcora con los pasos que se mencionan en la

Resultados y andlisis

Estilo cognitivo

Tabla 3. Estadisticos de grupo

tabla 2. Los contenidos especificos seguidos en
ambos cursos dependieron de las necesidades
particulares de cada grupo.
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Curso N Media Desviacién tip. el "p'.
de la media
EFT 2mA 28 33,04 8,378 1,583
2mB 27 26,22 11,554 2,224
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En la tabla 3 se observa que el grupo erc presenta una media mds alta que
el grupo Asp, y esa diferencia es significativa como se observa en la prueba T
para muestras independientes (tabla 4).

Tabla 4. Prueba de muestras independientes

Prueba de
Levene para
la igualdad
de varianzas

Prueba T para la igualdad de medias

‘ 0
Sig. Diferencia Error tip.  95% Intervalo de

TS T ) demaies g, e
Inf. Sup. Inf. Sup. Inf. Sup. Inf. Sup. Inf.
Se han
g OSUMIAO 1e0 0046 2,511 53 0,015 6,813 2,714 1,370 12,257
varianzas
iguales
No se han
asumido 2,496 47,331 0,016 6,813 2,730 1,323 12,304
varianzas
iguales

Tabla 5. Estilo cognitivo pic

EPC ABP
Estilo pic QI‘:’:ESA % Estilo pic QE::ZAB %
Dependientes 4 14,3 Dependientes 11 40,7
Intermedios 12 42,9 Intermedios 10 37,0
Independ. 12 42,9 Independ. 6 22,2
Total estudiantes 28 100 Total estudiantes 27 100

Fuente: elaboracién de la autora.

Como se indicé, la clasificacién de cada grupo de estilo se establecié
mediante terciles del puntaje del eFT. En la tabla 5 se encuentran los resultados
obtenidos en la prueba de figuras enmascaradas. Se observa que el grupo de
ABP presenté mayor porcentaje de estudiantes con tendencia a la dependencia
de campo en comparacién con el grupo EPC, que presenté por el contrario un
mayor porcentaje de estudiantes independientes de campo.

Los sujetos independientes de campo tienen menor facilidad para sociali-
zar que los dependientes de campo (Tinajero & Paramo, 2013). Los resultados
obtenidos darian pie a suponer que las estudiantes del grupo ErC por ser mds
independientes tenderian a socializar menos. Sin embargo, no se observé menor
socializacion durante el desarrollo de la estrategia. La explicacién puede estar
dada por la forma como se organizé el trabajo en la estrategia, dado que la
docente propuso el trabajo en grupos.

En cuanto al comportamiento de las estudiantes sf se observé mayor auto-
nomfa entre las estudiantes del grupo Erc, en comparacién con las del grupo Asp.



Evaluacién final

Una vez ejecutadas las estrategias didécticas ABP y epC se aplicd la evaluacién final. Para el

estudio se realizé un andlisis de varianza univariante, los resultados se observan en la tabla 6.

Tabla 6. Resultados de la evaluacién final

Variable dependiente: evaluacién final

Sl de' Media Ny
Fuente cuudrulclilos tipo gl cuadrética F Significacién

Modelo corregido 19,255¢ 5 3,851 1,896 0,112
Interseccién 143,220 1 143,220 70,498 0,000
Estrategia diddcti. 12,705 1 12,705 6,254 0,016
Estilo 0,650 2 0,325 0,160 0,853
curso * Estilo 0,943 2 0,471 0,232 0,794
Error 99,545 49 2,032

Total 297,000 55

Total corregida 118,800 54

a R cuadrado = 0,162 (R cuadrado corregida = 0,077)

Fuente: elaboracién de la autora

La tabla 6 muestra un efecto significativo
de la estrategia diddctica en los resultados de
la evaluacién final, pero no del estilo cognitivo.

Figura 1. Efecto de las estrategias en la

evaluacién final

2.4

2.2+

Estilo cognitivo

dependiente
intermedio
independiente

Medias marginales estimadas

EPC ABP
Curso

En la figura 1 se observa que el grupo de
estudiantes que trabajé con la estrategia EPC
obtuvo un mejor resultado en comparacién

con el grupo asp. Esto posiblemente se deba
a que las estudiantes erc abordaron un mayor
numero de subtemas, lo cual pudo darles
ventaja respecto a las estudiantes ABp. De todos
modos, en ambos grupos el nimero de pro-
blemas correctamente resueltos fue bajo. Esto
podria obedecer a que las estudiantes estaban
empezando a adquirir la destreza para resolver
problemas reales y no puede esperarse que con
una sola aplicacién de estas estrategias activas

desarrollen dicha habilidad.

Andlisis general de las
interacciones observadas

Se realizé un andlisis factorial de varianza para
cada clase de problema, en el que la variable
independiente estuvo constituida por las estrate-
gias diddcticas y la variable dependiente fue el
logro de aprendizaije en la resoluciéon de proble-
mas y el estilo cognitivo bic como covariable. Los
resultados obtenidos se muestran en la tabla 7.
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Tabla 7. Andlisis de varianza para la evaluacion final

Modelo . o . Curso x Estilo
o Estilo cognitivo Estrategia
corregido cog.
Clase de problema
F P F P F P F P
Problema sin datos 3,043 0,018 2,195 0,122 8,537 0,005 0,573 0,568

Problema abierto
con datos

11,5651 0,000 1,058 0,357 38,808 0,000 0,815 0,449

Problema cerrado

) 1,013 0,420 0,346 0,709 3,275 0,076 0,904 0,412
sin datos

Problema cerrado
con datos

0,821 0,541 0,934 0,400 0,000 0,994 1,388 0,259

Problema semiabierto 1,211 0,318 0,405 0,669 4,752 0,034 0,14434 0,866

Problema semicerrado 0,697 0,629 0,503 0,608 0,479 0,492 0,503 0,608

Fuente: elaboracién de la autora.

En la tabla 7 se observan unos valores de significancia superiores a 0,05
para la interaccién entre estilo y problema, lo que significa que el estilo cognitivo
no infervino en el aprendizaje de problemas de quimica. Por ejemplo, en el
problema cerrado sin datos se observa en la tabla un valor de p = 0,709. Por
lo tanto, las estrategias no tienen un comportamiento diferencial en relacién
con el estilo cognitivo. La explicacién puede ser que el estilo al ser una carac-
teristicas estable en el sujeto, relacionada mas bien con su personalidad, no se
ve afectada con la forma como el profesor propone y desarrolla el proceso de
aprendizaje en el alumno a través de la estrategia diddctica vy, por lo tanto,
el estilo cognitivo pIC no va a incidir en los resultados de la estrategia que se
aplique para el aprendizaje de la resolucién de problemas de quimica.

En general, se puede decir que las estudiantes que siguieron la estrategia
diddctica de Erc obtuvieron mejores resultados en la resolucién de problemas,
posiblemente porque la estrategia propuesta presenté algunos elementos que
resultaron mds cercanos a su forma de trabajo en la estrategia tradicional, como
lo es el taller que debieron leer e interpretar comprensivamente.

En este enfoque, el taller desempefié en cierta medida el papel del docente
dado que estaba suficientemente explicado cada tépico generativo de tal manera
que las estudiantes pudieran comprender la informacién consignada. Por el con-
trario, las estudiantes de la estrategia de Asp debieron buscar la informacién que
requerian para resolver el problema, esto pudo dejar mds vacios conceptuales en
ellas, que no se detectaron entonces. Vizcarro y Judrez (2008) indican que los
estudiantes que siguen una estrategia diddctica de AP tienen menos conocimien-
tos pero recuerdan mds cantidad del conocimiento adquirido y en consecuencia los
logros en el aprendizaje en la estrategia diddctica de AP solo son observables a
largo plazo.



Un resultado similar al grupo asp fue
obtenido en un estudio previo por Dochy et
al. (s. £.), citado en Vizcarro y Judrez (2008),
quienes indican que los estudiantes Asp obtu-
vieron exdémenes menos eficientes en el corto
plazo en comparacién con estudiantes bajo
una estrategia tradicional. Lo anterior deja ver
la necesidad de continuar con la aplicacién
de la estrategia y después de un buen tiempo
aplicar nuevamente la prueba para determinar
su eficacia, debido a que la estrategia diddctica
de ABP no puede ser tan abarcadora como para
que un solo problema aborde absolutamente
todos los temas. Sin embargo, el problema po-
dré abarcar varios tépicos y podra ser resuelto
desde multiples campos disciplinares.

Ahora bien, los estudiantes que siguieron
la estrategia de epc tuvieron la oportunidad de
consultar, indagar y discutir aquellos aspectos
que no comprendian en el taller y los nuevos
interrogantes que surgieron en el camino, lo
cual pudo ayudarles en la resolucién de los
problemas. Esto no quiere decir que las estu-
diantes de AP no lo hayan hecho. Por el contra-
rio, todo el tiempo consultaron y discutieron la
informacién indagada, pero esta se limitaba a
las necesidades especificas que iban surgiendo
durante la solucién del problema, mientras que
las estudiantes de Erc consultaron y discutieron
sobre todos los tépicos de la unidad diddctica.

Otra razédn por la cual las estudiantes Asp
resolvieron un menor nimero de problemas co-
rrectamente en comparacién con las estudiantes
EPC es que las primeras pasaron de la estrategia
tradicional, en la cual la docente explica y ana-
liza la informacién a seguir, a una estrategia en
la cual ellas mismas son responsables de su
proceso de aprendizaje y por ende buscan la
informacién, la interpretan, comparan, andlisis,
reflexionan y debaten, situacién que no es facil
porque no estdn acostumbradas a hacerlo.
Ademds, algunos tedricos en ABP, como Poot
(2013), indican que el proceso de aprendizaje

en ABP es mds lenfo en comparacién con la estra-
tegia tradicional pero después de cierto tiempo
desarrollan mayores competencias analiticas,
reflexivas y toma de decisiones. Como indican
Morales y Landa (2004), la nueva informacién
adquirida en una estrategia de ABP se recupera
sin esfuerzo para resolver problemas, reco-
nocer situaciones o guardar efectivamente el
conocimiento.

Conclusiones

El estudio realizado permitié verificar que el
aprendizaje de la resolucién de problemas
en quimica es un proceso que requiere de la
participacién constante del estudiante a través
de la discusién, la bisqueda de informacién,
la interpretacion y el andlisis de los fenéme-
nos quimicos, acciones que se deben aplicar
constantemente y que el profesor debe facilitar.
No pueden esperarse cambios inmediatos y
el desarrollo de la habilidad de resolucion de
problemas cuando los estudiantes vienen traba-
jando bajo una estrategia tradicional expositiva
del docente, debido a la falta de costumbre
y entrenamiento en la busqueda de informa-
cién, en la interprefacién de informacién, en
el andlisis de los fenémenos relacionados con
esta ciencia, y las limitaciones propias de
cada estudiante, como por ejemplo, su nivel
cognitivo. Lo anterior nos lleva a concluir que
es necesaria una aplicacién continua de las
estrategias diddcticas activas, especialmente si
se frata de la estrategia didéctica de asp dado
que requiere mds autonomia del estudiante,
pero esta solo se alcanza siguiendo un proceso
continuo y dinédmico de adaptacion a la nueva
estrategia. Tampoco se pueden esperar cam-
bios muy significativos respecto al aprendizaje
de la resolucion de problemas, pues es un pro-
ceso que se va aprendiendo y es una habilidad
que se va desarrollando con la prdctica, que
debe verse reflejada en la misma manera de
abordar el profesor el aprendizaije.
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El andlisis estadistico permitié comprobar que existe una relacién entre el
aprendizaje de resolucién de problemas abiertos y semiabiertos en quimica y
las estrategia diddcticas. Ello nos lleva a concluir que cuanto més alejada esté la
estrategia activa de las dinédmicas de la estrategia tradicional, menor serd el logro
de aprendizaje en la resolucién de problemas en el corto plazo. Por lo tanto,
serfa necesario continuar con la aplicacién de dichas estrategias diddcticas y
después de cierto tiempo de aplicacién evaluar nuevamente los resultados en el
logro de aprendizaje de la resolucién de problemas.

Por Ultimo, se encontrd que el logro de aprendizaje en la resolucion de proble-
mas resulta ser mds efectivo cuando se aplica la estrategia de EPc en comparacién
con la de Agp, en el corto plazo.

Inicialmente se pensé que el hecho de que el profesor propusiera actividades
y ambientes de aprendizaje en su estrategia diddctica que estén mds o menos
acordes con las preferencias del estudiante iba a generar algin resultado favora-
ble o desfavorable en el aprendizaje de la resolucién de problemas de acuerdo
con el estilo cognitivo del estudiante. Sin embargo, no se encontré una varianza
estadisticamente significativa como prueba de la incidencia del estilo cognitivo bic
en la interaccién logro de aprendizaje-estrategia diddctica. Esto posiblemente se
deba a que el estudiante realiza y actta de acuerdo a la propuesta diddctica del
profesor, independientemente de que su estilo lo lleve a resolver de una manera
particular la tarea de aprendizaje. Entonces, el resultado final expresado por el
estudiante en el aprendizaje no depende necesariamente de su estilo cognitivo en
la dimensién pic.

Seria necesario en posteriores investigaciones continuar con un estudio a largo
plazo que permita dar cuenta de los efectos de estas dos estrategias no solo en el
aprendizaje de la resolucién de problemas de cada una de las clases mencionadas
en este articulo, sino ademds investigar el efecto diferencial de estas estrategias en
la permanencia de esos aprendizajes y cémo usan los estudiantes esos cono-
cimientos en diversos contextos.

También seria interesante comparar estos resultados con los obtenidos en otros
grupos poblacionales, como por ejemplo la poblacién colombiana, y no solamente
con estudiantes femeninas sino en grupos mixtos. Esto con el fin de determinar si se
mantienen los resultados o por el contrario otros factores como culturales, sociales,
econdémicos y de organizacién institucional y educativa inciden en la interaccién
logro de aprendizaje-estrategia didactica de ensefianza.



Referencias bibliogréficas

Barrios, L. S. (2012). Relacién entre los estilos cognitivos y las estrategias didécticas en
un grupo de docentes de la ciudad de Bogotd. Universidad Nacional de Colom-

bia. Recuperado de http://www.bdigital.unal.edu.co/8969/1/868237.2012.pdf

Cala, L.; Marifo, L. & Casas, J. (2009). Programa guia de actividades desde la
resolucién de problemas: una estrategia contextual de intervencién diddctica en

electroforesis. Revista de la Facultad de Ciencia y Tecnologia - Tecné, Episteme
y Didaxis. (extraordinario), 1160-1164.

Castillo, P S. (2003). Aprendizaje basado en problemas. Universidad de Chile. Facultad
de Medicina. Escuela de Enfermeria. Recuperado de http://www.rlillo.educsalud.cl/
Capacitacion Asr/Anexo%203-Aprendizaje%20basado%20en%20problemas.pdf

Gaulin, C. (2001). Tendencias actuales de la resolucién de problemas. Sigma, 19,51-63.
Hadden, B. & Honston, E. A. H. (1990, March). Mini-projects: An infroduction to the

“world of science”. Chemida. Centre for Science Education University of Glasgow.
Australian Journal of Chemical Education, 27.

Harvard Graduate School of Education (2014). Teaching for understanding. Project Zero.
Recuperado de http://www.pz.gse.harvard.edu/teaching for understanding.php

Hederich, C. (2004). Estilo cognitivo en la dimensién de independencia-dependencia
de campo. Influencias culturales e implicaciones para la educacién. Balletera,
Espafa: Universitat Auténoma de Barcelona.

Hederich, C. & Camargo, A. (2001). Estilo cognitivo y logro académico en la ciudad
de Bogotd. Bogotd: Universidad Pedagégica Nacional, Instituto para la Investi-
gacién Educativa y el Desarrollo Pedagdgico-Ipep

Jofré, M. C. & Contreras, H. F (2013). Implementacién de la metodologia Agp
(aprendizaje basado en problemas) en estudiantes de primer afio de la carrera
de Educacién Diferencial. Estudios Pedagégicos, 39(1). Recuperado de http://
www.scielo.cl/scielo.php2pid=S50718-07052013000100006&script=sci_arttext

Masachs, A.; Camprubf, G. & Naudi, M. (2005). El aprendizaje significativo en la
resolucién de problemas matemdticos. Universidad Nacional del Nordeste. Co-

municaciones Cientificas y Tecnoldgicas. Recuperado de http://www.unne.edu.
ar/unnevieja/Web/cyt/com2005/9-Educacion/D-013.pdf.

Morales, B. P & Landa, F V. (2004). Aprendizaje basado en problemas. Theoria, 13 (1),
145-157.

Piferos, Y. & Parga, D. (2014). Caracterizacién de los contenidos curriculares con-
textualizados para la ensefanza de la quimica. Revista de la Facultad de Ciencia
y Tecnologia - Tecné, Episteme y Didaxis. (extraordinario), 755-762.

Poot, C. (2013). Retos del aprendizaje basado en problemas. Ensefianza e Investi-
gacién en Psicologia, 18(2), 307-314.

Las estrategias diddcticas activas en el aprendizaje de la resolucién de problemas de quimica. Influencia del estilo cognitivo del estudiante

Gladys Elena Hurtado Osorio

43




ISSN'0121- 3814 impreso® ISSN 2323-0126 Web

N° 39 ¢ Primer semestre de 2016 * pp. 31 - 44

44

Tinajero, V. C. & Pdramo, F. M. (2013). El estilo cognitivo dependencia-independen-
cia en el proceso de ensefianza aprendizaje. Revista Colombiana de Educacién,
(64), 57-78.

Vizcarro, G. C. y Judrez, E. (2008). 2Qué es y cémo funciona el aprendizaje basado
en problemas? El aprendizaje basado en problemas en la ensefanza universi-
taria. pp. 17-36.

Wakefield, J. (1992). Creative thinking: Problem solving skills and the arts orientation.
Nordwood, N. J.: Ablex Publishing.

Forma de citar este articulo:

Hurtado, G. Las estrategias diddcticas activas en el aprendizaje de estilo resolucion de
problemas de quimica. Influencia del estilo cognitivo del aprendizaje. Revista de la
Facultad de Ciencia y Tecnologia - Tecné, Episteme y Didaxis, (39), 31-44.





