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Resumen: La presente investigacion tuvo por objetivo comparar el rendimiento
académico de dos grupos de estudiantes universitarios del Programa Profesional de
Psicologia de la Universidad Catdlica San Pablo, considerando que un grupo fue instruido
con el modelo de aprendizaje por descubrimiento de Bruner en el curso de historia de
la psicologia I, y otro grupo fue instruido con el modelo de aprendizaje significativo por
recepcion de Ausubel. La muestra estuvo integrada por 24 estudiantes en el Grupo |
(aprendizaje por descubrimiento) y 49 en el Grupo Il (aprendizaje significativo por
recepcion) seleccionados mediante la técnica de grupos intactos. Se aplicé un disefio
de investigacion cuasi-experimental de series cronoldgicas con dos grupos. En el
primer grupo se realizaron actividades diddcticas centradas en la participacion activa
de los estudiantes, a través de lecturas, exposiciones, trabajos grupales, etc. En el
segundo grupo, en cambio, la ensefianza se focalizé en el profesor, quien desarrollé
las clases usando el método expositivo, pero apoyado en organizadores visuales y la
formulacion de preguntas dirigidas a los estudiantes. Los resultados apuntan a la
superioridad del modelo de aprendizaje significativo con respecto al modelo de
aprendizaje por descubrimiento, a través de la valoracion de sus evaluaciones escritas
que fueron contrastadas mediante la prueba t student (p< 0.05). Se analizan también
las potenciales causas de estos resultados en funcion de ciertas caracteristicas
psicologicas y académicas de los estudiantes, que han sido motivo de investigacion
en ocasiones previas.

Palabras clave: Aprendizaje significativo, aprendizaje por descubrimiento, psicologia
educativa, ensefianza supetrior.

Abstract: The present research has as aim the comparison of academic achievement
in two groups of university students from Catholic San Pablo University’s Psychology
Professional Program, considering that one group was instructed by discovery learning
model of Bruner in the subject of history of psychology I, and the other group was
instructed with the significant learning by reception of Ausubel. The sample was con-
formed by 24 students in Group | (discovery learning) and 49 students in Group Il
(significant learning). The results point to the superiority of significant learning model

"Psicoélogo. Maestro en CC. de la Educacién con mencion en Psicopedagogia cognitiva. Profesor
auxiliar y docente investigador de la Universidad Catélica San Pablo. Contacto: Programa
Profesional de Psicologia, Universidad Catdlica San Pablo. Urb. Campifa Paisajista s/n Quinta
Vivanco, San L&zaro, Arequipa, Perd. E-mail: warias@ucsp.edu.pe

2 Estudiante de psicologia de la Universidad Catélica San Pablo. Contacto: Programa
Profesional de Psicologia, Universidad Catdlica San Pablo. Urb. Campifia Paisajista s/n Quinta
Vivanco, San Lazaro, Arequipa, Perd. E-mail: adriana.oblitas@ucsp.edu.pe

455



456

— Bol. Acad. Paulista de Psicologia, Sdo Paulo, Brasil - V. 34, n°87, p. 455-471

respect to the significant learning model of Bruner. We also, analyze the potential
causes of our findings.

Keywords: Significant learning, discovering learning, educational psychology, higher
education.

Introduccion

Puede decirse que la teoria del aprendizaje por descubrimiento tiene sus
raices en la filosofia socratica. Para Sécrates las personas ya vienen con todos
los conocimientos al momento de nacer, pues para Sécrates aprender era solo
recordar. Su metodologia no consistia en darle a sus discipulos las respuestas,
sino mas bien en hacerles reflexionar sobre diversas cuestiones a través de
preguntas dirigidas (Arias, 2001). De ahi que su método se conoce como mayéutica
(hacer parir ideas) y su visién del aprendizaje se conoce como la teoria de la
reminiscencia, que también asumiria también Platén.

En el siglo de las luces Rousseau (1971) insistiria en una educacion liberal
con principios similares a los del constructivismo, de modo que los alumnos son
los protagonistas de su propio aprendizaje y aprenden mejor sin restricciones o
imposiciones del profesor. Por otro lado, a principios del siglo XX, John Dewey
sefalaba que la experiencia debe ir unida al pensamiento para que se forme el
aprendizaje critico, dentro del marco de una educacion progresista (Reibelo, 1998).

Luego Jean Piaget (1983) postuld su teoria del desarrollo intelectual, con
una visidn evolutiva segun la cual, el niflo construye su propio conocimiento en
constante interaccion con el medio en el que vive.

Para 1956 Bruner, Goodnow y Austin (2003) realizan sus clasicos estudios
sobre la adquisicién de conceptos, que serian considerados como una de las
investigaciones que apuntalaria el desarrollo de la psicologia cognitiva. En 1961,
Bruner da a conocer su teoria del aprendizaje por descubrimiento, segun la cual
el aprendizaje significativo se contrapone al aprendizaje memoristico, lo cual
supone promover la comprension en vez de la memorizacién (Bruner, 1961).
Para ello es fundamental fortalecer la estructura cognitiva que no es otra cosa
sino una red de conocimientos conectados (Arias, 2008).

Hasta aqui, hemos visto brevemente varias similitudes entre diversas
posturas teoricas que a lo largo del tiempo, ha defendido la idea de que el
estudiante es el centro del proceso de ensefianza y que el mejor aprendizaje se
produce cuando menos interviene el profesor. Ambas son ideas centrales del
constructivismo y constituyen el corazén de la pedagogia moderna, que se
contrapone a la ensefianza tradicional donde el profesor es quien lo sabe todo y
la ensefianza se organiza a partir de sus necesidades y objetivos. El constructivismo
en cambio se sustenta en una vision paidocentrista, donde el nifio hace todo e
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inspira el disefio instruccional y el profesor es solo un facilitador del aprendizaje
(Arias, 2002).

Aunque una ensefanza concebida bajo el enfoque constructivista ha sido
bastante provechosa y el cambio de enfoque pedagdgico ha enriquecido el proceso
de ensefianza aprendizaje, no ha estado exento de criticas. En nuestro pais por
ejemplo, laimplantacion del constructivismo durante la década del 90’ no ha rendido
los frutos esperados, pues los estudiantes peruanos se ubican en los ultimos
lugares en el rendimiento en matematica y comprension lectora. En su momento,
Palomino (1998) hizo una critica muy seria cuando el constructivismo comenzaba
a aplicarse en el pais, ya que la cultura y la idiosincrasia de nuestro pueblo, las
condiciones de vida y las parvedades econdémicas, la falta de materiales educativos
y de formacion pedagogica, entre otras cuestiones; hacian poco viable que el
constructivismo tenga los mismos resultados que tuvo en Estados Unidos.

En ese sentido, cabe senalar que la reforma educativa de Estados Unidos
que se produjo en la década del 60’, estuvo inspirada en muchos trabajos de
investigacion de Bruner que tenian implicancias y aplicaciones muy importantes
en educacion (Bruner, 1966, 1968). De hecho Bruner seria uno de los
investigadores que participaria en las conferencias Woods Hole de 1959 donde
se discuti6é una serie de criterios con el fin de mejorar la ensefianza sobre la base
de los principios del aprendizaje activo (Arias, 2005), que restan protagonismo al
profesory su clasica metodologia expositiva.

Sin embargo, el aprendizaje activo no se opone per se a una ensefianza
expositiva. Precisamente, en 1963 David P. Ausubel publicaria su libro “Psicologia
del aprendizaje significativo verbal” donde propone su teoria del aprendizaje
significativo por recepcion, y en 1968 publicd “Psicologia educativa desde un
punto de vista cognoscitivo” donde critica duramente la teoria del aprendizaje por
descubrimiento de Bruner.

Segun Ausubel, la teoria de Bruner es poco viable porque no todo
conocimiento es descubierto por uno mismo, ya que en la mayoria de los casos
es necesaria la intervencion directa del profesor. Ademas, el aprendizaje por
descubrimiento no conduce indefectiblemente a la organizacion, transformacion
y empleo del conocimiento como un producto ordenado e integrado. Tampoco
considera que los métodos inductivos sean los mas eficaces para la ensefianza,
ni que la significatividad del aprendizaje sea exclusivamente una forma derivada
del aprendizaje por descubrimiento (Ausubel, Novack y Hanesian, 1976). Antes
bien, el aprendizaje significativo descansa sobre la base de los saberes previos
del alumno en intima conexidn con la organizacién del conocimiento que hace el
profesor y que puede ser expositiva y verbal, sin dejar de ser significativa (Ausubel,
2000).

En otras palabras, lo que hace que un contenido sea mas o menos
significativo es su grado de insercién en otros esquemas previos, por ello es
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fundamental que la data se presente de manera organizada y articulada con
diversos tipos de informacién. Asi pues, algunas estrategias de ensefianza para
favorecer el aprendizaje significativo son los esquemas, los mapas conceptuales,
los resimenes, las preguntas, las analogias, la realimentacion, los glosarios, las
redes semanticas, etc. (Fernandez, 2006). Todas estas técnicas son organizadores
visuales que nos permiten gestionar mejor el conocimiento a través de la
visualizacién (Soto, 2006). Precisamente, Buzan (1996) desarrolla la idea de los
mapas mentales, de modo que los estudiantes puedan valerse de métodos graficos
para organizar la informacién.

En ese sentido, la estructura de los contenidos y por ende, la estructura
cognitiva de los aprendices es una prioridad dentro de la teoria de Ausubel, que
se enfoca en los saberes previos, ya que el aprendizaje significativo es el “proceso
que se genera en la mente humana cuando subsume nuevas informaciones de
manera no arbitraria y sustantiva sobre la base de ciertas condiciones “ (Ponce,
2004, p. 23): como son la predisposicion para aprender, el material potencialmente
significativo y la presencia de ideas de anclaje en la estructura cognitiva. Para
Bruner, en cambio, el significado es producto del descubrimiento porque el
descubrimiento es fuente de motivacién por si misma, pero requiere también de
entrenamiento heuristico, pensamiento critico y la organizacion eficiente de lo
aprendido (Baro, 2011).

Podriamos decir que el énfasis en la organizacion del material es una de
las similitudes entre las teorias de Bruner y Ausubel, aunque no podemos soslayar
las diferencias entre ambas. Mientras que Ausubel plantea un aprendizaje en
términos de conocimiento jerarquico, Bruner lo hace en un esquema en espiral.
De ahi que plantee la implementacion del curriculo en espiral donde los
conocimientos en niveles inferiores de ensefnanza, se vuelven a tocar en los niveles
superiores pero con mayor complejidad (Bruner, 1968). Pero ademas de ello, la
manera de organizar el conocimiento implica ciertas discrepancias, pues mientras
se reconoce tres tipos de aprendizaje por descubrimiento, como son el inductivo,
el deductivo y el transductivo; en la teoria del aprendizaje significativo, se plantean
tres formas de organizacién del conocimiento: subordinada, supraordinada y
combinatoria (Reibelo, 1998). Asimismo, la teoria del aprendizaje por
descubrimiento se basa en la accion, y el aprendizaje significativo por recepcion
se basa en la percepcion. Es decir que mientras en la teoria de Bruner el profesor
es un guia que orienta a los estudiantes interviniendo lo menos posible, en el
caso de Ausubel, el profesor sigue teniendo un rol protagénico, con la salvedad
de que se basa en los saberes previos de los estudiantes y organiza todo el
conocimiento segun las categorias de subordinacién propias de cada tematica.

Por otro lado, el aprendizaje por descubrimiento estd mas orientado hacia
la participacion interactiva de los estudiantes, pues es a partir de la actividad de
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interaccién con otros que se construyen los significados. Pero los significados
que construye son también producto de una compleja serie de interacciones con
el profesor, los contenidos estudiados y la estructura cognitiva del mismo estudiante
(Baro, 2011). Se debe tener presente también, que la medida en que interviene el
profesor se encuentra mediada por la forma en que se asume el constructivismo,
mientras mas radical sea la visién del profesor, menos tendera a intervenir y
viceversa (Montes y Arias, 2012).

A nivel escolar y universitario, se han publicado diversas experiencias de
ensefanza basadas en el aprendizaje por descubrimiento de Bruner y el
aprendizaje significativo de Ausubel. En el primer caso, tenemos el trabajo de
Elizalde, Parra, Palomino, Reyna y Trujillo (2010) que aplican los principios del
aprendizaje por descubrimiento en estudiantes universitarios, dentro del curso de
biotecnologia; mientras que Angulo, Vidal y Garcia (2012) lo aplican en el curso
de cinemdtica en estudiantes de ensefianza media; indicando que el grupo ex-
perimental tuvo una media mas alta y puntajes menos dispersos que lo alumnos
del grupo control. Ademas, los alumnos que usaron laboratorio virtual (grupo ex-
perimental) mostraron un nivel de comprensién mas alto (Angulo, Vidal y Garcia,
2012). En el estudio de Bravo, Ortega, Prieto y Ruiz (1996) se investigo la eficacia
del aprendizaje por descubrimiento en la modalidad de aprendizaje a distancia, y
Dominguez (1991) lo aplicé en el curso de matematica. Sin embargo, aunque
todas estas experiencias reportan resultados satisfactorios del modelo pedagdgico
en cuestion, ninguno de estos trabajos corresponde a muestras peruanas.

En cuanto al aprendizaje significativo, se ha investigado su relevancia en la
educacién del cuidado del medio ambiente (Guruceaga y Gonzalez, 2004), en la
ensefanza de las matematicas (Masachs, Camprubi y Naudi, 2005), usando
tecnologias de la informacion y la comunicacion (Inciarte, 2004) o apoyado en la
creatividad y la innovacién (Merchan, Lugo-Gonzélez y Hernandez-Gémez, 2011).
Aqui también empero, se aprecia que los estudios realizados no corresponden a
nuestra realidad préxima y que tampoco se centran en estudiantes de psicologia.
En ese sentido, Gonzalez y Diaz (2006) han indicado que la ensefanza de
estrategias de aprendizaje es muy efectiva para mejorar el rendimiento académico
de estudiantes cubanos de psicologia, pero no se basan ni en la teoria de Bruner
ni en la de Ausubel. A nivel del Peru, una experiencia de hace varios anos atras,
comparé el rendimiento de estudiantes que recibieron instruccién personalizada
segun del modelo de Keller (1987) con estudiantes que no. Los autores revelaron
que hubo mejores resultados con el dictado del curso bajo el sistema de instruccion
personalizada en comparacion con el sistema de ensefianza convencional en
alumnos de psicologia (Bueno, Miyasato, Uribe, Inga, Hervias, Salas y Vivanco,
1985).
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Como se ve, existe una carencia en la investigacion del aprendizaje
significativo en distintos niveles educativos. En parte, porque un problema
detectado es que se no existe un modelo de formacién claro y competente del
aprendizaje. De hecho, las universidades no cuentan con estrategias de trabajo
dirigidas al proceso de cambio metodoldgico (Riesco y Diaz, 2013). Asimismo, se
esta aplicando de manera inadecuada los principios del aprendizaje significativo
en los procesos de ensefianza-aprendizaje, tanto a nivel escolarizado como
universitario (Barrén, 1993).

En nuestro caso, deseamos valorar las diferencias de la aplicacion de am-
bos modelos tedricos del aprendizaje (significativo y por descubrimiento) en
estudiantes de psicologia que llevan el curso de historia de la psicologia. Este
curso, se presta muy bien para nuestros fines, pues es un curso que contiene
una gran cantidad de temas, autores, fechas, y hechos histéricos; que aportan
identidad al psicologo (Loredo, Sanchez y Fernandez, 2007), amén de que
metodolégicamente, se adapta a la aplicacion de uno u otro modelo de aprendizaje.

El objetivo de este estudio es comparar las diferencias en el rendimiento
académico de los estudiantes de primer afo de la carrera de psicologia, en funcién
de la aplicacion de la teoria del aprendizaje por descubrimiento de Bruner y la
teoria de aprendizaje significativo por recepcion de Ausubel, de manera
diferenciada. En esa medida, el curso de historia de la psicologia ha venido siendo
potenciado a través de investigaciones hechas por el docente titular del curso y
autor principal de este trabajo y se ha recalcado la necesidad de que los profesores
de los cursos de historia de la psicologia en el Pera, sean profesionales
especializados en el tema, cuya labor se encuentre refrendada por trabajos de
investigacién que promuevan el aprendizaje de esta materia (Arias, 2010).
Asimismo, la ensefianza del curso se ha dinamizado con diversas técnicas y
meétodos de pedagogia activa en funcion de las teorias del aprendizaje significativo
y el aprendizaje por descubrimiento, lo que ha generado nuestro interés por valorar
la eficacia de tales aplicaciones.

Método

Tipo y disefio de Investigacion

Se trabaj6é con un tipo de investigacion cuantitativa y un disefio de
investigacion cuasi-experimental de series cronolégicas con dos grupos
(Hernandez, Fernandez y Baptista, 2006), porque ellos fueron escogidos por
métodos no probabilisticos y se realizaron cinco mediciones seriadas
cronoldégicamente, lo cual ha implicado registrar diversos valores a lo largo del
proceso de experimentacion.
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Muestra

La muestra esta compuesta por los estudiantes del primer semestre del
Programa Profesional de Psicologia de la Universidad Catoélica San Pablo en
Arequipa, Peru. La muestra esta conformada por dos grupos de estudiantes. El
primer grupo que comprende 24 alumnos, de los cuales ocho son varones 'y 16
son mujeres. El otro grupo lo conforman 49 estudiantes, de los que 12 son varones
y 37 son mujeres. Asimismo, para seleccionar a los grupos de utilizé la técnica de
muestreo no probabilistico de grupos intactos. Los grupos a inicio de semestre
estaban conformados por 31 y 52 estudiantes, respectivamente, pero no se
consideraron estudiantes que se retiraron por diversos motivos (econémicos,
académicos, familiares, etc.), de modo que la muestra final esta constituida por
73 estudiantes con una media de 18 afios y un rango que iba de 16 a 20 afnos, y
una desviacion estdndar de +2.113.

Instrumentos

Como instrumentos de investigacién se trabaj6 con el silabo del curso, que
fue el mismo para ambos grupos. También se trabajé con fichas de sesiones de
aprendizaje para cada grupo donde se especifica la metodologia a seguir para
cada tema (sea que se trate del modelo de Bruner o el de Ausubel); y finalmente
se trabajé con una ficha de registro académico donde se sistematizaron las
evaluaciones de los estudiantes de cada grupo y que se utilizé para procesar los
datos estadisticamente.

Procedimientos

La recoleccién de datos y la aplicacion de ambos modelos pedagdgicos se
hizo dentro del curso de historia de la psicologia | que se dicta en el primer
semestre del Programa Profesional de Psicologia de la Universidad Catdlica San
Pablo. El Grupo | conformado por 24 alumnos trabaj6 con el modelo de aprendizaje
por descubrimiento de Bruner, mientras que el Grupo Il conformado por 49 alumnos
trabajé con el modelo de aprendizaje significativo por recepcidn de Ausubel. Para
la aplicacién de cada modelo se trabajé con un proyecto educativo donde se
especifican los criterios en cada caso.

Algunas consideraciones que se tomaron en cuenta fueron las siguientes:
para el grupo que trabajé con el modelo de aprendizaje por descubrimiento (Grupo
) las sesiones de aprendizaje se disefiaron de manera que los estudiantes tuvieran
acceso a lecturas y trabajaran grupalmente para hacer esquemas, papelotes con
organizadores visuales tales como lineas del tiempo o frisos cronolégicos, y
después del momento de trabajo de grupo se exponian los productos y el profesor
brindaba la retroalimentacion pertinente, absolviendo inquietudes, aclarando
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puntos especificos, sintetizando ideas y presentando una vision global del tema
tratado. Asi pues para aplicar el modelo de Bruner se trabaj6 con técnicas tales
como la restriccion del &mbito de aprendizaje, la especificacidén de objetivos y la
aplicacion de técnicas de aprendizaje por descubrimiento con lecturas y la
elaboracion de organizadores visuales y su consecuente exposicion.

Para el caso del grupo que trabajé con el modelo de aprendizaje significativo
por recepcidn de Ausubel (Grupo 1), las clases se dieron de manera menos
participativa. El profesor dictaba la clase con organizadores visuales presentados
en diapositivas, e iba preguntando cuestiones propias del tema tratado a los
estudiantes, para sobre la base de los saberes previos orientar el curso de las
explicaciones. Los estudiantes tenian plena libertad para intervenir o debatir en-
tre ellos en el transcurso de las clases, pero a diferencia del otro grupo, el
conocimiento se focalizaba en el profesor.

Asimismo, los registros de notas corresponden a cinco evaluaciones: dos
notas permanentes que comprenden los trabajos en clase o las asignaciones
para la casa (cinco notas por cada periodo y por cada grupo, es decir 20 notas en
total), dos exdmenes (uno parcial y otro final) y el promedio final. Para el caso de
la permanente 1 se toman en cuenta las calificaciones desde inicio de semestre
hasta la mitad del periodo académico, mientras que la permanente 2 abarca las
notas desde este punto hasta el final del curso. Por su parte, la evaluacién parcial
y final, se avocan cada una a evaluar los conocimientos aprendidos en cada uno
de estos periodos y se toman inmediatamente después que la evaluacion
permanente ha sido registrada. Cabe resaltar que estas pruebas escritas de
conocimientos se dan de forma andnima, asignandose un cédigo a cada estudiante,
con el fin de garantizar la objetividad de la evaluacion.

Para la obtencion del promedio final se toman en cuenta las evaluaciones
permanentes y los examenes parcial y final, considerando que las notas
permanentes tienen un peso cada una de 20%, mientras que los examenes escritos
parcial y final valen cada uno el 30% de la nota, lo que permite completar el 100%
de la puntuacién esperada. Se aprueba el curso si la nota de promedio final es
igual o superior a 11.5, en base a los pesos y criterios de calificacion sefialados.

Finalmente, la asignacion de los grupos de estudiantes a los modelos
pedagdgicos se hizo en funcidn del numero de alumnos, ya que para el modelo
de aprendizaje por descubrimiento de Bruner se requiere una cantidad moderada
de participantes, el Grupo |, que es el mas numeroso, fue asignado al tratamiento
en base a la teoria de Bruner; mientras que el grupo con menos cantidad de
alumnos fue asignado al modelo de aprendizaje significativo por recepcion.
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Resultados

Para el procesamiento de la informacion se utilizaron estadisticos descriptivos
y pruebas paramétricas como la t student para comparar el rendimiento académicos
de los estudiantes. En la Tabla 1 se aprecian los valores globales del grupo,
donde las medias de los exdmenes son menores que las notas obtenidas en la
permanente 2. Asimismo, la media del promedio final es desaprobatoria, de hecho
la cantidad de desaprobados en general fue del 77.35% en ambos grupos.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos

Permanente | Examen | Permanente | Examen | Promedio
1 parcial 2 final final

Media 12,431 9,945 11,776 9,465 10,737
Mediana 12,750 10,000 13,620 9,500 10,950
Moda 14,50 8,00 0 0 13,80
Desviacion | 3 759 4,380 5,039 5,721 4,051
estandar

Varianza 14,136 19,191 25,394 32,738 16,415
Asimetria -1,546 -,141 -1,448 -,281 -,510
Curtosis 2,574 -,298 778 -1,118 -,507
Rango 17,00 18,50 17,50 19,00 16,27

Sin embargo, al analizar las notas por grupo, vemos que el grupo de
estudiantes que trabaj6 con el modelo de aprendizaje significativo aventaja a los
estudiantes que trabajaron con el modelo de aprendizaje por descubrimiento. En
la nota permanente 1 los estudiantes del Grupo | tienen una nota promedio de
10.43 y los del Grupo Il una nota de 13.40. En la nota del examen parcial los
estudiantes del Grupo | obtuvieron una nota media de 7.14, mientras que los del
Grupo Il alcanzaron un promedio de 11.31. En la nota permanente 2, los estudiantes
del Grupo | tienen un promedio de 11.05y los del Grupo I1 12.13. Para el examen
final la media fue de 7.68 para el Grupo | y de 10.33 para el Grupo Il. Finalmente,
el promedio del Grupo | fue de 8.84 y el del Grupo Il fue de 11.66 (ver Gréfico 1).

Estos valores dejan ver que el modelo de aprendizaje significativo por
recepcion es mas eficiente que el modelo de aprendizaje por descubrimiento, ya
que las medias mas altas corresponden al Grupo Il y no al Grupo Il. Cabe senalar
que como se aprecia en el Grafico 1 en ambos grupos las notas de promedio
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Grafico 1. Medias de los grupos

final son mas bajas que la nota de la permanente 1 y que en las notas de la
permanente 2 los puntajes de ambos grupos se aproximan entre si. Estas
cuestiones se analizaran en el segmento de discusién.

Tabla 2. Comparaciones con la prueba t student

Prueba de
Levene para . .
la igualdad de Prueba t para la igualdad de medias
varianzas
- ‘ Error 95%. Intervalo de
F Si ¢ | Sig. ! ecrieencwa tipico de conginza para la
g- 9" | (bilateral) . la terencia
medias dif :
TErencia | |nferior Superior
Permanente 1 | 1,226 272 | 3,394 71 ,001 2,970 874 1,225 4714
Examen
parcial 157 ,693 | 4,250 71 ,000 4170 ,981 2,213 6,127
Permanente 2 | 1,142 ,289 | ,860 71 393 1,081 1,257 | -1,426 3,589
Examen final ,285 ,595 | 1,891 71 ,063 2,649 1,400 -, 143 5,442
Promedio final | ,356 ,553 | 2,945 71 ,004 2,826 ,959 912 4,739

En relacion a lo anterior se puede ver que las diferencias entre ambos
grupos son significativas en las notas que corresponden a la permanente 1, el
examen parcial y el promedio final, mas no en la permanente 2 y el examen final,
aunque este ultimo valor, esta muy préximo al nivel de significancia minimo
requerido (p< .05). Estos datos se aprecian en la Tabla 2, donde se encuentran
los valores t, los grados de libertad, el nivel de significancia y los intervalos de
confianza, luego de procesar los datos con la prueba t de student.
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Discusion

La presente investigacién tuvo por objetivo comparar el rendimiento
académico de dos grupos de estudiantes universitarios del Programa Profesional
de Psicologia de la Universidad Catélica San Pablo, considerando que un grupo
fue instruido con el modelo de aprendizaje por descubrimiento de Bruner en el
curso de historia de la psicologia I, y otro grupo fue instruido con el modelo de
aprendizaje significativo por recepcion de Ausubel.

Los resultados apuntan a la superioridad del modelo de aprendizaje
significativo con respecto al modelo de aprendizaje por descubrimiento. Una razén
que explicaria estos resultados podria ser que en un nivel de formacion
universitaria, los principios del modelo de aprendizaje de Ausubel se adecuan
mas al nivel de madurez de los estudiantes universitarios, mientras que en niveles
de formacion escolar, sobre todo de nivel primario, las técnicas de aprendizaje
por descubrimiento, podrian resultar ser mas eficaces (Rioseco y Romero, 2000).
En ese sentido, Moreira (2005) sefiala que el aprendizaje significativo es mas
adecuado para los niveles de ensefianza superior, porque los estudiantes tienen
un pensamiento mas abstracto. De hecho, autores como Sanchez (2009) proponen
insertar la metodologia de trabajos de investigacién en los modelos de aprendizaje
significativo, lo cual se presta de manera mas conveniente en los niveles de
ensefanza universitaria o técnica superior.

Por otra parte, el aprendizaje por descubrimiento requiere de ciertas
habilidades cognitivas como la autorregulacién, el pensamiento critico y ciertas
estrategias de aprendizaje del discente (Ponce, 2004), que pueden estar ausentes
en los estudiantes universitarios, muy a pesar de que tales habilidades debieron
ser formadas en la escuela, pues como se sabe la ensefianza basica regular en
el Pert es muy deficiente.

En ese sentido, como los estudiantes carecen de dichas habilidades, el
aprendizaje por descubrimiento no solo no resulta eficaz, sino que hasta se torna
contraproducente. Es decir que tales condiciones del estudiante y una menor
intervencidn del profesor, son una combinacion poco provechosa para el alumno.
Palomino (1998) ya habia sefalado que una de las razones por las que el
constructivismo tiende al fracaso en el Peru es precisamente esta, y por los
resultados obtenidos, vemos que las consecuencias de una ensenanza superfi-
cial en la escuela se arrastran también en la universidad. Como dice Baro (2011),
para que el aprendizaje por descubrimiento se produzca satisfactoriamente, los
estudiantes deben conocer técnicas de estudio y estrategias de aprendizaje,
requerimiento que no se cumple en nuestra muestra. Un dato que refuerza esta
idea, es que en otro estudio que realizamos en los alumnos que llevan este curso,
pero de una promocién diferente, los estilos de aprendizaje predominantes eran
de tipo divergente y acomodador, y tenian niveles bajos de metacognicién y
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autorregulacién (Arias, Zegarra y Justo, 2014). Lo que nos permite inferir, que
sus intereses y habilidades son mas practicos que intelectuales. Esto puede
generar de por si, un desfase entre las habilidades cognitivas e intereses del
alumno, con los contenidos y los métodos del curso, pues la historia de la psicologia
es una rama teodrica de la psicologia, que carece de aplicaciones practicas, pero
tiene un importancia capital para la formacién de la identidad de los estudiantes,
como profesionales de la psicologia.

Cabe mencionar empero, que esta situacion no es exclusiva de los
estudiantes de psicologia, pues en estudios previos, hemos podido constatar que
en estudiantes de ingenieria, derecho y administracion; los estilos de aprendizaje
mas frecuentes eran los de tipo practico, es decir el divergente y acomodador.
Ademas se evidencié que a medida que los alumnos avanzaban en afnos de
estudio universitario, sus estilos de aprendizaje tendian a hacerse mas teoricos,
es decir que predominaban los estilos convergente y asimilador (Arias, 2011). En
otro estudio encontramos que la velocidad de lectura en una muestra de
estudiantes de ingenieria de una universidad privada local, eran baja y que ésta
se hallaba directamente relacionada con la inteligencia (Arias y Justo, 2012). En
ese sentido, hemos hallado relaciones significativas entre el estilo de aprendizaje
asimilador y la inteligencia (Arias, 2014), lo que refuerza las ideas que hemos
venido haciendo notar. Estos datos en su conjunto nos muestran una vista
panoramica de que la situacién en que se encuentran los estudiantes universitarios
en nuestra la regién, lo que debe revertirse a través de procesos adecuados de
seleccién de ingresantes, y del establecimiento de programas de acompafamiento
o tutoria académica, ya que se ha probado que el andamiaje sociocultural que
soporta el proceso formativo y de ensefianza-aprendizaje de nifios en situacion
de riesgo psicosocial o de desventaja cultural, favorece el desarrollo de habilidades
cognitivas y el incremento de la capacidad intelectual (Arias, 2013).

Por otro lado, también queremos comentar ciertos patrones que hemos
podido diferenciar en el curso de este estudio, como el hecho de que en la nota
permanente 2, los puntajes del Grupo | y el Grupo Il se asemejan, lo cual implica
una subida en la media del grupo de aprendizaje por descubrimiento y un descenso
en la media del grupo de aprendizaje significativo, podria deberse a que los
estudiantes del Grupo Il que tienen mejores notas se confian y bajan su esfuerzo,
mientras que por el contrario, los alumnos del Grupo | se preocupan mas y aumentan
su rendimiento. Esta explicacién, aunque es especulativa tiene mucho sentido,
pues responde a una realidad que se aprecia en la practica.

Otro patron que es importante comentar es que las notas de las evaluaciones
escritas, ya sean parciales o finales, en ambos grupos, son mas bajas que las
notas de la evaluacion permanente, primera y/o segunda. Esto estaria reflejando
una falta de dominio teérico en los estudiantes, pero también, una tendencia que
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es muy negativa para la formacion de los estudiantes. Nos referimos al hecho de
que no se preparan lo suficiente para el examen, que a su vez refleja una actitud
muy negativa hacia el estudio. Pasa que en el Pert, muchos de los estudiantes
universitarios, cursan estudios superiores, motivados no por una vocacion por
aprender, como debe de ser; sino para adquirir por medio de la profesionalizacion,
mejores condiciones de vida, pues como se ha probado en diversas
investigaciones, el grado de instruccién se relaciona directa y positivamente con
los ingresos econdmicos y las posibilidades de movilizacion social ascendente de
la poblacion (Benavides y Etesse, 2012).

No vamos a comentar aqui, los hechos detras de estas actitudes hacia el
estudio, pues entran a tallar factores sociol6gicos, econdémicos, culturales y
politicos; solo queremos recalcar que la institucién universitaria como un centro
de busqueda de la verdad, se ha desvirtuado y se nos aparece hoy como una
fabrica de profesionales (Arias, 2003). Lo que se suma a la ya deficiente formacion
de los estudiantes que terminan el colegio e ingresan a la universidad, por lo que
ambos factores son el caldo de cultivo para el fracaso académico.

Otro patrdn es la baja nota de los promedios finales, que es aiin mas baja
en los estudiantes del Grupo | con un promedio ponderado de 8.84, mientras que
los alumnos del Grupo Il obtienen un promedio de 11.66, lo que hace la media
global de 10.73. La nota baja del promedio final obedece a varios factores: primero,
que las notas de los examenes, tanto de los parciales como de los finales, son
bajas; segundo, que dichas evaluaciones tienen mayor peso (60% del promedio
final); y tercero, que en realidad, los estudiantes no dan todo de si para obtener
calificativos altos.

Un factor que también puede estar influyendo en el bajo rendimiento global,
y en el del Grupo | en particular, es el hecho de que los temas tocados son poco
conocidos por los estudiantes, pues incluso los psic6logos profesionales
desconocen diversos aspectos histéricos de relevancia para la psicologia como
ciencia y profesién (Arias, 2011). Esto quiere decir que la escasa familiaridad de
los temas tratados puede haber afectado el nivel de entendimiento de los
estudiantes. Sin embargo, dado que el profesor interviene menos en el Grupo |,
sus valores en el rendimiento son aun menores, con respecto al Grupo Il que
trabajoé con un modelo de aprendizaje significativo por recepcion. Dado que el
aprendizaje significativo toma como base los saberes previos, esto también pudo
haber afectado al Grupo Il, que tiene un promedio bajo, aunque en menor medida.

Entre otras cuestiones que pueden haber afectado los resultados, se tiene
la disciplina, pues en el grupo donde se trabajé con el modelo pedagdgico de
aprendizaje por descubrimiento, hubo mayor dilacion y distracciones, como
consecuencia de la formacién de grupos para trabajar en clase, la lectura de
articulos especializados, la elaboracién de papelégrafos, las exposiciones en clase,
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etc. Parece ser en ese sentido, que hasta cierto punto, dichas actividades interfieren
con el proceso ensefanza-aprendizaje, o podria ser que la planificacién de las
estrategias de ensefianza no fueron las mas adecuadas (Gagné y Briggs, 1987).
En ese sentido Ausubel ha puesto mucho énfasis en el profesor, en sus cualidades
de personalidad, mas que en las académicas, sefialando que el profesor que da
confianza a sus alumnos, les motiva para aprender y favorece un clima democratico
en el aula es quien tiene mejores resultados (Ausubel, Novack y Hanesian, 1976).
Diversos autores también han indicado que todos estos aspectos tienen
importantes repercusiones pedagogicas en la aplicacion de técnicas formuladas
sobre la base de la teoria del aprendizaje significativo por recepcién (Ballester,
2002; Rodriguez, 2004).

En cuanto al aprendizaje por descubrimiento, en lugar de centrarse en el
profesor, esta teoria se centra en el alumno, a quien considera como una “totalidad
sistémica y comunicativa dotada de la capacidad para autorregular su
comportamiento, gracias a lo cual puede desarrollar experiencias de aprendizaje
por descubrimiento” (Barrén, 1993, p. 8). Sin embargo, los estudiantes que optan
por la universidad se encuentran bastante desorientados con respecto a su
proyecto de vida, y escogen carreras por motivos banales o meramente lucrativos,
en lugar de sentarlos en una soélida decision y reflexién vocacional.

Finalmente, solo queremos indicar que como producto de esta experiencia,
hemos llegado a algunas conclusiones:

1. El modelo de aprendizaje significativo por recepcion es mas eficaz que el
modelo de aprendizaje por descubrimiento para instruir a los estudiantes de nuestra
muestra en temas relativos a la historia de la psicologia.

2. Es necesario contar con servicios de tutoria o consejeria estudiantil para
aquellos alumnos que presentan problemas de comprension y/o bajo rendimiento
académico.

3. Se debe seleccionar mejor a los ingresantes a la universidad, asegurando
que poseen habilidades cognitivas, afectivas y vocacionales suficientes para
desempenarse exitosamente en el curso de sus estudios universitarios.

4. Se debe reflexionar de manera profunda e interdisciplinaria, sobre el
trayecto que ha venido siguiendo la universidad peruana, para enmendar el camino
tomado, y devolver a la universidad al sitial que le corresponde, como una
institucion generadora de conocimiento que contribuye a la sociedad, con los
profesionales que le entrega y la investigacion que se genera en su seno.

5. También es muy importante profundizar mas en la tematica planteada
con diversos estudios, pues esta es solamente, una experiencia que aunque nos
da luces sobre el fendmenos estudiado, no nos permite generalizar los resultados
a otras materias o asignaturas, carreras profesionales, grupos de alumnos o
contextos universitarios.
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