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Resumen 

La presente investigación tuvo como objetivo implementar el Aprendizaje Basado 

en Problemas (ABP) para mejorar las competencias de programación en Python en los 

estudiantes de Ingeniería de Sistemas de la Universidad Nacional San Cristóbal de 

Huamanga, Ayacucho 2024. El estudio fue de enfoque cuantitativo, tipo aplicada y diseño 

cuasiexperimental con pretest y postest. La muestra estuvo conformada por 90 estudiantes 

del curso de Algoritmos y Solución de Problemas del semestre 2024-II, distribuidos en 

un grupo experimental (n = 45) y un grupo control (n = 45). Se utilizó una prueba de 

desarrollo de 30 ítems, validada mediante juicio de expertos y con un coeficiente KR-20 

promedio de 0.89, estructurada en tres dimensiones: Pensamiento Lógico-Algorítmico, 

Habilidades de Codificación y Depuración y Prueba. La intervención consistió en 11 

sesiones ABP con integración de herramientas tecnológicas como Python, Google Colab, 

GitHub y PyCharm. Dado que los datos no siguieron una distribución normal según la 

prueba de Shapiro-Wilk (p < 0.05), se empleó la prueba U de Mann-Whitney para la 

comparación entre grupos y la prueba de Rangos con Signo de Wilcoxon para la 

comparación intragrupal. La equivalencia inicial entre grupos fue confirmada en el pretest 

(p > 0.05 en todas las variables). Los resultados del postest evidenciaron diferencias 

estadísticamente significativas (p < 0.001) en las tres dimensiones, con una diferencia de 

8.4 puntos en el Promedio General entre el grupo experimental (x̄ = 15.7) y el grupo 

control (x̄ = 7.3). Se concluye que el ABP mejoró significativamente las competencias de 

programación en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas de la UNSCH. 

Palabras clave: aprendizaje basado en problemas, competencias de 

programación, pensamiento lógico-algorítmico, habilidades de codificación, depuración 

y prueba, Python.  
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Abstract 

This research aimed to implement Problem-Based Learning (PBL) to improve 

programming competencies in Python among Systems Engineering students at the 

Universidad Nacional San Cristóbal de Huamanga, Ayacucho 2024. The study followed 

a quantitative approach, applied type, and quasi-experimental design with pretest and 

posttest. The sample consisted of 90 students from the Algoritmos y Solución de 

Problemas course during the 2024-II semester, distributed into an experimental group (n 

= 45) and a control group (n = 45). A 30-item development test was used, validated 

through expert judgment with an average KR-20 coefficient of 0.89, structured in three 

dimensions: Logical-Algorithmic Thinking, Coding Skills, and Debugging and Testing. 

The intervention comprised 11 PBL sessions integrating technological tools such as 

Python, Google Colab, GitHub, and PyCharm. Since the data did not follow a normal 

distribution according to the Shapiro-Wilk test (p < 0.05), the Mann-Whitney U test was 

used for between-group comparisons and the Wilcoxon Signed-Rank test for within-

group comparisons. Initial equivalence between groups was confirmed in the pretest (p > 

0.05 for all variables). Posttest results showed statistically significant differences (p < 

0.001) across all three dimensions, with an 8.4-point difference in the Overall Average 

between the experimental group (x̄ = 15.7) and the control group (x̄ = 7.3). It is concluded 

that PBL significantly improved programming competencies in Systems Engineering 

students at UNSCH. 

Keywords: problem-based learning, programming competencies, logical-algorithmic 

thinking, coding skills, debugging and testing, Python.  
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Introducción 

La enseñanza de la programación constituye uno de los mayores desafíos en la 

formación de profesionales de Ingeniería de Sistemas. A nivel internacional, diversos 

estudios evidencian elevadas tasas de desaprobación en los cursos introductorios de 

programación, situación que limita el desarrollo de competencias necesarias para afrontar 

las demandas de la industria tecnológica. Esta problemática también se manifiesta en el 

contexto peruano, donde persiste una brecha entre las competencias adquiridas durante la 

formación universitaria y las exigidas por el mercado laboral, especialmente en el 

dominio de lenguajes de programación de amplia utilización como Python. 

En la Universidad Nacional de San Cristóbal de Huamanga, en la Escuela 

Profesional de Ingeniería de Sistemas, se han encontrado dificultades asociadas con el 

desarrollo del pensamiento lógico-algorítmico, las habilidades de codificación y los 

procesos de depuración y prueba de programas. Estas limitaciones afectan el rendimiento 

académico de los estudiantes y restringen la capacidad de resolver problemas 

computacionales de forma eficiente. Lo anterior demuestra la necesidad de implementar 

nuevas estrategias metodológicas que favorezcan un aprendizaje más activo y 

significativo. 

En este contexto, se presenta el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) se 

presenta como una alternativa pedagógica centrada en el estudiante, que fomenta la 

construcción del conocimiento mediante la resolución de situaciones problemáticas 

reales. Este enfoque metodológico promueve el desarrollo de competencias cognitivas, 

procedimentales y actitudinales, al tiempo que potencia habilidades tales como el trabajo 

colaborativo, el pensamiento crítico y la capacidad de tomar decisiones. Asimismo, 

encuentra sustento en los principios del constructivismo, la teoría sociocultural y el 
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aprendizaje experiencial, los cuales reconocen al estudiante como protagonista de su 

propio proceso formativo. 

En este contexto, la presente investigación tuvo como problema general 

determinar de qué manera el Aprendizaje Basado en Problemas mejora las competencias 

de programación en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas de la Universidad Nacional 

de San Cristóbal de Huamanga durante el año 2024. En correspondencia con ello, el 

objetivo general fue implementar el Aprendizaje Basado en Problemas para mejorar las 

competencias de programación utilizando el lenguaje Python en dichos estudiantes. 

La investigación se justifica desde el punto de vista teórico porque contribuye al 

fortalecimiento del conocimiento sobre la aplicación del ABP en la enseñanza de la 

programación; desde la perspectiva práctica, porque ofrece una alternativa metodológica 

para mejorar el aprendizaje de los estudiantes; y desde el ámbito metodológico, porque 

proporciona evidencias empíricas sobre la efectividad de esta estrategia pedagógica 

mediante un diseño de investigación riguroso. 

Metodológicamente, el estudio se desarrolló bajo un enfoque cuantitativo, de tipo 

aplicada y con diseño cuasiexperimental de pretest y postest con grupo control y grupo 

experimental. La muestra estuvo conformada por estudiantes del curso de Algoritmos y 

Solución de Problemas de la Escuela Profesional de Ingeniería de Sistemas, a quienes se 

aplicó una intervención pedagógica basada en el ABP para evaluar su influencia en el 

desarrollo de las competencias de programación. 

Finalmente, la tesis se encuentra estructurada en seis capítulos. El primero aborda 

el planteamiento del problema, los objetivos y la justificación de la investigación. El 

segundo desarrolla el marco teórico y conceptual que sustenta el estudio. El tercero 

presenta la metodología empleada. El cuarto expone y analiza los resultados obtenidos. 



xx 

 

El quinto contiene la propuesta innovadora derivada de los hallazgos de la investigación. 

Finalmente, el sexto capítulo presenta las conclusiones y recomendaciones 

correspondientes. 
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I. Planteamiento del problema  

1.1. Descripción de la situación problemática  

A nivel mundial, la enseñanza de la programación enfrenta desafíos significativos 

en la educación superior. Según el estudio realizado por Bennedsen y Caspersen (2019), 

las tasas globales de no aprobación en cursos introductorios de programación se sitúan 

alrededor del 28%, basado en un estudio multinacional que abarcó 161 universidades.. 

Los métodos de enseñanza tradicionales han fallado, sobre todo, en el contexto actual 

donde Python ha pasado a ser el lenguaje más demandado. De acuerdo con el índice 

TIOBE (julio de 2025), Python se mantiene como el lenguaje de programación más 

utilizado a nivel mundial con un 26,98% de popularidad TIOBE Index - TIOBE, 

impulsado en particular por su aplicación en inteligencia artificial y aprendizaje 

automático. Sin embargo, Becker y Quille (2019) señalan que el 67% de los estudiantes 

no logran desarrollar las competencias necesarias para implementar soluciones efectivas 

en proyectos que involucran IA. 

Este escenario mundial se refleja de forma especial en carreras como Ingeniería 

de Sistemas e Ingeniería de Software, donde la formación en programación se ha vuelto 

crítica. Las universidades están bajo presión para formar profesionales para un entorno 

cada vez más competitivo, lo que queda claro con las altas tasas de desaprobación ya 

mencionadas. Paradójicamente, mientras la inteligencia artificial se presenta como 

herramienta de apoyo al aprendizaje, también pone en evidencia las deficiencias en 

competencias básicas que los estudiantes deben desarrollar. Por lo tanto, es indispensable 

desarrollar metodologías pedagógicas innovadoras que superen los métodos 

tradicionales, a fin de garantizar las habilidades que exige el mercado laboral actual. 
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  La enseñanza de la programación en el Perú también se enfrenta a 

particularidades. De acuerdo con el Instituto Nacional de Estadística e Informática INEI 

(2023), el sector de tecnología de la información ha tenido un crecimiento del 15.3% en 

lo que se refiere a la demanda de programación, haciendo hincapié sobre tecnologías 

emergentes como Python e inteligencia artificial. Ahora bien, no obstante este 

crecimiento, el mismo contrasta con las limitaciones del sistema educativo nacional. Las 

universidades peruanas reproducen a nivel local las mismas limitaciones del escenario 

internacional, lo que hace que la brecha entre formación académica y necesidades 

empresariales se haga evidente cuando muchas empresas no encuentran programadores 

competentes en Python y otros lenguajes de programación. Por otra parte, las 

metodologías de enseñanza en muchas instituciones educativas continúan siendo 

tradicionales, lo que acentúa las tasas de desaprobación y atenta contra el desarrollo de 

competencias prácticas, en particular en cuanto al pensamiento lógico-algorítmico, la 

aplicación de conceptos abstractos a situaciones reales y viceversa. 

En la Escuela Profesional de Ingeniería de Sistemas de la UNSCH, a nivel local, 

esta problemática se concreta en tres áreas: pensamiento lógico-algorítmico, habilidades 

de codificación y depuración y prueba de código. Agravan la situación factores como la 

heterogeneidad en la preparación previa de los estudiantes, los recursos tecnológicos 

limitados y la necesidad de actualización constante. Lo que resulta preocupante es que los 

estudiantes que sobresalen como programadores competentes, por lo general, han 

desarrollado esas capacidades mediante la autoformación o en institutos externos, no en 

las aulas de las universidades. Esto refleja que las metodologías actuales no son efectivas 

en el desarrollo de estas competencias, lo que impacta tanto en el rendimiento académico 

como en la inserción laboral de los egresados. 
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En los tres niveles de formación se observan las limitaciones estructurales de la 

enseñanza de programación en la UNSCH. En el nivel básico los estudiantes presentan 

dificultades para aprender conceptos como estructuras de datos y algoritmos, ya que la 

metodología se centra en la transmisión pasiva de contenidos, privilegiando la 

memorización en vez de la comprensión, lo que produce baja retención, desmotivación y 

deserción. En el nivel intermedio, la falta de actividades prácticas que se contextualicen 

en problemas reales del desarrollo de software limita el pensamiento algorítmico y la 

resolución de problemas. En la enseñanza avanzada, la desconexión entre el plan de 

estudios y los requerimientos de la industria deja a los estudiantes sin las destrezas de 

trabajo en equipo y el uso de herramientas tecnológicas que serán necesarias en su futuro 

desempeño profesional. 

Este problema no ocurre solamente en la programación, sino que se reproduce en 

muchas áreas de la educación superior donde la enseñanza tradicional está llegando a sus 

límites. De acuerdo con Bustamante Vega y Mejía Mejía (2023), las estrategias 

constructivistas, particularmente el ABP, influyen significativamente en el 

fortalecimiento de competencias específicas y genéricas en estudiantes universitarios, 

superando las deficiencias de los enfoques pedagógicos tradicionales que priorizan la 

memorización por encima de la comprensión conceptual. Asimismo, Araya Cabrera y 

Martínez Clares (2023) evidencia que la implementación del ABP no solo mejora el 

rendimiento académico, sino que permite evidenciar y retroalimentar el logro de 

competencias del perfil de egreso, facilitando la identificación de fortalezas y debilidades 

en habilidades transversales como el trabajo en equipo, la autorregulación y la 

comunicación. Estos hallazgos sugieren que la adopción de metodologías activas 

representa una alternativa viable para abordar las deficiencias estructurales identificadas 
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en la enseñanza de la programación, proporcionando un marco pedagógico que favorece 

el desarrollo integral de competencias profesionales y la articulación efectiva entre la 

teoría y la práctica en contextos auténticos de aprendizaje. 

En conclusión, los problemas identificados en la enseñanza de programación en 

la Universidad Nacional San Cristóbal de Huamanga evidencian la necesidad de 

transformar las prácticas pedagógicas tradicionales. La implementación de metodologías 

activas como el ABP ofrece una alternativa viable para desarrollar competencias técnicas 

y transversales que realmente preparen a los estudiantes para el ejercicio profesional 

1.2. Formulación de problemas 

1.2.1. Problema general  

¿De qué manera el Aprendizaje Basado en Problemas mejora las competencias de 

programación en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas de la Universidad Nacional 

San Cristóbal de Huamanga, Ayacucho 2024? 

1.2.2. Problemas específicos  

a. ¿De qué manera la aplicación del Aprendizaje Basado en Problemas mejora el 

Pensamiento Lógico-Algorítmico? 

b. ¿Cómo la aplicación del Aprendizaje Basado en Problemas mejora las 

Habilidades de Codificación? 

c. ¿De qué manera la aplicación del Aprendizaje Basado en Problemas mejora la 

Depuración y Prueba? 
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1.3. Formulación de objetivos 

1.3.1. Objetivo general  

Implementar el Aprendizaje Basado en Problemas para mejorar las competencias de 

programación utilizando el lenguaje Python en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas 

de la Universidad Nacional San Cristóbal de Huamanga, Ayacucho 2024. 

1.3.2. Objetivos específicos 

a. Utilizar el Aprendizaje Basado en Problemas para mejorar el Pensamiento 

Lógico-Algorítmico en los estudiantes. 

b. Utilizar el Aprendizaje Basado en Problemas para mejorar las Habilidades de 

Codificación en los estudiantes. 

c. Utilizar el Aprendizaje Basado en Problemas para mejorar la Depuración y Prueba 

de codificación en los estudiantes. 

1.4. Justificación  

La investigación surge en respuesta a la necesidad de mejorar las competencias 

de programación en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas de la UNSCH. En el 

contexto actual, donde la programación se ha convertido en una habilidad fundamental 

para el desarrollo profesional, es crucial implementar metodologías que permitan a los 

estudiantes desarrollar un pensamiento lógico-algorítmico eficaz. El ABP se presenta 

como una estrategia pedagógica innovadora que fomenta el aprendizaje activo y la 

resolución de problemas reales, alineándose con las demandas del mercado laboral en 

tecnologías como Python y la inteligencia artificial 

1.4.1. Teórica 

El presente trabajo aporta a la pedagogía universitaria al relacionar los principios 

constructivistas del ABP con la enseñanza de la programación. Esta metodología se 
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remonta teóricamente al aprendizaje experiencial de John Dewey y la teoría sociocultural 

de Vygotsky, coincidiendo ambas en que el conocimiento se construye de forma activa 

mediante la interacción social y la resolución de problemas reales (Loyens et al. 2012). 

En el contexto de la educación en programación, el ABP facilita a los estudiantes la 

comprensión de conceptos complejos como algoritmos y depuración, mediante su 

aplicación práctica en escenarios reales.  

1.4.2. Práctica  

La presente investigación surge de las necesidades concretas que enfrentan 

diariamente los profesores y estudiantes en la enseñanza y el aprendizaje de la 

programación. Los estudiantes tienen dificultades en la codificación, la depuración y el 

desarrollo del pensamiento lógico-algorítmico, y las presentan de forma recurrente. Ante 

esta situación, el ABP sugiere utilizar problemas reales que reflejen escenarios del mundo 

laboral, lo cual aumenta la motivación y la retención de los conocimientos adquiridos 

(O’Grady et al., 2012). Investigaciones anteriores han demostrado que esta metodología 

mejora significativamente las calificaciones y la satisfacción académica de los 

estudiantes, más que los métodos tradicionales, a la vez que fortalece habilidades como 

el pensamiento crítico, la resolución de problemas y el trabajo en equipo, disminuyendo 

la brecha entre la formación universitaria y la práctica profesional en ingeniería de 

software (AlSideiri et al., 2023). En ese sentido, los resultados de este estudio ofrecerán 

a los docentes un marco metodológico validado que incluye orientaciones para el diseño 

de problemas, estrategias de facilitación y criterios de evaluación aplicables en el aula.  
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1.4.3. Metodológica  

Desde el punto de vista metodológico, la investigación realizada constituye un 

referente útil para la evaluación sistemática de intervenciones pedagógicas en la 

enseñanza de la programación. El diseño cuasiexperimental utilizado, los instrumentos 

validados para la evaluación y el proceso de implementación debidamente documentado, 

conforman un modelo que futuras investigaciones en el área pueden tomar como 

referencia y adaptar. A través de pruebas aplicadas antes y después de la intervención, la 

investigación permite medir de manera objetiva el impacto del ABP en las competencias 

de programación y establecer relaciones de causa y efecto entre la metodología empleada 

y los resultados obtenido (Osmanović y Maksimović, 2022). Asimismo, el diseño cuasi-

experimental con grupos control y experimental ha demostrado su eficacia en la 

evaluación del ABP mediante instrumentos validados como pruebas de ensayo y rúbricas 

de evaluación, confirmando la efectividad del modelo en el desarrollo de habilidades de 

resolución de problemas y competencias técnicas especializadas (Sari et al., 2021). 
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II. Marco teórico  

2.1. Antecedentes  

2.1.1. Internacional  

Alshaye et al. (2023) en el artículo The Effectiveness of Online Problem-Based 

Learning Tasks on Riyadh’s Secondary School Students’ Problem-Solving Ability and 

Programming Skills. El objetivo fue examinar la efectividad de tareas de ABP en línea en 

la capacidad de resolución de problemas y habilidades de programación de estudiantes de 

secundaria. La metodología fue un diseño de investigación cuantitativo cuasi-

experimental, involucrando 120 estudiantes de undécimo grado en escuelas secundarias 

de Riyadh, divididos en grupos experimental (ABP en línea vía grupos de Facebook) y 

control (centrado en el docente, no en línea), con un período de tratamiento de 8 semanas. 

Se recolectaron datos usando un cuestionario de inventario de resolución de problemas 

para capacidad de resolución de problemas y pruebas de desempeño pre-post para 

habilidades de programación. Los resultados mostraron que el PBL en línea mejoró la 

capacidad de resolución de problemas y habilidades de programación de los estudiantes, 

con diferencias significativas en puntuaciones post-test favoreciendo al grupo 

experimental, y una correlación positiva significativa entre la capacidad de resolución de 

problemas y habilidades de programación en ese grupo. Se concluyó que las tareas de 

ABP en línea vía Facebook impactan positivamente en la capacidad de resolución de 

problemas y habilidades de programación, sugiriendo su efectividad para mejorar 

habilidades de resolución de problemas y programación en estudiantes de secundaria 

aprendiendo Visual Basic. 
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Rattanakha y Chatwattana (2023) en el artículo The Problem-based Learning 

Model: PBL Model via Cloud Technology to Promote Programming Skills. El estudio 

tuvo como objetivo sintetizar el marco conceptual, desarrollar y evaluar la efectividad del 

modelo de aprendizaje basado en problemas a través de tecnología en la nube para 

promover habilidades de programación en estudiantes vocacionales. La metodología 

adoptada fue un enfoque de desarrollo basado en el método sistémico, dividido en tres 

etapas: Síntesis del marco conceptual a partir de documentos y estudios relacionados, 

diseño y desarrollo del modelo PBL mediante tecnología en la nube, y estudio de 

resultados con evaluación por expertos. Participaron 7 expertos en tecnología educativa 

para validar la idoneidad del modelo mediante la aplicación de instrumentos de 

evaluación cuantitativa con análisis descriptivos de medias y desviaciones estándar. Al 

ser un estudio que busca diseñar y validar un modelo educativo innovador, se clasifica 

como una investigación aplicada de nivel descriptivo-evaluativo con enfoque 

cuantitativo. Los resultados mostraron un alto nivel de idoneidad en los elementos 

generales del modelo (Media = 4.77, DE = 0.44) y en su estructura total (Media = 4.74, 

DE = 0.39), destacando la adecuación de componentes como el factor de entrada (análisis 

de características de usuarios, cursos, estudiantes, docentes, medios y tecnología en la 

nube), el proceso de aprendizaje ABP en seis pasos (definir problema, entender problema, 

contenido autodirigido, síntesis, resumen, presentación y evaluación), la salida (logro de 

aprendizaje y habilidades de programación) y la retroalimentación. Las conclusiones 

indican que el modelo ABP via cloud technology emerge como una alternativa 

prometedora para enriquecer el proceso de aprendizaje en cursos de programación, 

fomentando habilidades críticas como el pensamiento analítico sistemático, la resolución 

de problemas y el uso efectivo de tecnologías, lo que resulta en una experiencia educativa 
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más flexible, accesible en cualquier momento y lugar, y con implicaciones positivas para 

el desarrollo de competencias vocacionales alineadas con estrategias nacionales de 

educación en Tailandia. 

AlSideiri et al. (2023) en el artículo Examining the Impact of Software 

Engineering Problem-Based Learning on Student Performance. El estudio tuvo como 

objetivo de la investigación fue implementar y evaluar la efectividad del enfoque 

Software Engineering Problem-Based Learning (SEPBL) para mejorar el aprendizaje en 

cursos de ingeniería de software. La metodología consistió en un estudio comparativo 

donde se realizaron encuestas a estudiantes para recopilar retroalimentación y se 

compararon sus calificaciones con métodos tradicionales de enseñanza, además de 

analizar el impacto en los Resultados de Aprendizaje del Estudiante (SLOs). Al ser un 

estudio que busca validar una nueva metodología de enseñanza, se clasifica como una 

investigación aplicada de nivel descriptivo-correlacional con enfoque cuantitativo. Los 

resultados mostraron un alto nivel de satisfacción de los estudiantes con el método SEPBL 

en comparación con los métodos tradicionales, así como una mejora significativa en las 

calificaciones y en el desempeño de los SLOs alineados con el marco SEPBL. Las 

conclusiones indican que el enfoque SEPBL emerge como una alternativa prometedora 

para enriquecer el proceso de aprendizaje en cursos de ingeniería de software, fomentando 

la aplicación práctica y mejorando habilidades críticas como el pensamiento crítico, la 

resolución de problemas y el trabajo en equipo, lo que resulta en una experiencia 

educativa más efectiva y participativa con importantes implicaciones para el logro y los 

resultados de aprendizaje de los estudiantes. 

Palomino y Osorio (2023) en el artículo El aprendizaje basado en problemas para 

el logro de competencias en educación superior. El estudio tuvo como objetivo realizar 
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una revisión bibliográfica sobre el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) en educación 

superior, especialmente durante la pandemia de COVID-19. La metodología empleada 

fue de tipo descriptiva, realizando una revisión de literatura nacional e internacional entre 

2020-2021, consultando bases de datos académicas como Scopus, EBSCO, Google 

Académico, Latindex y Dialnet, además de tesis de maestría y doctorado, organizando 

los hallazgos en tablas comparativas. Los resultados y conclusiones evidenciaron que el 

ABP favorece el desarrollo integral de los estudiantes mediante el uso adecuado de 

estrategias, demostrando una mejora significativa no solo en la adquisición de 

conocimientos sino también en el fortalecimiento de habilidades blandas y competencias 

procedimentales. Se encontró que los estudiantes alcanzaron una tasa de asimilación del 

95.23% después de implementar ABP en comparación con un 58.62% inicial, 

particularmente en estudios contables. La investigación también destacó la importancia 

de la integración tecnológica durante la pandemia, con implementaciones exitosas en 

diversas disciplinas como matemáticas, ingeniería y ciencias de la salud, enfatizando la 

necesidad de capacitación docente continua y adaptación a metodologías de enseñanza 

virtual. 

2.1.2. Nacional  

Santiago (2022) en la tesis Python y la mejora del pensamiento algorítmico en los 

alumnos de la escuela profesional de Ingeniería de Sistemas, 2022, objetivo general 

determinar en qué medida la enseñanza del programa Python mejora el pensamiento 

algorítmico en los alumnos del primer año de la Escuela Profesional de Ingeniería de 

Sistema de la UNHEVAL. Es un enfoque cuantitativo y es de tipo aplicada, y se 

seleccionó como diseño el tipo cuasi – experimental - longitudinal. En este estudio, se 

empleó la técnica de encuestas y se diseñó un test con 10 preguntas para evaluar el nivel 
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de pensamiento algorítmico, considerado como la variable independiente. La muestra 

consistió en 30 alumnos seleccionados de manera no probabilística y no intencional. La 

confiabilidad del instrumento se aseguró mediante el juicio de expertos, validando así su 

eficacia. Las hipótesis planteadas fueron sometidas a prueba mediante la prueba de t para 

muestras relacionadas. El resultado del estudio al aplicar la prueba de t nos da el valor de 

significancia menor a 0.05 (0.000 < 0.05) con lo cual se concluye que existe influencia 

entre la variable independiente “Lenguaje de Programación Phyton” y la variable 

dependiente “Pensamiento algorítmico”. 

García et al. (2021) en el artículo Influencia del aprendizaje basado en problemas 

en las competencias adquiridas en el curso de base de datos: caso universidad peruana. 

El objetivo fue determinar el efecto de la metodología del Aprendizaje Basado en 

Problemas (ABP) en el logro de competencias en el curso de Base de Datos de la Escuela 

Profesional de Ingeniería de Sistemas de una universidad estatal peruana en 2020, con 

objetivos específicos centrados en evaluar su influencia en el diseño del modelo Entidad 

Relación, el diseño de bases de datos y el diseño de bases de datos a partir de la 

normalización. La metodología fue de tipo básica, cuantitativa, con un diseño cuasi-

experimental, involucrando 45 alumnos divididos en un grupo de control (11 alumnos) y 

un grupo experimental (34 alumnos), seleccionados mediante muestreo no probabilístico 

por conveniencia. Se utilizaron pre-test y post-test evaluados con rúbricas, midiendo tres 

dimensiones de competencias: diseño del modelo Entidad Relación, diseño de bases de 

datos y diseño de bases de datos a partir de la normalización. Los instrumentos fueron 

validados mediante prueba piloto, Alfa de Cronbach (0.792) y pruebas KMO y Bartlett. 

Los datos se analizaron con estadística descriptiva e inferencial (prueba T de Student) 

usando Excel y SPSS 25. Los resultados mostraron que en el pre-test, ambos grupos 
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obtuvieron promedios deficientes (13.0 para control, 13.5 para experimental). En el post-

test, el grupo de control alcanzó un promedio moderado de 27.0, mientras que el grupo 

experimental obtuvo un promedio sobresaliente de 43.5. Las diferencias fueron 

significativas en las tres dimensiones evaluadas, con aumentos notables en el grupo 

experimental. La prueba T de Student mostró un valor de Sig=0.000<0.05, rechazando la 

hipótesis nula y confirmando que el ABP mejora significativamente las competencias. Se 

concluyó que la metodología del ABP tiene un efecto significativo positivo en el logro de 

competencias en el curso de Base de Datos, mejorando el desempeño en las dimensiones 

evaluadas y preparando mejor a los alumnos para enfrentar el mundo laboral. Se 

recomienda promover el uso de metodologías colaborativas como el ABP en cursos 

especializados, reforzar el enfoque por competencias mediante capacitación y fortalecer 

el diseño de bases de datos con esta metodología, incluyendo el uso de rúbricas para 

evaluar competencias. 

2.1.3. Local 

Aguilar, (2014) en la tesis El aprendizaje basado en problemas y el rendimiento 

académico de los estudiantes del C.E.P. Cibernet, Huamanga - Ayacucho. 2012, La 

investigación se propuso demostrar el efecto positivo y significativo de la técnica 

didáctica del Aprendizaje Basado en Problemas sobre el rendimiento académico en 

estudiantes del curso de Aritmética del 1er al 4to año de educación secundaria del C.E.P. 

CIBERNET en Huamanga-Ayacucho durante el 2012. A través de un estudio cuasi-

experimental, longitudinal y explicativo, se trabajó con una muestra intencional de 196 

estudiantes divididos en un grupo control (100 estudiantes) y un grupo experimental (96 

estudiantes), distribuidos en ocho aulas: 1A-4A para el control y 1B-4B para el 

experimental. La recolección de datos se realizó mediante pruebas pedagógicas, y el 
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análisis estadístico de igualdad de medias para datos pareados demostró un incremento 

significativo de 3.7 puntos en el rendimiento académico tras aplicar la técnica, pasando 

de 10.53 puntos en la evaluación control a 14.23 puntos en la evaluación final, diferencia 

confirmada mediante la prueba T de Student. Con un 95% de nivel de confianza, se 

concluyó que la aplicación adecuada del Aprendizaje Basado en Problemas incrementa 

significativamente el rendimiento académico (Te = 18.61; α = 0.05; P-valor < 0.001). Se 

identificaron, también, a través de un análisis de conglomerados cuatro perfiles de 

estudiantes: grupo control con rendimiento deficiente, grupo control con rendimiento 

bajo, grupo experimental con rendimiento medio y grupo experimental con rendimiento 

alto. 

2.2. Bases teóricas  

2.2.1. Aprendizaje Basado en Problemas 

Luy-Montejo (2019), el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP o PBL) como 

una metodología activa centrada en el estudiante, cuya característica distintiva es 

promover el aprendizaje a través de la resolución de problemas reales. Tienen como 

referentes teóricos a John Dewey, quien defendió la importancia del aprendizaje 

experiencial, y a Vigotski, cuya teoría sociocultural se centra en la participación del 

estudiante en comunidades cognitivas para aprender. En la universidad, el ABP es 

especialmente interesante ya que los estudiantes tienen que enfrentarse a demandas 

complejas, como la autonomía en su propio proceso formativo o el desarrollo de 

habilidades sociales. Esta metodología les ofrece un marco a la vez estructurado y 

flexible, dentro del cual pueden ir adquiriendo contenidos académicos mientras 

interactúan activamente con otros y resuelven problemas auténticos. 
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Desde otro punto de vista,, Sari et al. (2021) afirman que el ABP fomenta un 

proceso de aprendizaje significativo que trasciende la memorización o el cúmulo de 

información. Los estudiantes actúan con gran intensidad en la resolución de situaciones 

concretas siguiendo etapas de carácter científico lo cual les permite construir 

conocimiento propio y desarrollar la capacidad de sustentar soluciones. El proceso se 

estructura en cinco etapas: orientación al problema, organización del aprendizaje, 

investigación individual y grupal, desarrollo y presentación del trabajo, análisis y 

evaluación del proceso de resolución. De este modo, el ABP contribuye a mejorar la 

calidad del aprendizaje en la educación superior, ya que los estudiantes no solo 

comprenden los conceptos teóricos sino que también adquieren herramientas prácticas 

para abordar problemas del mundo real de forma sistemática. 

Hidajat (2023), define el ABP como una metodología de aprendizaje autónomo 

orientada a la resolución de problemas o preguntas poco estructuradas y no rutinarias. 

Con este enfoque, el problema no es sólo el punto de partida de la actividad, sino la 

mediadora que activa y sostiene las capacidades de autorregulación de los estudiantes, 

quienes deben recurrir a conocimientos previos y generar conocimiento nuevo de forma 

independiente. El autor destaca que el ABP se caracteriza por mantener un alto grado de 

orientación hacia el aprendizaje creativo y el pensamiento de orden superior, condiciones 

que precisamente favorecen la aparición de esas capacidades de autorregulación que se 

requieren en la formación universitaria. 

2.2.2. Planificación de Actividades 

Para Luy-Montejo (2019), las actividades en el ABP equivalen a la preparación 

de la situación problemática sobre la que se va a desarrollar toda la experiencia de 

aprendizaje. En esta fase se requiere en primer lugar, identificar los hechos e ideas 
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relevantes que constituyan el sustento y contexto del problema planteado. A continuación, 

se explicitan los objetivos del ABP de manera clara para que sean coherentes con las 

competencias que se espera que los estudiantes desarrollen. La fase concluye con la 

elaboración de los sílabos y los instrumentos de evaluación que orientarán y medirán el 

proceso. En conjunto, estas acciones preparatorias son las que establecen el andamiaje 

sobre el cual se construirá toda la experiencia formativa. 

Hasbi et al. (2024) abordan esta misma fase desde un ángulo complementario. 

Para estos autores, la planificación comienza con la observación del entorno educativo y 

la identificación del grupo al que va dirigida la intervención. Luego se realiza un análisis 

curricular que permite reconocer las competencias y estándares básicos del área, a partir 

del cual se diseñan los materiales didácticos: planes de lección, hojas de trabajo y recursos 

de enseñanza adaptados al contenido. Finalmente, se elaboran los instrumentos de recojo 

de información con indicadores específicos para evaluar aspectos como el interés de los 

estudiantes y el desarrollo de su pensamiento crítico a lo largo del proceso. 

2.2.3. Ejecución de Estrategias 

Luy-Montejo (2019), plantea que la ejecución de estrategias en el ABP no opera 

de forma aislada, sino que se articula directamente con el establecimiento de la situación 

problemática, conformando así un proceso integrado. En esta fase, el punto de partida es 

presentar y explicar el problema a los estudiantes junto con los instrumentos de 

evaluación que acompañarán el proceso. A partir de ahí, se forman los equipos de trabajo 

y se recogen los primeros intentos de los estudiantes por aproximarse a una solución. Esta 

articulación entre la ejecución de estrategias y la situación planteada es lo que sostiene el 

funcionamiento del ABP como metodología activa. 
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Chueh y Kao (2024) describen este proceso desde una secuencia más detallada. 

En su propuesta, la ejecución comienza con una fase de enseñanza directa seguida de una 

evaluación inicial que permite establecer un punto de referencia. Luego, los alumnos 

realizan trabajo semanal en grupos colaborativos donde comparten y discuten problemas 

actuales, asumiendo cada uno responsabilidades diferenciadas dentro del equipo. De este 

modo, la metodología imita la lógica de división del trabajo propia del entorno 

profesional, impulsando a los estudiantes a desarrollar las competencias asociadas a 

distintos roles laborales. 

2.2.4. Evaluación del Proceso 

Luy-Montejo (2019) describe la evaluación en el ABP como un proceso que se 

lleva a cabo en cinco momentos que se encuentran estrechamente relacionados con la 

resolución del problema. La primera es descubrir una pregunta que les cause dificultad e 

interés a los alumnos. En el segundo momento se plantean hipótesis, es decir, respuestas 

tentativas que los estudiantes construyen activando sus conocimientos previos y 

organizando esquemas conceptuales. La tercera etapa es cuando se recoge la información 

dirigida por dichas hipótesis, momento en que los estudiantes planifican sus estrategias 

de búsqueda y desarrollan habilidades para organizar y comunicar lo que van 

encontrando, lo que favorece la metacognición. En el cuarto momento se evalúan las 

hipótesis, los estudiantes contrastan sus propuestas con los datos recogidos y se enfrentan 

a la ambigüedad propia de las situaciones reales. El proceso termina con la generalización, 

en donde se sintetizan las conclusiones a las que se ha llegado y se hace una reflexión 

sobre el recorrido realizado, lo que permite que ese aprendizaje se transfiera a otras 

situaciones académicas y a la vida cotidiana. 
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Desde otro punto de vista,, Amanda et al. (2024) firman que la evaluación en el 

marco del proceso ABP es establecida como la última etapa del modelo, en donde se 

aplica principalmente la evaluación entre pares como una forma de valoración. Esta 

metodología es relevante ya que permite a los estudiantes recibir retroalimentación de sus 

compañeros durante el proceso de aprendizaje. Asimismo, este tipo de evaluación 

contribuye al desarrollo de la autoconfianza en el trabajo grupal, promueve el proceso de 

pensamiento crítico, ofrece un proceso de evaluación transparente y ayuda a reducir la 

pasividad de los estudiantes durante las actividades de aprendizaje. 

2.2.5. Competencias de programación  

Según Vinueza-Morales et al. (2025), la competencia de programación son 

habilidades y conocimientos que los estudiantes adquieren para resolver problemas 

mediante la escritura y compresión de código, incluyendo conceptos básicos, estructuras 

de control, objetos, clases, procedimientos, funciones, métodos, parámetros, 

condicionales y bucles, entre otros. Estas competencias son fundamentales para el 

desarrollo de habilidades algorítmicas y de resolución de problemas en programación. 

Para Ahirrao et al. (2024), es un conjunto integral de habilidades y conocimientos 

técnicos que son fundamentales en el panorama tecnológico actual. Fundamentalmente, 

estas competencias abarcan el dominio de diversos lenguajes de programación, marcos 

de trabajo y herramientas que son esenciales para el desarrollo de software. Por ende, 

incluyen la capacidad de adaptarse a las demandas cambiantes de la industria y la 

habilidad para resolver problemas de manera efectiva. 

Holenko Dlab Hoic-Bozic (2021) entienden las competencias de programación 

como un conjunto integral de habilidades que va más allá del dominio de los 

procedimientos estándar de desarrollo de programas. Para estos autores, dichas 
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competencias abarcan también dimensiones como la innovación, el emprendimiento y la 

iniciativa en el diseño y desarrollo de nuevos modelos y productos mediante tecnología 

computacional. A esto se suma que su cultivo fortalece en los estudiantes la 

autoconfianza, perseverancia y precisión en el momento de corregir errores, así como la 

capacidad de comunicarse y trabajar de manera colaborativa para alcanzar metas 

concretas. 

2.2.6. Pensamiento Lógico-Algorítmico 

Lu et al. (2022) consideran que el pensamiento lógico-algorítmico es una 

habilidad fundamental del pensamiento computacional, a través de la cual los estudiantes 

construyen y comprenden una serie de acciones preestablecidas que incluyen elementos 

tales como ciclos, arreglos y secuencias. Es una manera estructurada de pensar, que 

permite dividir un problema en etapas lógicas y ordenadas. En este proceso entran en 

juego operadores que funcionan como constructos para la manipulación de datos, aunque 

su expresión obedece a una perspectiva semántica. 

Milková y Hulková (2013), por su parte, el pensamiento secuencial como la base 

sobre la que se construye todo razonamiento lógico-algorítmico. Estos autores afirman 

que pensar de manera algorítmica es tomar las ideas, datos y conclusiones relevantes de 

un problema y organizarlos en una progresión encadenada que adquiera por sí misma 

sentido. En otras palabras, pensar lógicamente es pensar en pasos secuenciales. Esta 

capacidad se puede reforzar con un trabajo sistemático sobre las capacidades de 

pensamiento secuencial y profundizar mediante asignaturas relacionadas con la 

optimización combinatoria. De ahí que sea imprescindible el pensamiento lógico-

algorítmico para que los estudiantes puedan desarrollar una verdadera capacidad de 

resolución estructurada de problemas. 
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2.2.7. Habilidades de Codificación 

La capacidad de escribir código constituye una parte esencial de las habilidades 

de programación. Hacen referencia a la habilidad del estudiante para plasmar soluciones 

algorítmicas en código funcional utilizando un lenguaje de programación. Estas 

habilidades, como señalan Robins et al. (2003), implican no sólo el conocimiento 

sintáctico del lenguaje, sino también la comprensión semántica de las instrucciones y la 

capacidad de estructurar de forma eficiente y legible el código. En Python, las habilidades 

de codificación implican el uso apropiado de estructuras de control (condicionales y 

bucles), la definición y utilización de funciones, el manejo de estructuras de datos como 

listas y diccionarios, y la aplicación de buenas prácticas en la escritura del código.  

Vinueza-Morales, et al. (2025) señalan que estas habilidades son fundamentales para que 

el estudiante pueda implementar soluciones concretas a problemas reales, constituyendo 

el núcleo operativo del desempeño en programación en educación superior. 

2.2.8. Depuración y Prueba 

La depuración y prueba son una faceta avanzada de las habilidades de 

programación que combina dos capacidades estrechamente vinculadas: localizar, 

examinar y subsanar los errores en el código, y asegurarse de que el programa se comporte 

de manera correcta en distintas situaciones. Según McCauley et al. (2008) la depuración 

es un proceso cognitivo de gran complejidad, ya que requiere una comprensión profunda 

del programa, razonamiento lógico y aplicación sistemática de estrategias de diagnóstico. 

La prueba, por otra parte, se dedica a diseñar y realizar casos de evaluación que permitan 

constatar que el software realiza lo que se espera de él. 

 En la formación en ingeniería de sistemas el dominio de esta dimensión pesa de 

manera particular ya que los errores que no se detectan a tiempo pueden derivar en 
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consecuencias técnicas de consideración. Vinueza-Morales et al., (2025) afirman que la 

depuración y la prueba, vistas en conjunto, expresan la madurez técnica del programador 

y su capacidad para entregar soluciones sólidas y confiables en escenarios reales de 

desarrollo. 

2.2.9. Fundamentos pedagógicos del Aprendizaje Basado en Problemas 

La pedagogía activa constituye el principal sustrato teórico del ABP como 

estrategia de enseñanza en educación superior. Sus raíces intelectuales se remiten a su 

principal inspirador, Dewey (1969), quien en su libro Experiencia y educación apuntó 

que el aprendizaje auténtico no puede estar separado de la experiencia directa del sujeto 

con su realidad y que la educación ha de estar configurada en torno a situaciones 

problemáticas con la exigencia de que el pensamiento sea reflexivo  y de que la acción 

sea deliberada. Para Dewey, el aula no es un lugar contenedor de contenidos, es un 

laboratorio de resolución de problemas donde el estudiante aprende haciendo, principio 

que constituyen la base filosófica en la que se asienta el ABP y que en el ámbito de la 

programación cobra especial relevancia puesto que el desarrollo funcional del código es 

en esencia una actividad práctica, iterativa y con un enfoque a la solución de problemas 

concretos. 

Freire (1970) aportó una nueva crítica fundamental al modelo tradicional al 

cuestionar lo que se conoce con el nombre de concepción bancaria de la educación, a 

través de la cual el docente se limita a realizar un depósito de información a un estudiante 

que resulta pasivo. Más bien intenta promover una pedagogía dialógica donde el 

aprendizaje surge del encuentro entre el sujeto y el mundo, realizándose a través de la 

problematización de la realidad. Esta idea enlaza directamente con la lógica del ABP: el 

problema auténtico es el que actúa como vínculo entre el estudiante y el conocimiento 
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disciplinar, derivando en la necesidad de aprender para poder resolver, y no en la 

acumulación de contenidos alejada de la acción. Existen evidencias empíricas que apoyan 

este carácter superador del ABP. Freeman et al. (2014), en un metaanálisis de 225 

estudios en carreras de ciencias, tecnología, ingeniería y matemáticas, encontraron que 

los estudiantes que participaron en clases basadas en aprendizaje activo lograron unas 

notas más altas y tasas de desaprobación más bajas que sus compañeros que participaron 

en clases tradicionales, obteniendo un tamaño del efecto de 0.47 desviaciones estándar, 

de modo que existe un respaldo empírico suficientemente sólido para la adopción del 

ABP en la formación. 

El enfoque por competencias complementa esta base pedagógica al plantear que 

la formación universitaria debe garantizar el desarrollo de capacidades transferibles a 

contextos profesionales reales. Perrenoud (2004) define la competencia como la 

capacidad de movilizar diversos recursos cognitivos para hacer frente a un tipo de 

situaciones, aclarando que las competencias no son conocimientos, habilidades o 

actitudes por separado, sino la integración y movilización de todos esos recursos ante 

situaciones específicas. Tobón (2013), desde el enfoque socioformativo, las entiende 

como actuaciones integrales orientadas a identificar, interpretar, argumentar y resolver 

problemas del contexto con idoneidad y ética, articulando el saber ser, el saber conocer y 

el saber hacer en una unidad inseparable. La relación entre el enfoque por competencias 

y el ABP es, en ese sentido, estructural.   Hmelo-Silver (2004), en una revisión sistemática 

de esta metodología, finaliza que el ABP favorece el desarrollo de conocimiento flexible, 

habilidades de resolución de problemas, aprendizaje autodirigido y colaboración efectiva, 

competencias todas ellas alineadas con el perfil de egreso que los programas de ingeniería 

de sistemas contemporáneos demandan. 
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2.2.10. El enfoque universitario en el proceso de enseñanza 

La educación superior actual se caracteriza por el ejercicio de cierta tensión latente 

entre unos modelos pedagógicos tradicionales más bien caracterizados por la transmisión 

sistemática de los conocimientos disciplinares y las exigencias de la sociedad del 

conocimiento, la cual pide un egresado que sea capaz de aprender autónomamente, de 

adquirir prácticas de trabajo en entornos diversos y colaborativos, así como de enfrentarse 

a los problemas complejos en condiciones de incertidumbre. Esta tensión ha propiciado, 

desde finales del siglo XX, el desarrollo de un modelo universitario en torno a un 

aprendizaje activo, a la formación por competencias y a la adopción de metodologías 

pedagógicas conformes con las realidades del ejercicio profesional actual. 

La universidad como espacio de formación para la complejidad 

En su obra “Los siete saberes necesarios para la educación del futuro”, Morin 

(1999) afirma que la educación universitaria debe preparar a los estudiantes para hacer 

frente a la incertidumbre y complejidad que presentan los problemas del mundo real, 

superando la fragmentación disciplinar del modelo tradicional. Este punto es 

especialmente importante en la educación para ingenieros en sistemas, ya que los 

problemas de desarrollo de software rara vez pertenecen a un solo campo del 

conocimiento. Para abordarlas se necesita una combinación de habilidades técnicas, 

capacidad de análisis lógico, competencias comunicativas y capacidad para el trabajo en 

equipo.  

El rol del docente universitario en el proceso de enseñanza activa 

La aplicación del ABP en el ámbito universitario implica una profunda 

redefinición del rol del profesorado. Deja de estar asociada a la transmisión central del 

conocimiento, para pasar a ser la de un diseñador de experiencias de aprendizaje y un 
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facilitador del proceso mediante el cual los propios estudiantes construyen el 

conocimiento. Branda, (2009) describe este nuevo rol como el del docente tutor en el 

ABP, cuya función principal no consiste en proporcionar respuestas correctas sino en 

formular preguntas que orienten el pensamiento del estudiante, identificar los momentos 

en que el grupo necesita andamiaje pedagógico y crear las condiciones para que la 

colaboración entre pares sea productiva. Esta transformación del rol docente tiene 

implicaciones directas para la enseñanza de la programación, donde el docente facilitador 

diseña los problemas ABP, selecciona las herramientas tecnológicas de soporte, 

estructura los equipos de trabajo y proporciona retroalimentación formativa sobre el 

proceso de solución, sin sustituir la búsqueda autónoma del estudiante ni revelar la 

solución antes de que el grupo la haya construido. 

Evaluación universitaria orientada al desarrollo de competencias 

La evaluación del aprendizaje en el nivel universitario constituye uno de los 

factores de mayor impacto sobre la calidad de la formación, dado que los estudiantes 

orientan su esfuerzo académico en función de lo que saben que será evaluado. Boud y 

Falchikov (2006)) argumentan que la evaluación universitaria tradicional, centrada en 

exámenes de reproducción de contenidos al final del periodo académico, no solo mide de 

manera inadecuada las competencias desarrolladas durante el proceso de aprendizaje, 

sino que activamente desincentiva el desarrollo de las capacidades de orden superior que 

los perfiles de egreso declaran como objetivos formativos. Estos autores proponen un 

modelo de evaluación sostenible orientado al aprendizaje a largo plazo, que incorpore 

instancias de evaluación formativa continua, autoevaluación y evaluación entre pares 

como componentes estructurales del proceso pedagógico y no como añadidos opcionales 

a la evaluación sumativa terminal.  
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La integración de tecnología en el proceso de enseñanza universitaria 

La integración de herramientas tecnológicas en el proceso de enseñanza 

universitaria ha dejado de ser una opción pedagógica para convertirse en una condición 

de pertinencia curricular en los programas de formación en ingeniería de sistemas. 

Garrison y Vaughan (2008) desarrollaron el modelo de comunidad de indagación como 

marco para comprender el aprendizaje universitario mediado por tecnología, 

identificando tres presencias interrelacionadas que determinan la calidad de la experiencia 

educativa: la presencia cognitiva, referida al proceso de construcción del conocimiento 

mediante la reflexión y el diálogo; la presencia social, referida a la capacidad de 

proyectarse como miembros de una comunidad de aprendizaje; y la presencia docente, 

referida al diseño, facilitación y dirección de los procesos cognitivos y sociales hacia 

resultados de aprendizaje significativos. Este modelo describe con precisión la dinámica 

de las sesiones ABP de programación apoyadas en herramientas colaborativas, donde los 

estudiantes construyen conocimiento a través de la resolución de problemas auténticos, 

interactúan como miembros de un equipo técnico con roles definidos y cuentan con la 

facilitación continua del docente para orientar el proceso hacia los resultados de 

aprendizaje establecidos. 

2.3. Bases conceptuales 

Algoritmo: Secuencia organizada de acciones o directrices que se aplican para solucionar 

un problema determinado. Es como una receta: dice qué hacer primero, qué hacer después 

y cómo acabar. 

Aprendizaje activo: Metodología de enseñanza donde el estudiante no solo escucha, sino 

que participa, investiga y construye su propio conocimiento a partir de la práctica y la 

colaboración. 
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Autorregulación: Capacidad del estudiante para ordenar su propio aprendizaje: saber 

qué debe aprender, buscar información por su cuenta y evaluar si aprendió lo suficiente. 

Diagrama de flujo: Representación gráfica de los pasos seguidos por un proceso o 

algoritmo mediante figuras geométricas y flechas. Sirve para visualizar cómo va a 

funcionar un programa antes de escribirlo. 

Estrategias heurísticas: Métodos prácticos que ayudan a encontrar una solución posible 

a un problema cuando no existe una fórmula exacta. Son atajos o pistas que guían el 

razonamiento. 

Framework: Conjunto de herramientas y reglas prediseñadas que sirven de base para 

construir programas de manera más rápida y ordenada, sin tener que empezar desde cero. 

GitHub: Plataforma en internet donde los programadores guardan, organizan y 

comparten su código. También permite ver los cambios que se hicieron al programa a lo 

largo del tiempo. 

Google Colab: Entorno de programación en línea, gratuito, que permite escribir y 

ejecutar código Python directamente desde el navegador, sin instalar nada en la 

computadora. 

Inteligencia artificial (IA): Área de la informática que busca crear programas capaces 

de aprender, razonar y tomar decisiones de forma similar a como lo haría una persona. 

Machine Learning: Parte de la inteligencia artificial donde los programas aprenden solos 

a partir de datos, mejorando con la experiencia sin que alguien les programe cada regla 

manualmente. 

Metacognición: Capacidad de una persona para reflexionar sobre cómo está 

aprendiendo, qué entiende y qué no, y qué puede hacer para mejorar su comprensión. 

Modularización: Técnica de programación que consiste en dividir un programa grande 

en partes más pequeñas e independientes, llamadas módulos, donde cada una cumple una 

función específica. 

POO (Programación Orientada a Objetos): Forma de programar que organiza el 

código en "objetos", que son como moldes que combinan datos y acciones. Por ejemplo, 
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un objeto "estudiante" puede tener datos como nombre y edad, y acciones como estudiar 

o rendir examen. 

Pretest y postest: Evaluaciones que se aplican antes y después de una intervención 

educativa para medir cuánto aprendieron los estudiantes con el método aplicado. 

Pseudocódigo: Descripción en lenguaje sencillo de los pasos que seguirá un programa, 

escrita de forma parecida a la programación pero sin seguir las reglas exactas de ningún 

lenguaje. Sirve para planificar antes de escribir el código real. 

PyCharm: Programa especializado para escribir y ejecutar código en Python. Tiene 

herramientas que ayudan a detectar errores y organizar mejor el trabajo del programador. 

pytest: Herramienta de Python que permite comprobar automáticamente si un programa 

funciona como se espera, ejecutando una serie de pruebas diseñadas por el programador. 

Python: Lenguaje de programación sencillo y muy popular, usado tanto para aprender a 

programar como para desarrollar aplicaciones avanzadas de inteligencia artificial, análisis 

de datos y desarrollo web. 

TDD (Test-Driven Development): Método de programación en el que primero se 

escriben las pruebas que el programa debe pasar, y luego se escribe el código que las 

resuelve. Ayuda a desarrollar software más ordenado y con menos errores. 

Zona de Desarrollo Próximo (ZDP): Concepto propuesto por Vygotsky que se refiere 

a la diferencia entre lo que un estudiante puede hacer solo y lo que puede lograr con la 

ayuda de alguien más experimentado. Es el espacio ideal donde ocurre el aprendizaje. 
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III. Metodología  

3.1. Formulación de hipótesis 

3.1.1. Hipótesis general  

H1: La implementación del Aprendizaje Basado en Problemas mejora significativamente 

las competencias de programación utilizando el lenguaje Python en los estudiantes de 

Ingeniería de Sistemas de la Universidad Nacional San Cristóbal de Huamanga, 

Ayacucho 2024. 

3.1.2. Hipótesis específicas 

H1 La aplicación del Aprendizaje Basado en Problemas mejora 

significativamente las competencias de programación en relación al 

Pensamiento Lógico-Algorítmico en los estudiantes de Ingeniería de 

Sistemas de la UNSCH, Ayacucho 2024.  

H2 La aplicación del Aprendizaje Basado en Problemas mejora 

significativamente las competencias de programación en relación a las 

habilidades de codificación en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas de la 

UNSCH, Ayacucho 2024.  

H3 La aplicación del Aprendizaje Basado en Problemas mejora 

significativamente las competencias de programación en relación a la 

Depuración y Pruebas en códigos en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas 

de la UNSCH, Ayacucho 2024. 

3.2. Definición conceptual de las variables 

Variable independiente (VI): Aprendizaje basado en problemas  

Según lo planteado por Xue et al. (2025), el aprendizaje basado en problema  es 

un enfoque pedagógico que favorece el aprendizaje activo, la participación colaborativa 
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y la construcción autónoma del conocimiento. En lugar de recibir información de forma 

pasiva, los estudiantes trabajan en equipo para investigar, analizar y resolver desafíos, 

desarrollando así capacidades de pensamiento crítico, resolución de problemas y toma de 

decisiones. 

Variable dependiente (VD): Competencia de programación  

Según Guerrero-Rodríguez et al. (2025) la competencia de programación  es la 

capacidad de codificar información en diferentes sistemas de informáticos para garantizar 

su correcta organización y acceso, identificar las etapas de una aplicación informática 

para gestionar proyectos de manera eficiente, analizar cambios en un sistema para evaluar 

recursos, costos, ventajas y desventajas, y utilizar los lenguajes de programación 

orientado a objetos y sistemas gestores de base de datos para solucionar errores o fallos 

detectados. 
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3.3. Operacionalización de variables 

Variables Definición conceptual 
Definición 

operacional 
Dimensiones Indicadores Escala de medición 

Aprendizaje 

Basado en 

Problemas 

Según Xue et al. (2025), 

es un enfoque 

pedagógico que favorece 

el aprendizaje activo, la 

participación 

colaborativa y la 

construcción autónoma 

del conocimiento, 

mediante el cual los 

estudiantes trabajan en 

equipo para investigar, 

analizar y resolver 

desafíos. 

Se operacionalizó 

mediante la 

aplicación de la 

metodología ABP en 

tres fases 

(planificación, 

ejecución y 

evaluación), 

verificadas a través de 

una lista de cotejo / 

guía de observación, 

registrando su 

aplicación como 

variable de 

intervención 

pedagógica. 

Planificación de 

actividades 

Organización del problema, 

definición de objetivos, 

distribución de roles, diseño 

del plan de trabajo 

colaborativo 

Nominal (Aplicado / No 

aplicado) 

Ejecución de 

estrategias 

Trabajo en equipo, resolución 

colaborativa de problemas, 

construcción activa del 

conocimiento en Python 

Nominal (Aplicado / No 

aplicado) 

Evaluación del 

proceso 

Autoevaluación, 

coevaluación, 

retroalimentación, reflexión 

sobre los aprendizajes 

logrados 

Nominal (Aplicado / No 

aplicado) 

Competencias 

de 

programación 

Según Guerrero-

Rodríguez et al. (2025), 

es la capacidad de 

codificar información en 

diferentes sistemas 

informáticos, identificar 

etapas de una aplicación 

informática, analizar 

cambios en un sistema y 

Se operacionalizó 

mediante una prueba 

de desarrollo de 30 

ítems (1-30), 

distribuida en tres 

dimensiones, con 

puntuación 

dicotómica por ítem 

(correcto = 1, 

Pensamiento 

lógico-

algorítmico 

Identifica tipos de datos y 

expresiones; diseña y evalúa 

expresiones lógicas; 

comprende estructuras 

condicionales e iterativas; 

reconoce conceptos 

algorítmicos (búsqueda 

binaria, divide y vencerás, 

programación dinámica) 

Dicotómica (Correcto=1 

/ Incorrecto=0); 

Vigesimal (0-20 pts) 
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Variables Definición conceptual 
Definición 

operacional 
Dimensiones Indicadores Escala de medición 

utilizar lenguajes de 

programación orientados 

a objetos para solucionar 

errores detectados. 

incorrecto = 0) 

convertida a escala 

vigesimal (0-20 

puntos). 
Habilidades de 

codificación 

Implementa funciones en 

Python; maneja listas, tuplas, 

diccionarios y conjuntos; 

aplica operaciones sobre 

estructuras de datos; 

comprende paso de 

parámetros y retorno de 

valores; aplica POO 

(herencia, polimorfismo) 

Dicotómica (Correcto=1 

/ Incorrecto=0); 

Vigesimal (0-20 pts) 

Depuración y 

prueba 

Identifica tipos de errores 

(TypeError, IndexError, 

ZeroDivisionError); detecta 

errores sintácticos y lógicos; 

corrige código defectuoso; 

aplica manejo de excepciones 

(try-except-finally); diseña y 

ejecuta pruebas unitarias; usa 

excepciones personalizadas 

Dicotómica (Correcto=1 

/ Incorrecto=0); 

Vigesimal (0-20 pts) 
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3.4. Tipos de Investigación  

La presente investigación se enmarca dentro del tipo aplicado, en la medida en 

que se orienta a la generación de conocimiento con fines prácticos y a la solución de 

problemas concretos dentro de un contexto determinado. Al respecto, Carrasco (2015) 

señala que este tipo de investigación se caracteriza por perseguir propósitos prácticos 

inmediatos y claramente definidos, pues su finalidad no es acumular conocimiento por sí 

mismo, sino actuar, transformar o modificar una determinada realidad. De acuerdo con 

este planteamiento, en el presente estudio se implementó el ABP como estrategia 

didáctica orientada a mejorar las competencias de programación en estudiantes de 

Ingeniería de Sistemas, constituyendo una intervención práctica para generar cambios 

concretos en el proceso de enseñanza y aprendizaje. 

En cuanto a su enfoque, la investigación es de tipo cuantitativa ya que el fenómeno 

de estudio se aborda a partir de la medición numérica de variables y del análisis estadístico 

de los datos obtenidos. Hernández-Sampieri y Mendoza (2018) afirman que la 

aproximación cuantitativa emplea la recolección de datos para comprobar hipótesis, 

apoyándose en la medición numérica y el análisis estadístico, con el fin de identificar 

patrones de comportamiento y validar teorías. En este mismo sentido, Bernal, (2022) 

precisa que dicho enfoque se fundamenta en la medición de las características observables 

de los fenómenos sociales. De acuerdo con ello, en la presente investigación se midieron 

las competencias de programación, comprendidas en las dimensiones de pensamiento 

lógico-algorítmico, habilidades de codificación, y depuración y prueba, de manera 

cuantitativa, antes y después de la aplicación del ABP, empleando pruebas estadísticas 

para el contraste de las hipótesis formuladas. 
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3.5. Nivel de Investigación  

El nivel de investigación se refiere al grado de profundidad con que se aborda un 

fenómeno u objeto de estudio Arias (2012). Según esta consideración, el presente estudio 

corresponde a un nivel experimental. Al respecto, Carrasco (2015) sostiene que la 

investigación experimental es aquella que se realiza luego de conocer las características 

del fenómeno o hecho que se investiga, así como las causas que han determinado dichas 

características; es decir, una vez identificados los factores que originan el problema, se 

procede a otorgarle un tratamiento metodológico específico. 

En coherencia con este planteamiento, en la presente investigación se manipuló 

deliberadamente la variable independiente (Aprendizaje Basado en Problemas) para 

observar su efecto sobre la variable dependiente (Competencias de programación), 

estableciendo así una relación causa efecto entre ambas variables 

3.6. Métodos 

El método de investigación constituye el conjunto de procedimientos lógicos a 

través de los cuales se plantean los problemas científicos y se ponen a prueba las hipótesis 

y los instrumentos de trabajo de investigación (Bernal, 2022). En la presente investigación 

se emplearon los siguientes métodos:  

3.6.1. Método experimental 

Según Carrasco (2015), este método es un proceso lógico sistemático que 

responde a la pregunta ¿qué sucede con la variable dependiente cuando se manipula la 

variable independiente? Este método permite establecer relaciones de causalidad entre 

variables mediante el control de factores externos. 

En la presente investigación, este método permitió comparar el efecto del 

Aprendizaje Basado en Problemas sobre las competencias de programación entre el grupo 
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experimental y el grupo control, cuyos procedimientos específicos se detallan en el 

apartado correspondiente al diseño de investigación. 

3.6.2. Método estadístico  

De acuerdo con Córdova (2003), el método estadístico consiste en una secuencia 

de procedimientos para el manejo de datos cualitativos y cuantitativos de la investigación. 

Dicho manejo tiene como propósito comprobar, en una parte de la realidad, una o varias 

consecuencias verificables deducidas de la hipótesis general de la investigación. 

Este método se empleó para el procesamiento, análisis e interpretación de los 

datos recolectados, utilizando técnicas de estadística descriptiva e inferencial para 

determinar la significancia de los resultados. 

3.7. Diseño de Investigación  

El diseño de la investigación es de tipo experimental, específicamente 

cuasiexperimental, con la participación de dos grupos (experimental y control), y la 

aplicación de mediciones de pretest y postest antes y después de la intervenció. Según 

Hernández-Sampieri y Mendoza (2018), los diseños cuasiexperimentales manipulan 

deliberadamente al menos una variable independiente para observar su efecto sobre una 

o más variables dependientes, diferenciándose de los diseños experimentales puros en 

que los sujetos no se asignan aleatoriamente a los grupos. 

 Se optó por este diseño debido a que los grupos ya se encontraban constituidos 

previo al inicio del estudio, correspondiendo a los grupos regulares del curso de 

Algoritmos y Solución de Problemas. Esta condición impidió la asignación aleatoria de 

los participantes, situación que es frecuente en contextos educativos donde la institución 

responde a normas y acuerdos internos 
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Figura  1 

Esquema del diseño cuasiexperimental 

 
Nota. Fuente:(Hernández-Sampieri y Mendoza, 2018)  

 

Se optó por este diseño debido a que los grupos ya se encontraban constituidos 

previo al inicio del estudio, correspondiendo a los temas regulares del curso de 

Algoritmos y Solución de Problemas. Esta condición no se optó por la asignación 

aleatoria de los participantes, situación que es frecuente en los contextos educativos donde 

la institución responde a las normas a acuerdos internos. 

El esquema del diseño es el siguiente: 

𝐆𝐄:        𝑶𝟏        𝑿        𝑶𝟐  

𝐆𝐂:        𝑶𝟑        _         𝑶𝟒 

Donde:  

• GE: Grupo experimental 

• GC: Grupo control 

• O1, O3 = Observaciones del pretest (Medición inicial de competencia de 

programación) 

• O2, O4 = Observaciones del postest (Medición final de competencias de 

programación) 
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• X = Tratamiento experimental (Aprendizaje Basados en Problemas) 

• - = Sin tratamiento (enseñanza tradicional) 

3.8. Población y muestra  

3.8.1. Población  

La población constituye un elemento metodológico fundamental en todo proceso 

de investigación científica. Al respecto, Bernal (2022) define la población como el 

conjunto de todos los elementos (personas, objetos, instituciones, documentos, etc.) que 

poseen características comunes, las cuales serán objeto de estudio y para las cuales serán 

válidas las conclusiones de la investigación. 

La población de la presente investigación estuvo conformada por 140 estudiantes 

de la serie 100 de la Escuela Profesional de Ingeniería de Sistemas de la UNSCH, 

matriculados en el semestre académico 2024-II. Los estudiantes cursaban asignaturas del 

plan de estudios 2018. 

Tabla 1 

Estudiantes de la serie 100 matriculados en el semestre 2024-II 

Grupos Estudiantes matriculados (N) 

Grupo A 50  

Grupo B 50 

Grupo C 40 

Total 140 

Nota: Reporte de estudiantes matriculados en el semestre 2024-II 

La población presentó las siguientes características: estudiantes de ambos sexos, 

con edades comprendidas principalmente entre los 17 y 25 años, que cursaban la serie 

100 correspondiente al primer año de formación universitaria en el programa de estudios 

de Ingeniería de Sistemas. 
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3.8.2. Muestra 

Según Carrasco (2015), la muestra es una parte o fragmento representativo de la 

población, cuyas características esenciales son ser objetiva y reflejo fiel de ella, de tal 

manera que los resultados obtenidos en la muestra puedan generalizarse a todos los 

elementos que conforman dicha población. En coherencia con el diseño 

cuasiexperimental descrito anteriormente, la muestra estuvo conformada por grupos 

intactos, ya constituidos previamente al estudio. 

La muestra estuvo conformada por 100 estudiantes, distribuidos en dos grupos 

(Grupo A y B) intactos correspondientes a la asignatura de Algoritmos y Solución de 

Problemas de la Escuela Profesional de Ingeniería de Sistemas, semestre 2024-II. El 

Grupo A fue asignada como grupo experimental (n = 50) y el Grupo B como grupo control 

(n = 50). Ambos grupos compartían el mismo plan de estudios, el mismo docente titular 

y fueron evaluadas en el mismo período académico, lo que garantizó condiciones iniciales 

comparables. 

Tabla 2 

 Distribución de la muestra por grupos de estudio 

Grupos Grupo asignado Estudiantes (n) 

Grupo A Grupo Experimental (GE) 50 

Grupo B Grupo Control (GC) 50 

Total  100 

Nota. Reporte de estudiantes matriculados del grupo A y B en la asignatura de Algoritmos 

y Solución de Problemas, semestre 2024-II, Escuela Profesional de Ingeniería de 

Sistemas, UNSCH. 

En la Tabla 2 se puede apreciar la distribución de la muestra de estudio. De los 

100 estudiantes que conformaron la muestra, 50 estudiantes del Grupo A fueron 
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asignados al grupo experimental, quienes recibieron la intervención pedagógica basada 

en el ABP. Los 50 estudiantes restantes del Grupo B conformaron el grupo control, 

quienes continuaron con la metodología de enseñanza tradicional. La igualdad numérica 

entre ambos grupos constituye una ventaja metodológica, ya que facilita la comparación 

estadística y reduce posibles sesgos asociados a diferencias en el tamaño de los grupos 

(Field, 2018). 

3.8.3. Técnica muestral  

Se empleó el muestreo no probabilístico de tipo intencional o por conveniencia. 

De acuerdo con Hernández-Sampieri y Mendoza (2018), en este tipo de muestreo la 

elección de los elementos no depende de la probabilidad, sino de las características de la 

investigación y de los criterios del investigador. Esta técnica es la más apropiada para los 

diseños cuasiexperimentales, en los que se trabaja con grupos ya conformados de manera 

natural (grupos intactos), dado que la aleatorización individual de los participantes no es 

factible en contextos educativos reales (Campbell y Stanley, 1966). 

La selección de los grupos A y B de la asignatura de Algoritmos y Solución de 

Problemas obedeció a los siguientes criterios: ambos grupos pertenecían al mismo 

semestre académico, compartían el mismo plan curricular, estaban a cargo del mismo 

docente y tenían el mismo tamaño (50 estudiantes cada una). Estas condiciones 

permitieron asegurar la homogeneidad inicial entre los grupos, aspecto que fue 

posteriormente corroborado mediante la prueba de equivalencia en el pretest. 

Criterios de selección: por inclusión y exclusión 

Para la conformación definitiva de la muestra se establecieron criterios de 

inclusión y exclusión, los cuales se detallan a continuación: 
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Tabla 3  

Criterios de inclusión y exclusión de la muestra de estudio 

Criterios de inclusión Criterios de exclusión 

1. Estudiantes matriculados en la 

asignatura de Algoritmos y 

Solución de Problemas de la 

Escuela Profesional de Ingeniería de 

Sistemas de la UNSCH, semestre 

académico 2024-II. 

2. Estudiantes que asistieron de 

manera regular a las sesiones de 

aprendizaje durante el período de 

intervención. 

3. Estudiantes que completaron tanto 

la evaluación pretest como la 

evaluación postest. 

4. Estudiantes que aceptaron participar 

voluntariamente en la investigación 

mediante la firma del 

consentimiento informado. 

1. Estudiantes que se retiraron, 

desmatricularon o abandonaron la 

asignatura durante el período de 

intervención. 

2. Estudiantes con más del 30% de 

inasistencias a las sesiones de 

aprendizaje. 

3. Estudiantes que no completaron 

alguna de las dos evaluaciones 

(pretest o postest). 

4. Estudiantes que no aceptaron 

participar voluntariamente en la 

investigación. 

5.  Estudiantes con matrícula condicional o 

que cursaban la asignatura por segunda 

o más veces (repitentes). 

 

En la Tabla 3 se presentan los criterios de inclusión y exclusión aplicados para la 

conformación de la muestra de estudio. Los criterios de inclusión garantizaron que todos 

los participantes tuvieran las mismas condiciones de partida: estar formalmente 
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matriculados en la asignatura, asistir regularmente, completar ambas evaluaciones y 

participar de forma voluntaria. Por su parte, los criterios de exclusión permitieron 

eliminar posibles fuentes de sesgo, tales como la irregularidad en la asistencia, la 

incompletitud de los datos o la condición de repitencia, que podría generar diferencias 

previas en el dominio de la asignatura. La aplicación rigurosa de estos criterios aseguró 

que la muestra final de 90 estudiantes fuera homogénea y apta para la comparación entre 

los grupos experimental y control. 

Tabla 4 

Resumen de la conformación de la muestra de estudio 

Grupos Matriculados Excluidos Muestra final (n) Grupo asignado 

Grupo A 50 5 45 Experimental 

Grupo B 50 5 45 Control 

Total 100 10 90  

Nota. Reporte de estudiantes matriculados en el semestre 2024-II. 

En la Tabla 4 se muestra el resumen de la conformación de la muestra. Los 90 

estudiantes matriculados en ambas secciones cumplieron con todos los criterios de 

inclusión y ninguno fue excluido, por lo que la muestra final coincidió con el total de 

matriculados en las dos secciones seleccionadas. La Sección A (n = 45) fue asignada 

como grupo experimental, al cual se le aplicó la intervención basada en el Aprendizaje 

Basado en Problemas, mientras que la Grupos B (n = 45) fue asignada como grupo 

control, el cual continuó con la metodología de enseñanza tradicional expositiva. La 

equivalencia inicial entre ambos grupos fue posteriormente verificada mediante la prueba 

U de Mann-Whitney en el pretest (p = 0.599), lo que confirmó que los grupos partieron 

de condiciones estadísticamente similares antes de la intervención. 
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3.9. Técnicas e instrumentos  

3.9.1. Técnicas de recolección de datos 

 Para la recolección de datos se utilizó la técnica de la prueba pedagógica. Diaz 

Barriga (2002) sostiene que las pruebas pedagógicas constituyen un pilar fundamental 

para la evaluación del aprendizaje, ya que permiten recoger información y medir el nivel 

de conocimiento, habilidades y competencia de los estudiantes en un área específica del 

conocimiento. 

Esta técnica fue aplicada en dos momentos: 

✓ Pretest: Aplicado antes de la intervención experimental para medir el nivel inicial 

de competencia de programación en ambos grupos. 

✓ Postest: Aplicado después de la intervención experimental para medir el nivel 

final de competencia de programación y determinar el efecto del tratamiento. 

Tabla 5  

Técnicas de recolección de datos 

Técnica Propósito 
Momento de 

aplicación 

Prueba pedagógica 

(Pretest) 

Medir el nivel inicial de competencias 

de programación 

Antes de la 

intervención 

Prueba pedagógica 

(Postest) 

Medir el nivel final de competencias de 

programación 

Después de la 

intervención 

 

3.9.2. Instrumento de recolección de datos  

Según Hernández Sampieri y Mendoza (2018), un instrumento de medición es un 

recurso que utiliza el investigador para registrar información o datos sobre las variables 
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que tiene en mente. En esta línea, Bernal (2022) complementa que dicho instrumento debe 

ser válido y confiable para garantizar la calidad de los datos recolectados. Por su parte 

García Ramos (1989) argumenta que las pruebas de desarrollo constituyen instrumentos 

que posibilitan la evaluación de procesos cognitivos superiores, destacando que estas 

permiten valorar la capacidad de análisis, síntesis, evaluación y pensamiento crítico de 

los estudiantes. 

El instrumento utilizado fue una prueba de desarrollo diseñado para evaluar las 

competencias de programación. La prueba estuvo estructurada en función de las tres 

dimensiones de la variable independiente: 

Tabla 6  

Estructura del instrumento de evaluación 

Dimensión Indicadores N° de ítems 

Pensamiento 

Lógico-Algorítmico 

Analiza problemas, diseña algoritmos, 

representa soluciones mediante pseudocódigo 

y diagramas de flujo 

10 

Habilidades de 

Codificación 

Implementa soluciones en Python, utiliza 

estructuras de control, maneja tipos de datos, 

aplica buenas prácticas 

10 

Depuración y Prueba 
Identifica errores, corrige bugs, realiza 

pruebas de código, valida resultados 

10 

TOTAL  30 
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Tabla 7 

Ficha técnica del instrumento de investigación 

Aspecto Descripción 

Nombre del instrumento Prueba de desarrollo de competencias de programación 

Autor Pelayo Quispe Bautista 

Año 2025 

Objetivo Evaluar las competencias de programación en Python 

Población objetivo Estudiantes de Ingeniería de Sistemas - UNSCH 

Forma de administración Individual 

Tiempo de aplicación 45 minutos 

Número de ítems 30 ítems 

Escala de medición Selección múltiple 

Dimensiones Pensamiento Lógico-Algorítmico, Habilidades de 

Codificación, Depuración y Prueba 

Niveles de logro Aprobado y Desaprobado nota vigesimal (0-20)  

 

3.10. Validez y confiabilidad de instrumentos 

3.10.1. Validez de los instrumentos 

Según Hernández Sampieri y Mendoza (2018), la validez se refiere al grado en 

que un instrumento mide realmente la variable que pretende medir. Por su parte, Bernal 

(2022) señala que un instrumento de medición es válido cuando mide aquello para lo cual  

fue diseñado, es decir, cuando permite obtener los datos que se requiere conocer. 

Validez de contenido  

Según Galicia et al. (2017), la validez de contenido, un tipo de validez 

ampliamente utilizado en la investigación educativa, se establece mediante el juicio de 
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expertos, que consiste en obtener la opinión informada de profesionales cualificados 

sobre el instrumento. 

Juicio de expertos  

Según Skjong y Wentworth, (2001), el juicio de experto es una opinión informada 

basada en la formación y experiencia del experto en un área específica. Los expertos 

pueden proporcionar información, evidencia, juicios y evaluaciones, y estos términos a 

menudo se usan de manera intercambiable, aunque siguieren diferentes grados de 

valoraciones. 

El instrumento fue validado por cuatro (4) expertos en el área de Ingeniería de 

Sistemas y metodología de la investigación, quienes evaluaron los 30 ítems del 

instrumento que fueron aplicados al experimento. En dicho instrumento se utilizó la 

categoría dicotómica (SI= 1, NO= 0); esta categoría corresponde a una escala nominal 

que, según Siegel y Castellan (1998), es el nivel más elemental de medición en el que los 

números funcionan únicamente como etiquetas para clasificar objetos en categorías 

mutuamente excluyentes, sin posibilidad de establecer orden ni realizar operaciones 

aritméticas entre ellas. 

Para el análisis estadístico se aplicó la prueba binomial exacta. Siegel y Castellan, 

(1998) señalan que esta prueba es apropiada cuando los datos se encuentran en escala 

nominal dicotómica y se desea contrastar si la proporción observada difiere 

significativamente de una proporción esperada. La fórmula empleada es: 

𝑃[𝑌 = 𝑘] = (
𝑁

𝑘
) 𝑝𝑘(1 − 𝑝)𝑁−𝑘      𝑘 = 0,1, … , 𝑁 

Donde: 

N: El número total de ensayos  

k: El número de éxitos observados (ítems calificados como 'SI' o 1). 
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P0: La probabilidad de éxito bajo la hipótesis nula (0.50 en este caso). 

(𝑵
𝒌

) : El coeficiente binomial, que representa el número de formas de elegir k 

éxitos de N ensayos, calculado como  
𝑁!

𝑘!(𝑁−𝑘)!
 

Tabla 8 

Los resultados de la prueba binomial se obtuvieron mediante Python. 

  Categoría N 
Prop. 

Observada 

Prop. de 

prueba 

Significación 

exacta (bilateral) 
Decisión 

Experto 1 

SI 28 0.933 0.50 0.000 Válido 

No 2 0.067       

Total 30 1.000       

Experto 2 

SI 29 0.967 0.50 0.000 Válido 

No 1 0.033       

Total 30 1.000       

Experto 3 

SI 29 0.967 0.50 0.000 Válido 

No 1 0.033       

Total 30 1.000       

Experto 4 

SI 29 0.967 0.50 0.000 Válido 

No 1 0.033       

Total 30 1.000       

Nota: Decisión basada en p < 0.05 (bilateral). Prop. de prueba = 0.50 (criterio de 

aleatoriedad). Si = ítems bien planteados (valor 1); No = ítems no bien planteados (valor 

0). 
 

Como se observa en la Tabla 8 todos los expertos obtuvieron una significancia 

exacta bilateral de p = 0.000 < 0.05, lo que indica que la proporción de ítems bien 

valorados es estadísticamente significativa. Por lo tanto, el instrumento es válido según 

el juicio de los 4 expertos. 
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Tabla 9  

Relación de expertos validadores del instrumento 

N° Nombres y 

Apellidos 

Grado 

Académico 

Especialidad Dictamen 

1 Edith Felicitas 

Guevara Morote 

Magíster Maestro en Ingeniería de 

Sistemas Mención Informática 

Aplicable 

2 Karel Peralta 

Sotomayor 

Magíster Maestro en Ingeniería 

Informática con Mención 

Ingeniería de Software    

Aplicable 

3 Juan Carlos 

Cerreño Gamarra 

Magíster Maestro en Ingeniería de 

Sistemas Mención en 

Informática 

Aplicable 

4 Christian Lezama 

Cuellar  

Magíster Maestro en Ciencias de 

Ingeniería; Mención en Gestión 

de Tecnologías de la 

Información y Comunicación 

Aplicable 

 

3.9.3. Confiabilidad de los instrumentos   

De acuerdo con  Hernández-Sampieri y Mendoza (2018), la confiabilidad de un 

instrumento de medición  se define como el nivel de consistencia que exhibe al generar 

resultados equivalentes cuando es aplicado de manera reiterada sobre el mismo sujeto u 

objeto de estudio. Bernal (2022) sostiene que la confiabilidad constituye la uniformidad 

que evidencian las calificaciones obtenidas por los mismos individuos al ser evaluados 

en diferentes momentos temporales empleando instrumentos idénticos. 

Para estimar la confiabilidad del instrumento se utilizó el coeficiente Kuder-

Richardson 20, dado que la prueba de resolución de ejercicios está compuesta por ítem 

puntuados de forma dicotómica (correcto =1, Incorrecto=0). Según Kuder y Richardson 
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(1937), este coeficiente es el más apropiado para medir la consistencia interna de prueba 

con ítems de respuesta dicotómica. 

Según Corral (2022), el KR-20 es equivalente al Alfa de Cronbach ya que ambos 

son métodos de análisis de homogeneidad que miden la consistencia interna de un 

instrumento con una sola aplicación a una prueba piloto, con valores que oscilan entre 0 

y 1. La diferencia reside en las escalas de respuesta: Kuder-Richardson 20 se aplica a 

instrumentos con respuestas dicotómicas, como Si-No, Verdadero-Falso, o pruebas 

objetivas de selección simple donde las respuestas se califican como correctos o 

incorrectas, mientras que el Alfa de Cronbach se utiliza cuando las alternativas de 

respuesta son politómicas, siendo común en escalas ordinales como Liker o Diferencia 

Semántico. 

Según Kuder y Richardson (1937), la fórmula KR-20 se expresa  de la siguientes 

manera: 

𝑟𝐾𝑅20 =
𝑘

𝑘 − 1
(1 −

∑ 𝑝𝑖𝑞𝑖

𝜎𝑡
2 ) 

Donde: 

• k: Número total de preguntas. 

• pi: Proporción de individuos que acertaron el ítem i (media de respuestas 

correctas). 

• qi: Proporción de individuos de que fallaron el ítem i (1-pi). 

• ∑ 𝑝𝑖𝑞𝑖: Suma de los productos de p y q para todos los ítems. 

• 𝜎𝑡
2: Varianza de las puntuaciones totales de los sujetos. 

Para la interpretación del coeficiente de confiablidad KR-20 se considera los 

criterios por (George y Mallery, 2003):  
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Tabla 10  

Interpretación del coeficiente de confiabilidad KR-20 

Valor de KR-20 Interpretación 

0.90 - 1.00 Excelente confiabilidad 

0.80 - 0.89 Buena confiabilidad 

0.70 - 0.79 Aceptable confiabilidad 

0.60 - 0.69 Cuestionable confiabilidad 

< 0.60 Inaceptable confiabilidad 

Nota. Fuente: George y Mallery (2003) 

Prueba piloto 

Según Hernández-Sampieri y Mendoza (2018), la prueba piloto es una aplicación 

preliminar del instrumento de recolección de datos a un grupo pequeño de personas con 

características similares a las de la muestra o población objetiva de la investigación. 

Se realizó una prueba pilo con 30 estudiantes de características similares a la muestra de 

estudio.  

Tabla 11  

Resultado de confiabilidad del instrumento 

Instrumento N° de ítems KR-20 Interpretación 

Pensamiento Lógico Algorítmico 10 0.89 Buena 

Habilidades de Codificación 10 0.90 Excelente 

Depuración y Prueba 10 0.88 Buena 

Promedio general   0.89 Buena 

Nota. El coeficiente KR-20 promedio obtenido fue de 0.89, lo cual indica una 

confiabilidad buena del instrumento en sus tres dimensiones, permitiendo su aplicación 

para evaluar las competencias de programación. 
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3.11. Técnicas de procesamiento de datos 

Según Hernández-Sampieri y Mendoza (2018), el análisis de datos se efectúa 

sobre la matriz de datos utilizando un programa computacional de análisis estadístico. 

Para el procesamiento y análisis de los datos recolectados se utilizaron las siguientes 

técnicas: 

a) Estadística descriptiva 

Según Córdova (2003), la estadística descriptiva es el conjunto de métodos para 

organizar, resumir y presentar datos de manera informativa. Se empleó para: 

• Medidas de tendencia central: media aritmética y mediana. 

• Medidas de dispersión: desviación estándar, rango (nota mínima y máxima). 

• Gráficos estadísticos: diagramas de cajas (Comparación). 

b) Estadística inferencial 

Según Hernández-Sampieri y Mendoza (2018), la estadística inferencial se utiliza para 

probar hipótesis y estimar parámetros. Se realizaron las siguientes pruebas: 

• Prueba de normalidad de Shapiro-Wilk para determinar la distribución de los 

datos, cuyos resultados indicaron distribuciones no normales en todas las 

variables del pretest y postest (p < 0.05) en ambos grupos. 

• Prueba U de Mann-Whitney para la comparación entre el grupo control y el grupo 

experimental (muestras independientes), al no cumplirse el supuesto de 

normalidad. 

• Prueba de Rangos con Signo de Wilcoxon para la comparación del pretest y 

postest dentro del grupo experimental (muestras relacionadas), por la misma 

razón. 

c) Software utilizado 

Se empleó el lenguaje de programación Python (versión 3.x), mediante las bibliotecas 

pandas y numpy para la tabulación y el análisis estadístico descriptivo e inferencial, y 

matplotlib para la elaboración de representaciones gráficas. 
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3.12. Plan de experimentación  

La presente investigación adoptó un diseño cuasiexperimental con dos grupos de 

estudio: un grupo control y un grupo experimental. El objetivo principal fue implementar 

la metodología de Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) con la finalidad de mejorar 

las competencias de programación en el lenguaje Python en estudiantes de la carrera 

profesional de Ingeniería de Sistemas. La población estuvo conformada por estudiantes 

matriculados en el curso de Algoritmos y Solución de Problemas de la Escuela 

Profesional de Ingeniería de Sistemas. El grupo experimental participó en la intervención 

pedagógica propuesta, mientras que el grupo control continuó desarrollando sus 

actividades académicas bajo la metodología de enseñanza tradicional. 

El plan de experimentación se estructuró en cuatro etapas secuenciales, descritas 

a continuación: 

Etapa 1: Diagnóstico inicial (Pretest) 

En esta etapa se aplicó el instrumento de evaluación previamente validado por 

juicio de expertos, el cual midió tres dimensiones: Pensamiento Lógico-Algorítmico, 

Habilidades de Codificación, y Depuración y Prueba. El propósito de esta fase fue 

establecer una línea base que permitiera comparar el nivel de competencias de 

programación entre el grupo control y el grupo experimental antes de la intervención. Los 

resultados obtenidos posibilitaron identificar las condiciones iniciales de ambos grupos y 

verificar su equivalencia previa al tratamiento. 

Etapa 2: Intervención experimental 

El grupo experimental fue sometido a la aplicación de la metodología de 

Aprendizaje Basado en Problemas orientada al desarrollo de competencias en 

programación con Python. Esta intervención pedagógica permitió a los estudiantes 

enfrentarse a situaciones problemáticas contextualizadas, a partir de las cuales debían 
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construir soluciones algorítmicas. Las sesiones de aprendizaje estuvieron diseñadas en 

correspondencia con las tres dimensiones evaluadas: Pensamiento Lógico-Algorítmico, 

Habilidades de Codificación, y Depuración y Prueba. Cada sesión tuvo una duración de 

90 minutos, programada en coordinación con los docentes responsables del curso. El 

grupo control, por su parte, continuó con el enfoque tradicional de enseñanza, centrado 

en la identificación de sintaxis y la transmisión de conceptos teóricos. 

Etapa 3: Evaluación final (Postest) 

Al término de la intervención, se aplicó el mismo instrumento de evaluación a 

ambos grupos. El objetivo de esta fase fue medir y comparar el nivel de competencias en 

programación con Python alcanzado por cada grupo tras el período de experimentación, 

con el fin de determinar el efecto de la metodología implementada. 

Etapa 4: Análisis de datos 

Los datos recopilados en el pretest y postest fueron procesados mediante técnicas 

de estadística descriptiva e inferencial. Se aplicaron pruebas paramétricas para determinar 

la significancia estadística de las diferencias observadas entre el grupo experimental y el 

grupo control, lo que permitió contrastar las hipótesis planteadas en la investigación.  

3.13. Aspectos éticos 

Según Lema et al. (2010), ética en la investigación es un conjunto de morales y 

directrices que rigen el diseño, la realización, el análisis y la presentación de informes de 

estudios que involucran sujetos humanos o animales, con el fin de garantizar que la 

investigación sea conducida de manera responsable y justos, protegiendo los derechos y 

el bienestar de los participantes. Esta perspectiva es complementada por (Guillemin y 

Gillam, 2004), quienes fundamenta que la ética se refiere al conjunto de principios y 

marcos conceptuales que guían la conducta en la investigación, asegurando que esta se 

realice de manera responsable y justa. 
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La presente investigación se desarrolló respetando los principios éticos 

establecidos en el Código de Ética de la Universidad Nacional San Cristóbal de 

Huamanga y las normas internacionales de investigación científica. Se consideraron los 

siguientes aspectos: 

a) Consentimiento informado 

Todos los participantes fueron informados sobre los objetivos, procedimientos, 

beneficios y posibles riesgos de la investigación. Los participantes tuvieron la 

libertad de retirarse en cualquier momento sin que esto afecte su situación 

académica. 

b) Confidencialidad 

Se garantizó la confidencialidad de la información proporcionada por los 

participantes. Los datos personales fueron codificados y almacenados de manera 

segura, siendo utilizados únicamente con fines de investigación. Los resultados se 

presentan de forma agregada, sin identificar a ningún participante individual. 

c) Anonimato 

Se protegió la identidad de los participantes mediante el uso de códigos en lugar 

de nombres. En ningún momento se reveló información que permita identificar a 

los estudiantes participantes. 

d) No maleficencia 

Se garantizó que la participación en la investigación no causó ningún daño físico, 

psicológico o académico a los estudiantes. El grupo control también recibió una 

enseñanza de calidad siguiendo el método tradicional. 
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e) Originalidad y honestidad científica 

El investigador se compromete a presentar resultados verídicos y a respetar la 

propiedad intelectual de otros autores, citando adecuadamente todas las fuentes 

consultadas según las normas APA 7ma edición. La investigación fue sometida a 

verificación de originalidad mediante software antiplagio. 

f) Responsabilidad 

El investigador asume la responsabilidad de cumplir con todos los procedimientos 

establecidos y de informar cualquier eventualidad que pudiera surgir durante el 

desarrollo de la investigación.  
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IV. Resultados y discusión  

4.1. Resultados descriptivos  

El análisis estadístico descriptivo de los datos obtenidos en las fases de pretest y 

postest fue procesado mediante el lenguaje de programación Python (versión 3.x), 

empleando las bibliotecas pandas, numpy y matplotlib para la manipulación de datos, el 

cálculo de estadísticos y la generación de representaciones gráficas, respectivamente. 

Para cada variable: Pensamiento Lógico Algorítmico (PLA), Habilidades de Codificación 

(HC), Depuración y Prueba (DP) y Promedio General (CP); se reportan la media 

aritmética (𝑥̅), la mediana (Md), la desviación estándar (DE) y el rango (R), tanto para el 

grupo control como para el grupo experimental, acompañados de diagramas de caja que 

permiten comparar visualmente la distribución, tendencia central y dispersión de los 

puntajes en ambos momentos de evaluación. 

Para la evaluación de entrada (pretest), se reportan la media aritmética, la 

mediana, la desviación estándar y el rango de cada variable, tanto para el grupo control 

como para el grupo experimental, con el propósito de verificar la equivalencia de las 

condiciones de partida previo a la intervención. Los resultados se presentan en la Tabla 

12 y se ilustran mediante los diagramas de caja de las Figuras 2 a 5. 

Tabla 12 

Estadísticos descriptivos del pretest por grupo y variable 

 Pretest Control Pretest Experimental 

 PLA HC DP CP PLA HC DP CP 

𝑥̅ 6.09 6.08 6.58 6.25 6.31 6.22 6.40 6.31 

Md 4 4 4 7.33 2 6 4 6 

DE 6.33 6.38 6.05 3.50 6.94 5.15 6.45 3.68 

R 18 18 18 14 20 18 20 13.3 
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Nota. x̄ = media aritmética; Md = mediana; DE = desviación estándar; R = rango; PLA = 

Pensamiento Lógico Algorítmico; HC = Habilidades de Codificación; DP = Depuración 

y Prueba; CP = Promedio General. 

Figura  2 

Comparación del pretest en PLA entre el grupo control y el grupo experimental. 

 

Nota. Generado con Python 3 

Los resultados del pretest en la variable pensamiento lógico algorítmico muestran 

que ambos grupos partieron desde condiciones iniciales muy similares. El grupo control 

registró una media aritmética de x̄ = 6.09 (DE = 6.34), una mediana de Md = 4.00 y un 

rango de R = 18, con puntuaciones comprendidas entre 0 y 18 puntos. El grupo 

experimental presentó una media de x̄ = 6.31 (DE = 6.94), una mediana de Md = 2.00 y 

un rango de R = 20. En ambos grupos el primer cuartil se situó en 0 puntos, lo que indica 
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que al menos el 25% de los participantes no obtuvo ninguna puntuación en esta 

dimensión. La discrepancia entre la media y la mediana especialmente en el grupo 

experimental (x̄ = 6.31 vs. Md = 2.00) revela distribuciones con asimetría positiva. Las 

desviaciones estándar elevadas y similares (DE = 6.34 y DE = 6.94) confirman una alta 

heterogeneidad interna en ambos grupos. En conjunto, estos indicadores permiten 

concluir que ambos grupos al inicio del estudio, presentan condiciones de partida 

equivalentes en cuanto al pensamiento lógico algorítmico, sin diferencias sistemáticas 

relevantes entre ellos. 

Figura  3 

Comparación del pretest en HC entre el grupo control y el grupo experimental. 

 
Nota. Generado con Python 3 
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En la variable Habilidades de Codificación, los datos del pretest reflejan una gran 

similitud entre los grupos. El grupo control obtuvo una media de x̄ = 6.09 (DE = 6.38), 

una mediana de Md = 4.00 y un rango de R = 18. El grupo experimental registró una 

media de x̄ = 6.22 (DE = 5.16), una mediana de Md = 6.00 y un rango de R = 18. Las 

cajas de ambos grupos se superponen considerablemente en la región baja-media de la 

escala. La distribución del grupo experimental resultó ligeramente más concentrada (DE 

= 5.16 frente a DE = 6.38 del control), aunque ambas desviaciones estándar siguen siendo 

elevadas en términos relativos. La similitud entre las medianas (Md = 4.00 y Md = 6.00) 

y las medias de ambos grupos corrobora la equivalencia inicial en esta variable, 

confirmando que las habilidades de codificación no diferían de manera sustancial entre 

los grupos antes de la intervención. 

Figura  4 

Comparación del pretest en DP entre el grupo control y el grupo experimental. 

 

Nota. Generado con Python3 
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La variable Depuración y Prueba en el pretest es la que muestra mayor semejanza 

entre ambos grupos en todos sus estadísticos descriptivos. El grupo control presentó una 

media de x̄ = 6.58 (DE = 6.05), una mediana de Md = 4.00 y un rango de R = 18. El grupo 

experimental tuvo una media de x̄ = 6.40 (DE = 6.45), una mediana de Md = 4.00 y un 

rango de R = 20. El indicador más claro que permite asegurar la igualdad de condiciones 

iniciales es la coincidencia de las medianas de los dos grupos (Md = 4.00). Las cajas se 

superponen en gran medida y las desviaciones estándar comparables indican una 

dispersión equivalente. La ligera superioridad del rango del grupo experimental (R=20 

frente a R=18) se explica por la presencia de valores máximos de 20 puntos en dicho 

grupo. Los datos corroboran que ambos grupos eran estadísticamente equivalentes en la 

dimensión de depuración y prueba al inicio del estudio. 

Figura  5 

Comparación del pretest en el CP entre el grupo control y el grupo experimental. 

Nota. Generado con Python 3 
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El Promedio General del pretest incluye el desempeño inicial de los participantes 

en las tres dimensiones evaluadas. El grupo control obtuvo una media de x̄ = 6.25 (DE = 

3.60), una mediana de Md = 7.33, y un rango de R = 14.00. El grupo experimental obtuvo 

una media de x̄ = 6.31 (DE = 3.68), una mediana de Md = 6.00 y un rango de R = 13.33. 

Los valores de ambos grupos se solapan casi por completo, con rangos intercuartílicos 

idénticos (Q1 = 3,33; Q3 = 8,67 en ambos casos) y valores máximos prácticamente 

idénticos (R = 14,00 en ambos grupos). Desviaciones estándar comparables (DE = 3.60 

y DE = 3.68) verifican niveles similares de variabilidad interna. Estos resultados son una 

prueba fehaciente de que, antes de la intervención, ambos grupos mostraron un 

rendimiento inicial similar y comparable, lo cual fortalece la validez del diseño 

cuasiexperimental. 

Los mismos estadísticos descriptivos x̄, Md, DE y R se reportan para la evaluación 

de salida (postest) para cada variable y grupo, con la intención de examinar el rendimiento 

alcanzado por ambos grupos tras la intervención y evidenciar las diferencias en la 

distribución y tendencia central de los puntajes entre el grupo control y el grupo 

experimental. Los resultados se muestran en la Tabla 13 y se ilustran en las Figuras 6 a 

9.. 

Tabla 13 

Estadísticos descriptivos del postest por grupo y variable 

 Postest Control Postest Experimental 

 PLA HC DP CP PLA HC DP CP 

x̄ 7 7 7.2 7.3 16 16 15.42 15.7 

Md 6 6 4 6.7 18 18 18 16 

DE 6.1 6.1 6.7 3 4.5 4.5 5.7 2.6 

R 18 20 20 10.7 20 18 18 9.3 
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Nota. x̄ = media aritmética; Md = mediana; DE = desviación estándar; R = rango; PLA = 

Pensamiento Lógico Algorítmico; HC = Habilidades de Codificación; DP = Depuración 

y Prueba; CP = Promedio General. 

Figura  6 

Comparación del postest en PLA entre el grupo control y el grupo experimental. 

 
Nota. Generado con Python 3 

El análisis del postest en la variable Pensamiento Lógico Algorítmico muestra las 

diferencias de alta magnitud entre ambos grupos, contrastando de forma marcada con la 

equivalencia observada en el pretest. El grupo control obtuvo una media aritmética de x̄ 

= 6.98 (DE = 6.08), una mediana de Md = 6.00 y un rango de R = 18, con puntuaciones 

distribuidas entre 0 y 18 puntos. En contraste, el grupo experimental alcanzó x̄ = 16.04 

(DE = 4.50), Md = 18.00 y R = 20, con puntajes concentrados en los valores superiores 

de la escala. La caja correspondiente al grupo experimental se desplazó de manera notoria 

hacia la parte alta del eje de puntuaciones, con el 50% central de los datos ubicado entre 

14 y 20 puntos, lo que indica que la mayoría de los participantes de este grupo alcanzó 
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niveles de logro elevados en la variable. El grupo control, por su parte, concentró su 50% 

central entre 2 y 12 puntos, con una distribución más heterogénea y más extendida hacia 

los valores bajos de la escala. La mayor dispersión observada en el grupo control (DE = 

6,08) frente al experimental (DE = 4,50) indica que los participantes de este grupo 

mostraron desempeños más variables y menos consolidados, mientras que el grupo 

experimental tendió a homogeneizarse en torno a niveles de logro superiores. Estos 

resultados permiten deducir que la intervención aplicada tuvo un efecto positivo, 

significativo y consistente en el desarrollo del pensamiento lógico algorítmico de los 

estudiantes del grupo experimental. 

Figura  7 

Comparación del postest en HC entre el grupo control y el grupo experimental 

 
Fuente. Creado con Python 3 

En la variable HC, el postest muestra una diferencia notoria entre los grupos. El 

grupo control obtuvo x̄ = 7.60 (SD = 6.53), Md = 6.00 y R = 20, lo que indica gran 
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variabilidad y puntajes diseminados a lo largo de toda la escala. El grupo experimental 

obtuvo x̄ = 15.60 (DE = 5.35), Md = 18.00, R = 18, con distribución concentrada en los 

valores altos. La caja del grupo experimental está claramente por encima de la del grupo 

control, con su primer cuartil en aproximadamente 12 puntos y su tercer cuartil en 20 

puntos. La mayor desviación estándar del grupo control (DE = 6.53) que del grupo 

experimental (DE = 5.35) indica una mayor dispersión, con participantes desde niveles 

muy bajos hasta niveles relativamente altos. Estos resultados indican que la intervención 

experimental promovió un desarrollo más uniforme de las habilidades de codificación y 

a un nivel de logro superior. 

Figura  8 

Comparación del postest en DP entre el grupo control y el grupo experimental. 

 
Nota. Creado con Python 3. 

Los resultados del postest en la variable Depuración y Prueba muestran las 

diferencias más pronunciadas en tendencia central. El grupo control presentó x̄ = 7.20 
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(DE = 6.73), Md = 4.00 y R = 20, con distribución marcadamente sesgada hacia los 

valores bajos: la mitad de los participantes obtuvo puntajes iguales o inferiores a 4 sobre 

20. El grupo experimental alcanzó x̄ = 15.42 (DE = 5.70), Md = 18.00 y R = 18. La 

diferencia entre la media (x̄ = 7.20) y la mediana (Md = 4.00) en el grupo control sugiere 

que la media fue influida por algunos participantes con puntuaciones altas; por lo tanto, 

la mediana podría ser un indicador más representativo. El hecho de que el grupo control 

tenga una desviación estándar más alta (DE = 6,73 frente a DE = 5,70) indica que hay 

más heterogeneidad interna en ese grupo. Los resultados señalan que las destrezas de 

depuración y prueba se desarrollaron de forma significativamente más sólida en el grupo 

experimental. 

Figura  9 

Comparación del postest en el CP entre el grupo control y el grupo experimental. 

 
Nota. Generado por Python 3. 
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Los resultados del Promedio General en el postest ofrecen la evidencia más clara 

y contundente del efecto de la intervención sobre el rendimiento final de los estudiantes 

en las tres dimensiones evaluadas. El grupo control obtuvo una media de x̄=7.26 

(DE=2.99), una mediana de Md=6.67 y un rango de R=10.67, con puntuaciones que 

oscilaron entre 2.67 y 13.33 puntos; mientras que el grupo experimental obtuvo x̄=15.69 

(DE=2.63), Md=16.00 y R=9.33, con valores comprendidos entre 10.67 y 20.00 puntos. 

El diagrama muestra una separación clara y prácticamente sin superposición: el mínimo 

del grupo experimental (≈ 10.67) está muy por encima de la mediana del grupo control 

(≈ 6.67). Las desviaciones estándar similares (2.99 vs 2.63) indican homogeneidad 

interna comparable entre ambos grupos, pero en rangos de rendimiento completamente 

diferentes. Estos resultados son una prueba consistente de que la intervención puesta en 

marcha tuvo un efecto positivo. 

4.2. Resultados a nivel inferencial  

El análisis inferencial tuvo como propósito contrastar las hipótesis planteadas en 

la investigación. Para ello, se siguió el protocolo estadístico establecido en la 

metodología, el cual se estructuró en dos etapas. En la primera etapa se verificó el 

supuesto de normalidad de los datos mediante la prueba de Shapiro-Wilk, recomendada 

para muestras de hasta 50 participantes por grupo (Shapiro y Wilk, 1965). Los resultados 

de esta prueba determinaron la selección del estadístico de contraste más adecuado. En la 

segunda etapa, dado que las distribuciones no cumplieron el supuesto de normalidad, se 

aplicó la Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes en las comparaciones 

entre grupos y la Prueba de Rangos con Signo de Wilcoxon para muestras relacionadas 

en la comparación pretest-postest del grupo experimental, ambas pruebas no paramétricas 
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que no asumen normalidad en los datos. El nivel de significancia empleado en todas las 

pruebas fue α = 0.05. 

4.2.1. Prueba de normalidad 

a. Planteamiento de hipótesis  

H0: Los datos del postest siguen una distribución normal. 

H1: Los datos del postest no siguen una distribución normal. 

b. Nivel de significancia 

Se estableció un nivel de significancia de α = 0.05. Se concluye ausencia de 

normalidad cuando el valor p obtenido es menor a este umbral. 

c. Prueba estadística a emplear  

Se aplicó la prueba de Shapiro-Wilk a los puntajes del postest de ambos grupos 

en las tres variables. Los resultados se presentan en la Tabla 14. 

Tabla 14 

Resultados de la prueba de normalidad Shapiro-Wilk  postest 

Variable Grupo Control Grupo Experimental Distribución 

 W p W p  

PLA 0.883 0.000 0.815 0.000 No normal 

HC 0.900 0.001 0.789 0.000 No normal 

DP 0.841 0.000 0.791 0.000 No normal 

CP 0.943 0.029 0.950 0.053 
No normal / 

Normal* 

Nota. GC = Grupo Control (n = 45); GE = Grupo Experimental (n = 45). Se concluye 

distribución no normal cuando p < 0.05. *En CP, únicamente el grupo control no cumple 

el supuesto (W = 0.943, p = 0.029). PLA = Pensamiento Lógico Algorítmico; HC = 

Habilidades de Codificación; DP = Depuración y Prueba; CP = Promedio General). 
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Los resultados presentados en la Tabla 14 muestran que las variables PLA, HC y 

DP no siguen una distribución normal en ninguno de los dos grupos (p < 0.05 en todos 

los casos). En el Promedio General (CP), el grupo experimental evidenció una 

distribución aproximadamente normal (W = 0.950, p = 0.053 > 0.05); sin embargo, el 

grupo control no cumplió este supuesto (W = 0.943, p = 0.029 < 0.05). Este 

comportamiento es consistente con la naturaleza dicotómica del instrumento de 

evaluación, lo que genera distribuciones de puntajes totales con tendencia a la asimetría. 

Dado que p < 0.05 en al menos uno de los grupos para todas las variables, se rechaza H0 

y se acepta H1: los datos no siguen una distribución normal. En consecuencia, se descarta 

el uso de pruebas paramétricas y se opta por pruebas no paramétricas para el contraste de 

todas las hipótesis de investigación. 

En resumen, las competencias de programación antes de la aplicación de 

aprendizaje basado en problemas eran deficiente tanto en el grupo control y experimental  

4.2.2. Contraste de hipótesis de pretest (grupo control y experimental) 

Antes de implementar la intervención pedagógica, se verificó estadísticamente la 

equivalencia inicial entre el grupo control y el grupo experimental mediante la Prueba U 

de Mann-Whitney. Esta verificación es fundamental en los diseños cuasiexperimentales, 

ya que permite confirmar que cualquier diferencia observada en el postest es atribuible al 

tratamiento y no a condiciones previas distintas entre los grupos. 

a.      Sistema de hipótesis 

H0: No existe diferencia significativa entre el grupo control y el grupo 

experimental en las competencias de programación antes de la aplicación del Aprendizaje 

Basado en Problemas. 
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H1: Existe diferencia significativa entre el grupo control y el grupo experimental 

en las competencias de programación antes de la aplicación del Aprendizaje Basado en 

Problemas. 

b.      Nivel de significancia 

Se estableció un nivel de significancia de α = 0.05, con una prueba bilateral dado 

que el objetivo es detectar diferencias en cualquier dirección entre los grupos. 

c.      Estadígrafo 

Se empleó la Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes, previa 

verificación del supuesto de normalidad mediante la prueba de Shapiro-Wilk. Esta 

elección se justifica dado que, como se muestra en la Tabla 15, las variables PLA, HC y 

DP no siguen una distribución normal en al menos uno de los grupos (p < 0.05), condición 

que invalida el uso de pruebas paramétricas como la t de Student. 

Tabla 15 

Prueba de normalidad Shapiro-Wilk - pretest 

Variable Grupo Control Grupo Experimental Distribución 

 W p W p  

PLA 0.840 < 0.001 0.825 < 0.001 No normal 

HC 0.838 < 0.001 0.881 < 0.001 No normal 

DP 0.818 < 0.001 0.857 < 0.001 No normal 

CP 0.959 0.112 0.959 0.111 Normal 

Nota. GC = Grupo Control (n = 45); GE = Grupo Experimental (n = 45). Se concluye 

distribución no normal cuando p < 0.05. PLA = Pensamiento Lógico Algorítmico; HC = 

Habilidades de Codificación; DP = Depuración y Prueba; CP = Promedio General. 

Los resultados muestran que PLA, HC y DP presentan distribuciones no normales 

en ambos grupos (p < 0.001). El Promedio General (CP) evidenció normalidad en ambos 
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grupos (p = 0.112 y p = 0.111, respectivamente); no obstante, en aras de la consistencia 

metodológica se aplicó la Prueba U de Mann-Whitney de manera uniforme para todas las 

variables. 

d.      Resultados 

Tabla 16 

Prueba U de Mann-Whitney - pretest por variable 

Variable U Z p Decisión 

PLA 1009.50 -0.024 0.984 No se rechaza H0 

HC 907.00 -0.851 0.391 No se rechaza H0 

DP 1078.50 0.533 0.590 No se rechaza H0 

CP 1032.50 0.161 0.875 No se rechaza H0 

Nota. U = estadístico de Mann-Whitney; Z = puntuación estandarizada; p = significancia 

bilateral. α = 0.05. n = 45 por grupo. PLA = Pensamiento Lógico Algorítmico; HC = 

Habilidades de Codificación; DP = Depuración y Prueba; CP = Promedio General. 

Los resultados de la Prueba U de Mann-Whitney aplicada al pretest se presentan 

en la Tabla 16. En la variable Pensamiento Lógico-Algorítmico, el estadístico U = 

1009.50, Z = -0.024 y p = 0.984 indican que no existe diferencia significativa entre los 

grupos. En Habilidades de Codificación, U = 907.00, Z = -0.851 y p = 0.391 confirman 

igualmente la equivalencia inicial. En Depuración y Prueba, U = 1078.50, Z = 0.533 y p 

= 0.590 muestran que ambos grupos partieron desde condiciones prácticamente idénticas 

en esta dimensión. Finalmente, en el Promedio General, U = 1032.50, Z = 0.161 y p = 

0.875 corroboran la homogeneidad de los grupos antes de la intervención. 

Dado que en todas las variables el valor p es ampliamente superior al nivel de 

significancia establecido (p >> α = 0.05), no se rechaza la hipótesis nula. Esto confirma 



89 

 

que, previo a la intervención, el grupo control y el grupo experimental presentaban 

condiciones iniciales estadísticamente equivalentes en las competencias de programación 

evaluadas. Este hallazgo es fundamental para la validez interna del diseño 

cuasiexperimental, pues garantiza que las diferencias observadas en el postest sean 

atribuibles al efecto del Aprendizaje Basado en Problemas y no a diferencias preexistentes 

entre los grupos. 

4.2.3. Contraste de hipótesis de postest (grupo control y experimental) 

Una vez aplicada la intervención pedagógica basada en el Aprendizaje Basado en 

Problemas, se procedió a contrastar las hipótesis de investigación mediante la 

comparación de los puntajes del postest entre el grupo control y el grupo experimental en 

las cuatro variables evaluadas. 

a.      Sistema de hipótesis 

H0: No existe diferencia significativa entre el grupo control y el grupo 

experimental en las competencias de programación después de la aplicación del 

Aprendizaje Basado en Problemas. 

H1: Existe diferencia significativa entre el grupo control y el grupo experimental 

en las competencias de programación después de la aplicación del Aprendizaje Basado 

en Problemas. 

b.      Nivel de significancia 

Se estableció un nivel de significancia de α = 0.05 con una prueba unilateral, dado 

que la hipótesis de investigación establece que el grupo experimental obtendrá puntajes 

superiores al grupo control tras la intervención. 
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c.      Estadígrafo 

Se empleó la Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes, previa 

verificación del supuesto de normalidad mediante la prueba de Shapiro-Wilk. Como se 

aprecia en la Tabla 17, las variables PLA, HC y DP no siguen una distribución normal en 

ninguno de los dos grupos (p < 0.05). En el caso del Promedio General (CP), el grupo 

control tampoco cumple el supuesto (p = 0.029 < 0.05). En consecuencia, se aplicó la 

Prueba U de Mann-Whitney de manera uniforme para todas las variables. 

Tabla 17 

Prueba de normalidad Shapiro-Wilk - postest 

Variable Grupo Control Grupo Experimental Distribución 

 W p W p  

PLA 0.883 < 0.001 0.815 < 0.001 No normal 

HC 0.900 0.001 0.789 < 0.001 No normal 

DP 0.841 < 0.001 0.791 < 0.001 No normal 

CP 0.943 0.029 0.950 0.053 
No normal / 

Normal* 

Nota. GC = Grupo Control (n = 45); GE = Grupo Experimental (n = 45). Se concluye 

distribución no normal cuando p < 0.05. *En CP, solo el GE cumple el supuesto (p = 

0.053 > 0.05). PLA = Pensamiento Lógico Algorítmico; HC = Habilidades de 

Codificación; DP = Depuración y Prueba; CP = Promedio General. 

d.      Resultados 

Tabla 18 

Prueba U de Mann-Whitney -  postest por variable 

Variable U Z p Decisión 

PLA 261.50 -6.060 < 0.001 Se rechaza H0 

HC 352.50 -5.326 < 0.001 Se rechaza H0 
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Variable U Z p Decisión 

DP 362.50 -5.245 < 0.001 Se rechaza H0 

CP 28.00 -7.945 < 0.001 Se rechaza H0 

Nota. U = estadístico de Mann-Whitney; Z = puntuación estandarizada; p = significancia 

unilateral. α = 0.05. n = 45 por grupo. PLA = Pensamiento Lógico Algorítmico; HC = 

Habilidades de Codificación; DP = Depuración y Prueba; CP = Promedio General. 

Los resultados de la Prueba U de Mann-Whitney aplicada al postest, presentados 

en la Tabla 18, evidencian diferencias estadísticamente significativas entre el grupo 

control y el grupo experimental en las cuatro variables evaluadas. En la variable 

Pensamiento Lógico-Algorítmico, el estadístico U = 261.50, Z = -6.060 y p < 0.001 

indican que el grupo experimental obtuvo puntajes significativamente superiores al grupo 

control tras la intervención. En Habilidades de Codificación, U = 352.50, Z = -5.326 y p 

< 0.001 confirman la misma tendencia, evidenciando una mejora sustancial en el grupo 

experimental. En la variable Depuración y Prueba, U = 362.50, Z = -5.245 y p < 0.001 

revelan que esta dimensión también registró diferencias significativas a favor del grupo 

experimental. Finalmente, en el Promedio General, U = 28.00, Z = -7.945 y p < 0.001 

constituyen el resultado más contundente de todos, reflejando el impacto global de la 

intervención sobre el conjunto de competencias de programación evaluadas. 

Dado que en todas las variables el valor p < 0.001 es inferior al nivel de 

significancia establecido (α = 0.05), se rechaza la hipótesis nula y se acepta H1. Estos 

resultados demuestran que la aplicación del Aprendizaje Basado en Problemas generó 

diferencias estadísticamente significativas en las competencias de programación de los 

estudiantes de Ingeniería de Sistemas de la UNSCH, siendo el grupo experimental el que 

alcanzó niveles de rendimiento notoriamente superiores al grupo control en el postest. 
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4.2.4. Contraste de hipótesis de pretest y postes grupo experimental 

Con la finalidad de evaluar el efecto de la intervención pedagógica dentro del 

propio grupo experimental, se compararon los puntajes del pretest y el postest mediante 

la Prueba de Wilcoxon para muestras relacionadas. Esta prueba permite determinar si los 

cambios observados en los puntajes de un mismo grupo antes y después de la intervención 

son estadísticamente significativos. 

4.2.5. Prueba de hipótesis general 

a.      Sistema de hipótesis 

H0: La implementación del Aprendizaje Basado en Problemas no mejora 

significativamente las competencias de programación en los estudiantes de Ingeniería de 

Sistemas de la Universidad Nacional San Cristóbal de Huamanga, Ayacucho 2024. 

H1: La implementación del Aprendizaje Basado en Problemas mejora 

significativamente las competencias de programación utilizando el lenguaje Python en 

los estudiantes de Ingeniería de Sistemas de la Universidad Nacional San Cristóbal de 

Huamanga, Ayacucho 2024. 

b.      Nivel de significancia 

Se estableció un nivel de significancia de α = 0.05 con una prueba unilateral, dado 

que la hipótesis de investigación establece una dirección específica: los puntajes del 

postest serán superiores a los del pretest en el grupo experimental. 

c.      Estadígrafo 

Se empleó la Prueba de Rangos con Signo de Wilcoxon para muestras 

relacionadas, prueba no paramétrica apropiada para comparar dos mediciones realizadas 

sobre el mismo grupo de participantes cuando los datos no siguen una distribución 

normal. La elección de esta prueba es consistente con la naturaleza dicotómica del 
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instrumento de evaluación, cuyos puntajes totales presentan distribuciones asimétricas, 

tal como fue verificado mediante la prueba de Shapiro-Wilk en el análisis previo. 

d.      Resultados 

Tabla 19 

Prueba de Wilcoxon - grupo experimental (pretest vs. postest) 

Variable W p Decisión 

PLA 53.00 < 0.001 Se rechaza H0 

HC 15.00 < 0.001 Se rechaza H0 

DP 60.00 < 0.001 Se rechaza H0 

CP 1.00 < 0.001 Se rechaza H0 

Nota. W = estadístico de Wilcoxon (suma de rangos negativos); p = significancia 

unilateral. α = 0.05. n = 45. PLA = Pensamiento Lógico Algorítmico; HC = Habilidades 

de Codificación; DP = Depuración y Prueba; CP = Promedio General. 

En la Tabla 19 se muestran los resultados de la Prueba de Wilcoxon, los cuales 

revelan que existen diferencias estadísticamente significativas entre el pretest y el postest 

del grupo experimental en las cuatro variables evaluadas. Los resultados del pensamiento 

lógico-algorítmico W = 53.00 y p < 0.001, demuestran que los puntajes obtenidos en el 

postest fueron significativamente mayores que los puntajes obtenidos en el pretest. En 

Habilidades de Codificación, se obtuvo W = 15.00 y p < 0.001, confirmando una mejora 

altamente significativa, siendo este el valor W más pequeño entre las dimensiones, lo que 

refleja que prácticamente todos los participantes incrementaron su puntaje después de la 

intervención. En Depuración y Prueba, W = 60.00 y p < 0.001 revelan igualmente una 

mejora significativa. Finalmente, en el Promedio General, W = 1.00 y p < 0.001 

constituyen el resultado más contundente: el valor W cercano a cero indica que la 
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totalidad de los estudiantes del grupo experimental obtuvieron puntajes más altos en el 

postest que en el pretest. 

Dado que en todas las variables p < 0.001 < α = 0.05, se rechaza la hipótesis nula 

y se acepta H1. Se concluye que la implementación del ABP mejoró significativamente 

las competencias de programación en Python en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas 

de la Universidad Nacional San Cristóbal de Huamanga durante el semestre académico 

2024-II, en todas las dimensiones evaluadas: Pensamiento Lógico-Algorítmico, 

Habilidades de Codificación, Depuración y Prueba, y el Promedio General. 

4.2.6. Prueba de hipótesis específica 1 

a.      Sistema de hipótesis 

H0: La aplicación del Aprendizaje Basado en Problemas no mejora 

significativamente las competencias de programación en relación al Pensamiento Lógico-

Algorítmico en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas de la Universidad Nacional San 

Cristóbal de Huamanga, Ayacucho 2024. 

H1: La aplicación del Aprendizaje Basado en Problemas mejora 

significativamente las competencias de programación en relación al Pensamiento Lógico-

Algorítmico en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas de la Universidad Nacional San 

Cristóbal de Huamanga, Ayacucho 2024. 

b.      Nivel de significancia 

Se estableció un nivel de significancia de α = 0.05 con una prueba unilateral, dado 

que la hipótesis establece una dirección específica: los puntajes del postest serán 

superiores a los del pretest en el grupo experimental. 

c.      Estadígrafo 

Se empleó la Prueba de Rangos con Signo de Wilcoxon para muestras 

relacionadas, prueba no paramétrica apropiada para comparar dos mediciones sobre el 



95 

 

mismo grupo cuando los datos no siguen una distribución normal. Las variables PLA, HC 

y DP presentaron distribuciones no normales tanto en el pretest como en el postest del 

grupo experimental (Shapiro-Wilk, p < 0.05 en todos los casos), lo que justifica el uso de 

esta prueba. 

d.      Resultados 

Tabla 20 

Prueba de Wilcoxon - Pensamiento Lógico-Algorítmico, grupo experimental (pretest vs. 

postest) 

Variable W p Decisión 

PLA 53.00 < 0.001 Se rechaza H0 

Nota. W = estadístico de Wilcoxon (suma de rangos negativos); p = significancia 

unilateral. α = 0.05. n = 45. PLA = Pensamiento Lógico Algorítmico. 

Dado que p < 0.001 < α = 0.05, se rechaza la hipótesis nula y se acepta H1. Se 

concluye que la aplicación del Aprendizaje Basado en Problemas mejoró 

significativamente las competencias de programación en relación al Pensamiento Lógico-

Algorítmico en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas de la UNSCH durante el 

semestre académico 2024-II. 

4.2.7. Prueba de hipótesis específica 2 

a.      Sistema de hipótesis 

H0: La aplicación del Aprendizaje Basado en Problemas no mejora 

significativamente las competencias de programación en relación a las Habilidades de 

Codificación en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas de la Universidad Nacional San 

Cristóbal de Huamanga, Ayacucho 2024. 
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H1: La aplicación del Aprendizaje Basado en Problemas mejora 

significativamente las competencias de programación en relación a las Habilidades de 

Codificación en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas de la Universidad Nacional San 

Cristóbal de Huamanga, Ayacucho 2024. 

b.      Nivel de significancia 

Se estableció un nivel de significancia de α = 0.05 con una prueba unilateral, dado 

que la hipótesis establece una dirección específica: los puntajes del postest serán 

superiores a los del pretest en el grupo experimental. 

c.      Estadígrafo 

Se empleó la Prueba de Rangos con Signo de Wilcoxon para muestras 

relacionadas, prueba no paramétrica apropiada para comparar dos mediciones sobre el 

mismo grupo cuando los datos no siguen una distribución normal. Las variables PLA, HC 

y DP presentaron distribuciones no normales tanto en el pretest como en el postest del 

grupo experimental (Shapiro-Wilk, p < 0.05 en todos los casos), lo que justifica el uso de 

esta prueba. 

d.      Resultados 

Tabla 21 

Prueba de Wilcoxon - Habilidades de Codificación, grupo experimental (pretest vs. 

postest) 

Variable W p Decisión 

HC 15.00 < 0.001 Se rechaza H0 

Nota. W = estadístico de Wilcoxon (suma de rangos negativos); p = significancia 

unilateral. α = 0.05. n = 45. HC = Habilidades de Codificación. 
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Dado que p < 0.001 < α = 0.05, se rechaza la hipótesis nula y se acepta H1. Se 

concluye que la aplicación del Aprendizaje Basado en Problemas mejoró 

significativamente las competencias de programación en relación a las Habilidades de 

Codificación en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas de la UNSCH durante el 

semestre académico 2024-II. 

4.2.8. Prueba de hipótesis específica 3 

a.      Sistema de hipótesis 

H0: La aplicación del Aprendizaje Basado en Problemas no mejora 

significativamente las competencias de programación en relación a la Depuración y 

Pruebas en códigos en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas de la Universidad 

Nacional San Cristóbal de Huamanga, Ayacucho 2024. 

H1: La aplicación del Aprendizaje Basado en Problemas mejora 

significativamente las competencias de programación en relación a la Depuración y 

Pruebas en códigos en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas de la Universidad 

Nacional San Cristóbal de Huamanga, Ayacucho 2024. 

b.      Nivel de significancia 

Se estableció un nivel de significancia de α = 0.05 con una prueba unilateral, dado 

que la hipótesis establece una dirección específica: los puntajes del postest serán 

superiores a los del pretest en el grupo experimental. 

c.      Estadígrafo 

Se empleó la Prueba de Rangos con Signo de Wilcoxon para muestras 

relacionadas, prueba no paramétrica apropiada para comparar dos mediciones sobre el 

mismo grupo cuando los datos no siguen una distribución normal. Las variables PLA, HC 

y DP presentaron distribuciones no normales tanto en el pretest como en el postest del 
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grupo experimental (Shapiro-Wilk, p < 0.05 en todos los casos), lo que justifica el uso de 

esta prueba. 

d.      Resultados 

Tabla 22 

Prueba de Wilcoxon - Depuración y Prueba, grupo experimental (pretest vs. postest) 

Variable W p Decisión 

DP 60.00 < 0.001 Se rechaza H0 

Nota. W = estadístico de Wilcoxon (suma de rangos negativos); p = significancia 

unilateral. α = 0.05. n = 45. DP = Depuración y Prueba. 

Dado que p < 0.001 < α = 0.05, se rechaza la hipótesis nula y se acepta H1. Se 

concluye que la aplicación del Aprendizaje Basado en Problemas mejoró 

significativamente las competencias de programación en relación a la Depuración y 

Pruebas en códigos en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas de la UNSCH durante el 

semestre académico 2024-II. 

4.3. Discusión de resultados 

Los resultados obtenidos en la presente investigación confirman que la 

implementación del Aprendizaje Basado en Problemas mejoró significativamente las 

competencias de programación en Python en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas de 

la Universidad Nacional San Cristóbal de Huamanga durante el semestre académico 

2024-II. En efecto, la diferencia de 8.4 puntos en el Promedio General entre el grupo 

experimental (x̄ = 15.7) y el grupo control (x̄ = 7.3), confirmada mediante la prueba U de 

Mann-Whitney (p < 0.001), constituye evidencia estadísticamente sólida del efecto 

positivo de la intervención pedagógica implementada. Estos resultados se corresponden 

con los expuestos por García et al. (2021), quienes en un estudio cuasiexperimental con 
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estudiantes de Ingeniería de Sistemas de una universidad pública peruana, dieron cuenta 

de que la intervención de ABP en el curso de Base de Datos supuso diferencias 

significativas en el postest entre el grupo experimental y el grupo control (Sig = 0,000 < 

0,05), evidenciando así que el ABP constituye una estrategia de tipo pedagógica para la 

formación de competencias técnicas especializadas, en un contexto análogo al de la 

investigación llevada a cabo. 

En lo referente a la dimensión de Pensamiento Lógico-Algorítmico, el grupo en 

condiciones experimentales presentó una subida de x̄ = 6.31 del pretest a x̄ = 16.04 en el 

postest, con una mediana de Md = 18.00 la que permite ver que la mayoría del alumnado 

logró puntuaciones cercanas a la puntuación máxima otorgada. Este resultado coincide 

con los encontrados por Alshaye et al. (2023), quienes observan que las tareas de ABP 

favorecen el aprendizaje de la capacidad de resolución de problemas pero también el 

aprendizaje de habilidades de codificación con un efecto positivo para el grupo 

experimental en el postest. En consonancia con estos resultados, Lu et al. (2022) 

remarcaban que el pensamiento algorítmico tiene carácter jerárquico en el pensamiento 

computacional y que el ABP puede activarlo sistémicamente ya que plantea al estudiante 

una auténtica situación problema que requiere de análisis, planificación y representación 

algorítmica antes de pasar el algoritmo a un lenguaje de programación. También, Milková 

y Hulková (2013) sostienen que el pensamiento algorítmico se favorecerá cuando el 

alumnado reordene y encadene las ideas y los hechos y los presente en una serie 

secuencial con un sentido propio, proceso que las sesiones de ABP que hemos ido 

realizando en la presente propuesta pedagógica han ido potenciando. 

Respecto a las Habilidades de Codificación, el grupo experimental obtuvo en el 

postest una media de x̄ = 15.60 y una mediana de Md = 18.00, mientras que el grupo 
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control obtuvo x̄ = 7.60 y Md = 6.00. Por otra parte, la disminución de la desviación 

estándar en el grupo experimental revela una tendencia hacia la homogeneización del 

aprendizaje, con la mayoría de los estudiantes agrupándose en los niveles más altos de la 

escala. Este efecto es consistente con los hallazgos de AlSideiri et al. (2023), quienes 

reportaron mejoras significativas en el rendimiento académico y en el logro de 

competencias de los estudiantes que cursaron ingeniería de software bajo el enfoque ABP, 

en comparación con aquellos que recibieron instrucción tradicional. De igual manera, 

Rattanakha y Chatwattana (2023) evidenciaron que el modelo de ABP mediado por 

tecnología en la nube fomenta el pensamiento analítico sistemático y el uso eficaz de 

herramientas tecnológicas, competencias que la presente propuesta fomentó mediante una 

secuencia progresiva que incorporó Python, Google Colab, Visual Studio Code y GitHub. 

Al respecto, Robins et al. (2003) argumentan que las habilidades de codificación 

trascienden el conocimiento sintáctico del lenguaje para implicar comprensión semántica 

y capacidad de estructurar código de forma eficiente, precisamente el tipo de competencia 

que el ABP desarrolla al exigir al estudiante no solo escribir código, sino justificar sus 

decisiones de diseño, corregir errores y presentar soluciones funcionales ante sus pares. 

La dimensión de Depuración y Prueba, por su parte, mostró las diferencias más 

marcadas en tendencia central entre ambos grupos. El grupo experimental obtuvo x̄ = 

15.42 y Md = 18.00, mientras que el grupo control obtuvo x̄ = 7.20 y Md = 4.00, lo que 

indica que al menos la mitad de los miembros del grupo control no superó los 4 puntos 

de un total de 20 en esta dimensión. Esta discrepancia evidente señala las limitaciones de 

la enseñanza expositiva tradicional a la hora de desarrollar una competencia cognitiva 

avanzada que, según McCauley y cols. (2008), requiere una comprensión profunda del 

programa, razonamiento lógico y aplicación sistemática de estrategias de diagnóstico. En 
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contraste, las sesiones ABP orientadas al manejo de errores, la depuración sistemática 

con Python Debugger y el diseño de pruebas unitarias con pytest proporcionaron al grupo 

experimental un entorno de práctica deliberada y reflexiva que favoreció la adquisición 

de esta competencia, resultado confirmado mediante la prueba de Rangos con Signo de 

Wilcoxon (W = 60.00; p < 0.001). 

Justamente desde la perspectiva teórica, los resultados de la presente investigación 

encuentran consuelo en los fundamentos psicopedagógicos del ABP. La teoría 

sociocultural de Vygotsky (1978) ilumina el mecanismo que apoya el efecto opuesto de 

los resultados de la investigación, en donde el trabajo en los equipos colaborativos con 

roles técnicos rotativos junto a problemas de complejidad creciente reproduce la dinámica 

de la Zona de Desarrollo Próximo de tal suerte que los estudiantes llegan a poder (cada 

vez más) a solucionar problemas que individualmente no hubieran podido superar. De 

manera complementaria, el ciclo de aprendizaje experiencial de Kolb (1988) muestra su 

huella en la homogeneidad de los puntajes del grupo experimental en el postest, 

mostrando que los estudiantes van transitando a través de manera iterativa las fases de 

experiencia concreta, observación reflexiva, conceptualización abstracta y 

experimentación activa en cada sesión ABP, por lo que conducen aprendizajes sólidos y 

generales frente a las exposiciones. En esta línea, Luy-Montejo (2019) pone el foco en la 

relevancia contextual de los problemas en el ABP universitario como una de las 

condiciones necesarias de activación del aprendizaje genuino en situación, la que esta 

propuesta ha operacionalizado a partir de situaciones relacionadas con la gestión 

académica junto al modelamiento de sistemas universitarios en Python. 

En cuanto a los aportes de la presente investigación al campo educativo, cabe 

destacar que los hallazgos contribuyen a fortalecer la evidencia empírica sobre la eficacia 
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del ABP en la enseñanza de la programación en el contexto de la educación superior 

tecnológica peruana, ámbito en el que la investigación experimental sigue siendo escasa. 

A diferencia de Santiago (2022), quien demostró mejoras en el pensamiento algorítmico 

atribuibles al uso del lenguaje Python sin una metodología activa articulada, la presente 

investigación demuestra que es la combinación de Python con el ABP como marco 

pedagógico la que genera incrementos sustantivamente superiores en el conjunto de las 

competencias de programación. Asimismo, la propuesta pedagógica desarrollada, que 

integra herramientas como GitHub, Google Colab, pytest y Python Debugger en una 

secuencia de 11 sesiones con el modelo de cinco fases ABP, constituye un aporte 

metodológico concreto y replicable para docentes de cursos de programación que buscan 

superar las limitaciones del modelo transmisivo tradicional. En este sentido, la 

investigación ofrece tanto evidencia cuantitativa de impacto como un diseño didáctico 

documentado que puede adaptarse a distintas asignaturas del plan curricular de Ingeniería 

de Sistemas. 

No obstante, los hallazgos anteriores, la presente investigación presenta algunas 

limitaciones que deben considerarse al momento de interpretar y generalizar sus 

resultados. En primer lugar, el diseño cuasiexperimental, si bien apropiado para el 

contexto educativo en que fue implementado, no permite la asignación aleatoria de 

participantes a los grupos, lo que limita el control de variables extrañas y restringe la 

posibilidad de establecer relaciones de causalidad con la misma solidez que un 

experimento puro. En segundo lugar, la muestra estuvo circunscrita a dos secciones de 

una única asignatura en un solo semestre académico de la UNSCH, lo que limita la validez 

externa de los hallazgos y su generalización a otros cursos, instituciones o niveles 

educativos. En tercer lugar, el instrumento de evaluación, aunque validado mediante 
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juicio de expertos y con un coeficiente KR-20 de 0.89, mide competencias de 

programación en un momento puntual, sin dar cuenta del proceso de aprendizaje ni de la 

transferencia de las competencias adquiridas a contextos profesionales reales. 

Finalmente, la duración de la intervención, compuesta por 11 sesiones distribuidas en 13 

semanas, podría no ser suficiente para consolidar competencias de mayor complejidad, 

aspecto que futuras investigaciones deberían abordar mediante diseños longitudinales con 

seguimiento posterior a la intervención.  
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V. Propuesta innovadora  

5.1. Introducción  

La formación en programación en educación superior demanda una 

transformación de las practicas pedagógicas tradicionales. En la Escuela Profesional de 

Ingeniería de Sistemas de la UNSCH, los estudiantes del curso de Algoritmos y Solución 

de Problemas presentan dificultades persistentes para desarrollar competencias de 

programación que superen la memorización sintáctica y alcancen niveles de desempeño 

técnico alineados con las exigencias del mercado laboral en tecnología. Bennedsen y 

Caspersen, (2019b) documentaron tasas de desaprobación cercanas al 28% en cursos 

introductorios de programación a nivel global, situación que encuentra su correlato en la 

realidad local, donde la brecha entre la formación académica y las competencias 

requeridas por la industria del software se hace cada vez más evidente. 

Ante este panorama, la presente propuesta pedagógica experimental propone la 

implementación del ABP como estrategia metodológica principal para el desarrollo de las 

tres dimensiones de las competencias de programación: el Pensamiento Lógico-

Algorítmico, las Habilidades de Codificación y la Depuración y Prueba. El ABP plantea 

que el conocimiento no se transmite pasivamente, sino que se construye activamente 

cuando el estudiante se enfrenta a problemas auténticos, complejos y contextualmente 

relevantes que movilizan sus recursos cognitivos y colaborativos (Luy-Montejo, 2019b; 

Sari et al., 2021). 

La propuesta se destaca por incorporar herramientas tecnológicas actuales como 

Python, GitHub, PyCharm y Google Colab como base del proceso de aprendizaje, 

configurando un entorno pedagógico que prepara a los estudiantes para trabajar en los 

entornos actuales de desarrollo de software La intervención se implementó en el semestre 
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académico 2024-II con 90 estudiantes distribuidos en un grupo experimental (n = 45) y 

un grupo control (n = 45), a lo largo de 11 sesiones de aprendizaje. 

5.2. Fundamento Filosófico 

La propuesta aquí expuesta encuentra su base filosófica en el pragmatismo, 

corriente cuyo nombre proviene del vocablo griego pragma, que alude a la acción y al 

trabajo que genera la experiencia humana. Dewey (1969), máximo exponente del 

pragmatismo en educación, afirma que el conocimiento es un instrumento dinámico al 

servicio de la resolución de problemas, y que aprender es un proceso de investigación 

orientado hacia la acción. En la enseñanza de la programación, esta concepción implica 

que la competencia no se evidencia en la reproducción de definiciones formales, sino en 

la capacidad de construir soluciones tecnológicas efectivas ante situaciones problemáticas 

reales. 

Charles Sanders Peirce, fundador del pragmatismo, agregó un ángulo 

metodológico complementario: el significado de un concepto radica en las consecuencias 

prácticas verificables. En programación, esto significa que la comprensión de un 

algoritmo o de una estructura de datos queda demostrada solamente cuando el estudiante 

lo aplica para resolver un problema concreto y obtiene resultados que pueden ser 

comprobados. William James amplió esa visión al admitir que la experiencia individual, 

incluso el error y su corrección a través de la colaboración, es fuente y testimonio del 

conocimiento construido. 

En consecuencia, la propuesta adopta el pragmatismo como fundamento filosófico 

al concebir el aula de programación como un espacio de resolución de problemas reales, 

donde las herramientas tecnológicas son los instrumentos a través de los cuales los 
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estudiantes construyen conocimiento accionable y se preparan para intervenir de manera 

competente en el ecosistema tecnológico contemporáneo. 

5.3. Fundamento Psicopedagógico 

La propuesta integra tres corrientes psicopedagógicas que fundamentan el diseño 

de la intervención basada en ABP. 

a. Teoría Constructivista 

Según las vertientes del constructivismo cognitivo (Piaget) y significativo (Ausubel), el 

aprendizaje auténtico se produce cuando el estudiante vincula la información novedosa 

con estructuras cognitivas ya existentes. Según Jean Piaget, antes de poder llegar a la 

abstracción, el alumno debe resolver problemas concretos para desarrollar el pensamiento 

lógico. En programación, esto significa que los estudiantes tienen que manipular código 

real, ejecutarlo, y reflexionar acerca de los resultados antes de poder asimilar los 

conceptos algorítmicos. Para David Ausubel, el aprendizaje significativo es el más sólido 

y transferible; el ABP da cuerpo a este principio al plantear problemas contextualizados 

que los estudiantes asumen como relevantes para su formación profesional. 

b. Teoría Sociocultural 

Vygotsky (1978) demostró que el desarrollo cognitivo es esencialmente un 

proceso social: las funciones mentales superiores, tales como el razonamiento algorítmico 

y la habilidad para la depuración lógica, aparecen primero en el ámbito interpsicológico, 

es decir, entre personas, antes de ser internalizadas en el ámbito intrapsicológico, dentro 

del individuo. La idea de la Zona de Desarrollo Próximo es muy importante para el diseño 

de esta propuesta, ya que los estudiantes son capaces de resolver problemas mucho más 

complejos cuando cuentan con el apoyo pedagógico adecuado, que se logra a través del 

trabajo colaborativo entre compañeros, la ayuda del profesor y el acceso a herramientas 

inteligentes y documentación técnica actualizada. 
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Esta dinámica se reproduce fielmente en los equipos de trabajo del ABP, donde 

estudiantes con distintos niveles de dominio interactúan, discuten estrategias de solución 

y co-construyen código, reproduciendo así el mecanismo vygotskiano de aprendizaje en 

la ZDP. Esta teoría da cuenta de la programación colaborativa y la revisión de código 

entre pares, que son practicas estándar en la industria del software. 

c. Teoría del Aprendizaje Experiencial 

Kolb (1984) planteó un ciclo del aprendizaje experiencial con cuatro etapas: 

experiencia concreta, observación reflexiva, conceptualización abstracta y 

experimentación activa. Este ciclo es el que ocurre de forma natural en el proceso ABP 

de programación: los estudiantes juegan con código real, analizan los errores que 

cometen, generalizan principios algorítmicos a partir de múltiples experiencias y los 

aplican a nuevos problemas. Jupyter Notebook, que permite documentar el proceso de 

solución junto con el código ejecutable, facilita esta espiral de aprendizaje y la 

metacognición. 

5.4. Fundamento Pedagógico  

El  sustento pedagógico de la propuesta gira en torno a la pedagogía activa y al 

enfoque por competencias, que plantea que la formación universitaria debe asegurar el 

desarrollo de habilidades que el estudiante pueda transferir a contextos profesionales 

reales (Perrenoud, 2004; Tobón, 2013). La investigación en enseñanza de la 

programación ha documentado de forma consistente las limitaciones del modelo 

transmisivo tradicional para producir programadores competentes (McCauley et al., 

2008; Robins et al., 2003). Los estudiantes formados bajo este paradigma suelen dominar 

la sintaxis del lenguaje, pero carecen de la capacidad de análisis y síntesis necesaria para 

abordar problemas de programación no rutinarios. 
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El ABP supera estas limitaciones estructurando el aprendizaje alrededor de 

problemas reales que no tienen una única solución evidente. Rattanakha y Chatwattana 

(2023) afirmaron que el modelo ABP mediado por tecnología ha sido eficaz en el 

desarrollo de habilidades de programación en estudiantes universitarios, fomentando el 

pensamiento analítico y la resolución de problemas de forma colaborativa. AlSideiri et al. 

(2023) confirmaron que la aplicación del Aprendizaje Basado en Problemas en ingeniería 

de software genera mejoras significativas en el rendimiento académico y en el desarrollo 

de habilidades como trabajo en equipo y pensamiento crítico. Desde el punto de vista 

pedagógico, la propuesta se apoya en el modelo de cinco etapas de Sari et al. (2021): 

orientación al problema, organización del aprendizaje, investigación individual y grupal, 

desarrollo y presentación del producto, y análisis y evaluación del proceso. Este modelo 

se ha adaptado al contexto de la programación en Python, incorporando en cada fase 

herramientas tecnológicas digitales que potencian la capacidad de los estudiantes para 

investigar, experimentar, colaborar y documentar sus procesos de solución. 

5.5. Enfoque Tecnológico 

La propuesta incorpora un conjunto de herramientas tecnológicas que reproducen 

las condiciones de trabajo de la industria del software actual. Se escogió como lenguaje 

de programación principal a Python, por su posicionamiento en el índice TIOBE (2025) 

como el lenguaje de mayor popularidad global, con un 26.98% de participación, 

impulsado por su protagonismo en inteligencia artificial y análisis de datos. 

Google Colab proporciona acceso gratuito a entornos de ejecución en la nube, 

removiendo las barreras de infraestructura que históricamente han limitado la 

experimentación tecnológica en contextos universitarios con recursos limitados como la 

UNSCH. Como plataforma de control de versiones y colaboración distribuida, GitHub 
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permite introducir a los estudiantes en las prácticas estándar de la industria del software. 

La incorporación de estas herramientas obedece a una lógica de andamiaje tecnológico, 

cada herramienta cumple una función específica en el proceso de construcción de 

competencias y se va introduciendo progresivamente con el soporte didáctico necesario. 

Tabla 23 

Herramientas tecnológicos de la propuesta experimental 

Herramienta / 

Plataforma 
Función pedagógica en el ABP Dimensión 

Python 3.x 

Es el lenguaje principal para 

implementar soluciones algorítmicas y 

permite un rápido prototipado, así 

como acceder a bibliotecas de análisis 

de datos e inteligencia artificial. 

PLA, HC, DP 

Google Colab 

Entorno de ejecución en la nube que 

permite la colaboración sin instalación 

local; soporta cuadernos interactivos y 

ejecución compartida. 

HC 

Visual Studio Code 

Editor de código con extensiones para 

Python, depuración interactiva y 

soporte para control de versiones 

integrado. 

HC, DP 

PyCharm Education 

IDE especializado para la enseñanza de 

programación; ofrece 

HC, DP 
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Herramienta / 

Plataforma 
Función pedagógica en el ABP Dimensión 

retroalimentación inteligente, 

detección de errores en tiempo real y 

ejercicios integrados con corrección 

automática. 

GitHub / Git 

Gestión de repositorios colaborativos; 

seguimiento de cambios y revisión por 

pares del código. 

HC, DP 

Jupyter Notebook 

Entorno interactivo que integra código, 

resultados y narrativa académica; 

favorece la documentación del proceso 

de solución. 

PLA, HC 

Nota. PLA = Pensamiento Lógico-Algorítmico; HC = Habilidades de Codificación; DP 

= Depuración y Prueba. 

Incorporar estas herramientas no responde a una lógica de modernización 

superficial, sino a una pedagogía del andamiaje tecnológico, donde cada herramienta 

cumple una función específica en el proceso de construcción de competencias y se va 

introduciendo de forma progresiva, con el soporte didáctico necesario para que su uso 

potencie el aprendizaje y no lo obstaculice. 
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5.6. Objetivos de la Propuesta 

5.6.1. Objetivo General 

Implementar la metodología del ABP integrada con herramientas tecnológicas 

contemporáneas para mejorar las competencias de programación en Python, 

específicamente el PLA, las HC y la DP, en los estudiantes de la Escuela Profesional de 

Ingeniería de Sistemas de la UNSCH, semestre académico 2024-II. 

5.6.2. Objetivos Específicos 

Tabla 24 

Objetivos específicos, dimensiones e indicadores de logro 

Objetivo específico Dimensión Meta 

Aplicar la metodología ABP para 

desarrollar el PLA mediante la 

resolución de problemas 

computacionales contextualizados 

en Python. 

Pensamiento 

Lógico-Algorítmico 

Diseña algoritmos 

eficientes y los 

representa mediante 

pseudocódigo y 

diagramas de flujo. 

Implementar estrategias ABP que 

fortalezcan las HC en Python, 

integrando buenas prácticas de 

desarrollo de software profesional. 

Habilidades de 

Codificación 

Codifica soluciones 

funcionales en Python 

usando estructuras de 

control, funciones y 

POO. 

Desarrollar la competencia de DP a 

través de la resolución colaborativa 

de problemas reales que demanden 

validación y corrección de código. 

Depuración y Prueba 

Identifica y corrige 

errores; diseña y ejecuta 

pruebas unitarias con 

pytest bajo el enfoque 

TDD. 

Fomentar el uso de herramientas 

tecnológicas contemporáneas 

(GitHub, Google Colab, PyCharm, 

VS Code, pytest) como soporte del 

aprendizaje basado en problemas. 

Competencias 

digitales 

transversales 

Utiliza repositorios de 

control de versiones, 

IDEs y frameworks de 

pruebas con fluidez 

operativa. 
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Nota. PLA = Pensamiento Lógico-Algorítmico; HC = Habilidades de Codificación; DP 

= Depuración y Prueba. TDD = Test-Driven Development.. 

5.7. Descripción de la propuesta 

La propuesta experimental denominada "ABP para el Desarrollo de Competencias 

de Programación en Python" está dirigida a los estudiantes de la serie 100 de la Escuela 

Profesional de Ingeniería de Sistemas de la UNSCH, cursantes de la asignatura de 

Algoritmos y Solución de Problemas en el semestre académico 2024-II. La intervención 

se estructuro en 11 sesiones de aprendizaje distribuidas a lo largo de 15 semanas 

académicas, desde el diagnóstico inicial hasta la evaluación final. Los materiales 

empleados incluyen guías de problemas ABP. 

Cada sesión de aprendizaje sigue el modelo didáctico de cinco fases ABP 

adaptado al contexto de la programación en Python. El docente actúa como diseñador de 

problemas y facilitador del proceso. Los estudiantes trabajan en equipos colaborativos de 

4 a 5 integrantes con roles rotativos, incluyendo líder de equipo, desarrollador, tester y 

documentador, lo que garantiza que todos desarrollen competencias en las tres 

dimensiones evaluadas. El grupo control recibió durante el mismo periodo la metodología 

expositiva tradicional, con el mismo docente titular. 
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5.7.1. Modelo de cinco fases ABP aplicado a la programación 

Tabla 25 

Modelo de cinco fases ABP adaptado a la enseñanza de programación en Python 

Fase ABP Descripción operativa Competencia desarrollada 

Fase 1: 

Presentación del 

problema 

El docente presenta un escenario 

tecnológico real o simulado vinculado 

al contexto universitario. Los 

estudiantes identifican el problema y 

formulan preguntas guía. 

PLA: análisis y 

descomposición del problema. 

Fase 2: 

Organización del 

aprendizaje 

Los equipos discuten conocimientos 

previos, identifican brechas de 

aprendizaje y elaboran un plan de 

investigación con roles técnicos 

asignados. 

PLA: diseño de estrategias de 

solución. 

Fase 3: 

Investigación y 

construcción 

Los estudiantes investigan de forma 

autónoma y colaborativa, consultando 

documentación oficial de Python y 

recursos especializados disponibles. 

HC: implementación de 

soluciones en Python. 

Fase 4: Desarrollo 

y presentación 

Los equipos codifican la solución en 

Python, identifican errores, realizan 

pruebas de validación y presentan el 

producto funcional ante sus pares. 

DP: identificación de errores, 

validación y corrección. 
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Fase ABP Descripción operativa Competencia desarrollada 

Fase 5: 

Evaluación y 

metacognición 

El grupo evalúa la solución, reflexiona 

sobre el proceso, recibe 

retroalimentación del docente y 

documenta las lecciones aprendidas. 

Integración PLA + HC + DP: 

evaluación integral del proceso 

de aprendizaje. 

Nota. Fases propuestas de aprendizaje. 

5.7.2. Secuencia de sesiones de aprendizaje 

La secuencia de 11 sesiones fue diseñada para asegurar una progresión lógica de 

complejidad creciente, articulando el desarrollo del PLA en las primeras sesiones con las 

HC en las sesiones intermedias y la DP en las sesiones avanzadas, culminando en un 

proyecto integrador que moviliza simultáneamente las tres dimensiones de competencia. 

El período de implementación abarcó de agosto a noviembre del año 2024. 

Tabla 26 

Secuencia de actividades y sesiones de la propuesta experimental 

Periodo Contenido y problema ABP Duración 
Estrategia y 

herramientas 

Semana 

1 

Aplicación de la prueba piloto y 

Pretest al grupo de control. 

Evaluación inicial de las tres 

dimensiones: PLA, HC y DP (30 

items). 

120 min 
Prueba individual 

pedagógica. 

Semana 

2 

Aplicación del Pretest al grupo 

experimental. Orientación al ABP, 

presentación de la metodología, 

formación de equipos colaborativos 

120 min 

Prueba pedagógica 

individual-Grupal 

(Google Colab. Visual 

Studio Code). 
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Periodo Contenido y problema ABP Duración 
Estrategia y 

herramientas 

e instalación y configuración del 

entorno de desarrollo Python. 

Semana 

3 

Sesión 1: Introducción a Python y 

pensamiento algorítmico. Problema 

ABP: diseño de un algoritmo para 

clasificar registros de notas de 

estudiantes mediante diagramas de 

flujo y seudocódigo. 

90 min 

ABP Fases 1-2. Google 

Colab. Diagramación 

digital. Trabajo en 

equipo. 

Semana 

4 

Sesión 2: Tipos de datos, variables y 

estructuras condicionales. Problema 

ABP: sistema de evaluación 

automática del rendimiento 

académico según rangos de 

calificación. 

90 min 

ABP Fases 2-3. Google 

Colab. Jupyter 

Notebook. Trabajo en 

equipo. 

Semana 

5 

Sesión 3: Estructuras de control: 

bucles. Problema ABP: calculo 

iterativo de promedios y detección de 

estudiantes en riesgo académico 

mediante ciclos repetitivos. 

90 min 

ABP Fases 3-4. Google 

Colab. Visual Studio 

Code. Trabajo en 

equipo. 

Semana 

6 

Sesión 4: Estructuras de datos: listas, 

tuplas, diccionarios y conjuntos. 

Problema ABP: sistema de gestión y 

consulta del registro de asistencia 

estudiantil usando colecciones de 

datos. 

90 min 

ABP Fase 4. Visual 

Studio Code. GitHub 

colaborativo. Trabajo 

en equipo. 
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Periodo Contenido y problema ABP Duración 
Estrategia y 

herramientas 

Semana 

7 

Sesión 5: Funciones en Python. 

Problema ABP: desarrollo de un 

módulo de cálculo de promedios 

ponderados y generación de reportes 

académicos con funciones 

reutilizables. 

90 min 

ABP Fases 3-4. Visual 

Studio Code. 

Programación en pares. 

Trabajo en equipo. 

Semana 

8 

Sesión 6: Programación Orientada a 

Objetos I: clases y objetos. Problema 

ABP: modelamiento de un sistema 

de gestión de estudiantes 

universitarios con atributos y 

métodos propios. 

90 min 

ABP Fases 3-4. Visual 

Studio Code. GitHub. 

Trabajo en equipo. 

Semana 

9 

Sesión 7: Programación Orientada a 

Objetos II: herencia y polimorfismo. 

Problema ABP: extensión del 

sistema de estudiantes para modelar 

diferentes tipos de usuarios de un 

campus universitario. 

90 min 

ABP Fase 4. Visual 

Studio Code. GitHub. 

Revisión de código 

entre pares. Trabajo en 

equipo. 

Semana 

10 

Sesión 8: Manejo de errores y 

excepciones en Python. Problema 

ABP: diagnóstico y corrección de 

fallos en un sistema de registro de 

calificaciones que genera datos 

inválidos. 

90 min 

ABP Fases 2-3. Python 

Debugger. Análisis de 

trazas de error. Trabajo 

en equipo. 
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Periodo Contenido y problema ABP Duración 
Estrategia y 

herramientas 

Semana 

11 

Sesión 9: Depuración sistemática de 

código. Problema ABP: 

identificación y corrección de errores 

lógicos en un algoritmo de búsqueda 

de estudiantes con bajo rendimiento 

académico. 

90 min 

ABP Fases 3-4. Python 

Debugger. pylint. 

Trabajo en equipo. 

Semana 

12 

Sesión 10: Pruebas de software en 

Python. Problema ABP: diseño y 

ejecución de casos de prueba para 

validar un módulo de cálculo de 

créditos académicos. 

90 min 

ABP Fase 4. pytest. 

Validación de 

resultados. Trabajo en 

equipo. 

Semana 

13 

Sesión 11: Proyecto integrador. 

Problema ABP real: construcción de 

un sistema de consulta del historial 

académico de estudiantes en Python 

con validación de entradas y manejo 

de errores. 

90 min 

ABP Fases 1-5. 

GitHub colaborativo. 

Presentación técnica 

con rubrica. Trabajo en 

equipo. 

Semana 

14 

Aplicación del Postest al grupo de 

control. Medición final de las 

competencias de programación en 

las tres dimensiones: Pensamiento 

Lógico-Algorítmico, Habilidades de 

Codificación y Depuración y Prueba. 

120 min 
 Prueba pedagógica 

individual.  

Semana 

15 

Aplicación del postest al grupo 

experimental. Medición final de 

competencias y reflexión 

120 min 
Prueba pedagógica 

individual-grupal. 
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Periodo Contenido y problema ABP Duración 
Estrategia y 

herramientas 

metacognitiva sobre los aprendizajes 

construidos durante la intervención. 

Cierre del portafolio 

digital. 

Nota. Secuencia de sesiones. 

5.7.3. Estrategias de evaluación 

La evaluación del proceso se realizó de manera continua y formativa a lo largo de 

la intervención, complementando la evaluación sumativa del pretest y postest. Los 

instrumentos formativos incluyen revisiones de código entre pares mediadas por GitHub, 

presentaciones técnicas evaluadas con rubricas de desempeño en la Fase 5 del ABP y 

reflexiones metacognitivas al cierre de cada sesión. La evaluación del impacto de la 

intervención se realizó mediante la aplicación del instrumento de prueba de pedagógica 

de desarrollo de 30 preguntas antes y después de la intervención experimental. 

5.8. Impacto esperado y sostenibilidad 

Se espera que la implementación de la propuesta produzca un efecto positivo en 

el proceso de aprendizaje mediante de solución de problemas en un curso de 

programación. 

Asimismo, del impacto sobre el rendimiento académico de los estudiantes, la 

propuesta busca generar un cambio en la cultura de aprendizaje de la programación en la 

UNSCH, de una enseñanza centrada en la transmisión de sintaxis hacia una formación 

orientada a la construcción activa de soluciones tecnológicas. Los estudiantes del grupo 

experimental no solo han sido expuestos a una metodología pedagógica más eficaz, sino 

también a herramientas y prácticas profesionales como el control de versiones, la revisión 
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de código y el desarrollo colaborativo, que constituyen el estándar de la industria del 

software contemporánea. 

Con relación a la parte de la sostenibilidad, la propuesta está hecha para que pueda 

ser replicada dentro de la Escuela Profesional de Ingeniería de Sistemas. Los materiales 

elaborados, guías de problemas ABP, rúbricas y repositorios de código constituyen un 

patrimonio pedagógico reutilizable que puede ser adaptado a asignaturas de mayor 

complejidad del plan curricular. Al adoptarse herramientas de libre acceso se eliminan 

barreras económicas para su implementación institucional y al estar alineadas con el perfil 

de egreso de la carrera garantizan su pertinencia curricular en el largo plazo. 
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VI. Conclusiones  

1. La implementación del Aprendizaje Basado en Problemas mejoró significativamente 

las competencias de programación en Python en los estudiantes de Ingeniería de 

Sistemas de la Universidad Nacional San Cristóbal de Huamanga durante el semestre 

académico 2024-II, respondiendo al objetivo general de la investigación. El grupo 

experimental alcanzó una media de x̄ = 15.7 frente a x̄ = 7.3 del grupo control en el 

Promedio General, con una diferencia de 8.4 puntos estadísticamente significativa 

(U de Mann-Whitney, p < 0.001), confirmada en las tres dimensiones evaluadas: 

Pensamiento Lógico-Algorítmico, Habilidades de Codificación y Depuración y 

Prueba (p < 0.001 en todos los casos), lo que permite concluir que el ABP, aplicado 

mediante problemas auténticos e integración de herramientas tecnológicas 

contemporáneas, constituye una estrategia pedagógica eficaz para el desarrollo 

integral de las competencias de programación en la educación superior. 

2. La aplicación del Aprendizaje Basado en Problemas mejoró significativamente el 

Pensamiento Lógico-Algorítmico en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas de la 

UNSCH durante el semestre académico 2024-II, respondiendo al primer objetivo 

específico de la investigación. El grupo experimental alcanzó una media de x̄ = 16.04 

(Md = 18.00) frente a x̄ = 6.98 (Md = 6.00) del grupo control en el postest, con una 

diferencia estadísticamente significativa (U de Mann-Whitney, p < 0.001), lo que 

permite concluir que la resolución de problemas auténticos que demandaron análisis, 

descomposición y representación algorítmica progresiva favoreció el desarrollo del 

razonamiento lógico-secuencial en los estudiantes del grupo experimental. 

3. La aplicación del Aprendizaje Basado en Problemas mejoró significativamente las 

Habilidades de Codificación en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas de la 
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UNSCH durante el semestre académico 2024-II, respondiendo al segundo objetivo 

específico de la investigación. El grupo experimental alcanzó una media de x̄ = 15.60 

(Md = 18.00) frente a x̄ = 7.60 (Md = 6.00) del grupo control en el postest, con una 

diferencia estadísticamente significativa (U de Mann-Whitney, p < 0.001), lo que 

permite concluir que la construcción colaborativa de soluciones en Python, integrada 

con herramientas como Google Colab, Visual Studio Code y GitHub, promovió el 

desarrollo de habilidades de codificación funcionales y transferibles más allá del 

conocimiento sintáctico del lenguaje. 

4. La aplicación del Aprendizaje Basado en Problemas mejoró significativamente la 

competencia de Depuración y Prueba en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas de 

la UNSCH durante el semestre académico 2024-II, respondiendo al tercer objetivo 

específico de la investigación. Los alumnos del grupo experimental obtuvieron una 

media de x̄ = 15.42 (Md = 18.00) en comparación con x̄ = 7.20 (Md = 4.00) del grupo 

control en la prueba posterior, una diferencia estadísticamente significativa 

(Wilcoxon, W = 60.00; p < 0.001), lo cual permite concluir que las sesiones 

orientadas al manejo de errores, la depuración sistemática con Python Debugger y el 

diseño de pruebas unitarias con pytest proporcionaron al grupo experimental un 

entorno de práctica deliberada que la enseñanza expositiva tradicional no consigue 

desarrolla. 

5. En términos metodológicos, el diseño cuasiexperimental con pretest y postest 

empleado en la presente investigación demostró ser adecuado para evaluar el efecto 

del Aprendizaje Basado en Problemas en un contexto educativo donde la asignación 

aleatoria de participantes no es viable, asegurando la validez interna de los resultados 

mediante la verificación de la equivalencia inicial entre grupos (U de Mann-Whitney, 
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p = 0.599 en el pretest).La aplicación de la prueba de Shapiro-Wilk confirmó la no 

normalidad de los datos (p < 0.05) en la mayoría de las variables, justificando el uso 

consistente de pruebas no paramétricas U de Mann-Whitney para muestras 

independientes y Rangos con Signo de Wilcoxon para muestras relacionadas como 

estadígrafos de contraste, lo que permitió obtener conclusiones estadísticamente 

sólidas y metodológicamente coherentes con la naturaleza de los datos recolectados 

mediante el instrumento de 30 ítems validado por juicio de expertos y con un 

coeficiente KR-20 de 0.89. 
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Recomendaciones  

Se recomienda a la Escuela Profesional de Ingeniería de Sistemas de la UNSCH 

promover la incorporación progresiva del ABP en los cursos de programación y otras 

asignaturas afines, debido a que esta metodología favorece significativamente el 

desarrollo de competencias profesionales, fortalece el aprendizaje activo y contribuye a 

una mejor comprensión de los contenidos mediante la resolución de situaciones reales y 

contextualizadas. 

Se recomienda a los docentes implementar estrategias didácticas orientadas a la 

resolución de problemas reales utilizando herramientas tecnológicas como Python, 

Google Colab, GitHub y entornos de desarrollo integrados, con el propósito de fortalecer 

el pensamiento lógico-algorítmico, las habilidades de codificación y las capacidades de 

depuración y prueba. Asimismo, resulta importante fomentar el trabajo colaborativo y el 

aprendizaje autónomo como elementos esenciales para la formación de futuros 

profesionales en ingeniería. 

Se recomienda a futuros investigadores desarrollar estudios similares en otros 

cursos, programas académicos o instituciones de educación superior, considerando 

muestras más amplias y periodos de intervención más prolongados. Ello permitirá 

contrastar los resultados obtenidos, ampliar la evidencia científica sobre la efectividad del 

Aprendizaje Basado en Problemas y contribuir al fortalecimiento de las metodologías 

activas en la enseñanza de la programación.   
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Anexo 1:  Matriz de coherencia 

Aprendizaje Basado en Problemas para mejorar las competencias de programación en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas, UNSCH 2024 

PROBLEMAS OBJETIVOS HIPÓTESIS VARIABLES, DIM. 

INDICADORES 

METODOLOGÍA 

General 

¿De qué manera el Aprendizaje 

Basado en Problemas mejora las 

competencias de programación en 

los estudiantes de Ingeniería de 

Sistemas de la Universidad 

Nacional San Cristóbal de 

Huamanga, Ayacucho 2024? 

Específicos: 

1) ¿De qué manera la aplicación 

del Aprendizaje Basado en 

Problemas mejora el 

Pensamiento Lógico-

Algorítmico? 

2) ¿Cómo la aplicación del 

Aprendizaje Basado en 

Problemas mejora las 

Habilidades de Codificación? 

3) ¿De qué manera la aplicación 

del Aprendizaje Basado en 

General 

Implementar el Aprendizaje 

Basado en Problemas para mejorar 

las competencias de programación 

utilizando el lenguaje Python en 

los estudiantes de Ingeniería de 

Sistemas de la Universidad 

Nacional San Cristóbal de 

Huamanga, Ayacucho 2024. 

Específicos: 

1) Utilizar el Aprendizaje Basado 

en Problemas para mejorar el 

Pensamiento Lógico-

Algorítmico en los 

estudiantes. 

2) Utilizar el Aprendizaje Basado 

en Problemas para mejorar las 

Habilidades de Codificación 

en los estudiantes  

3) Utilizar el Aprendizaje Basado 

en Problemas para mejorar la 

General 

H1:   La implementación del Aprendizaje 

Basado en Problemas mejora 

significativamente las competencias de 

programación utilizando el lenguaje Python 

en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas 

de la Universidad Nacional San Cristóbal 

de Huamanga, Ayacucho 2024. 

Específicas: 

1) La aplicación del Aprendizaje Basado 

en Problemas mejora 

significativamente las competencias 

de programación en relación al 

Pensamiento Lógico-Algorítmico en 

los estudiantes. 

2) La aplicación del Aprendizaje Basado 

en Problemas mejora 

significativamente las competencias 

de programación en relación a las 

VARIABLE 1 

Aprendizaje Basado en 

Problemas 

Dimensiones 

● Planificación de 

actividades  

● Ejecución de estrategias  

● Evaluación del proceso  

 

VARIABLE 2 

Competencias de 

programación 

Dimensiones 

● Pensamiento Lógico-

Algorítmico 

● Habilidades de 

Codificación 

● Depuración y Prueba 

● Tipo de investigación 

Aplicada 

● Nivel de investigación 

Experimental 

● Diseño 

Cuasi Experimental  

𝐆𝐄:        𝑶𝟏        𝑿        𝑶𝟐  
𝐆𝐂:        𝑶𝟑        _         𝑶𝟒 

● Población 

La población de la presente 

investigación estuvo conformada 

por 140 estudiantes de la serie 

100 de la Escuela Profesional de 

Ingeniería de Sistemas de la 

UNSCH, matriculados en el 

semestre académico 2024-II. Los 

estudiantes cursaban asignaturas 

del plan de estudios 2018. 

● Muestra 

La muestra estuvo conformada 

por 100 estudiantes, distribuidos 

en dos grupos (Grupo A y B) 

intactos correspondientes a la 

asignatura de  Algoritmos y 

Solución de Problemas de la 
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Investigador(a): PELAYO QUISPE BAUTISTA 

Maestría en Docencia Universitaria UNSCH 
 

 

 

Problemas mejora la 

Depuración y Prueba? 

 

Depuración y Prueba de 

codificación en los 

estudiantes.  

 

habilidades de codificación en los 

estudiantes. 

3) La aplicación del Aprendizaje Basado 

en Problemas mejora 

significativamente las competencias 

de programación en relación a la 

Depuración y Pruebas en códigos 

 

 

Escuela Profesional de 

Ingeniería de Sistemas, semestre 

2024-II. La Grupo A fue 

asignada como grupo 

experimental (n = 50) y la Grupo 

B como grupo control (n = 50) 

● Técnicas 

Prueba pedagógica 

● Instrumentos 

Prueba de desarrollo. 
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Anexo 2: Constancia de autorización  
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Anexo 3 Instrumentos (Prueba pedagógica) 
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Anexo 4 Confiabilidad de instrumento 

Para estimar la confiabilidad del instrumento se aplicó el coeficiente Kuder-Richardson 

20 (KR-20), dado que los ítems de la prueba fueron calificados de forma dicotómica 

(correcto = 1, incorrecto = 0). Este coeficiente se seleccionó por ser el más adecuado para 

instrumentos con ese tipo de respuesta, siendo equivalente al Alfa de Cronbach pero 

aplicado a pruebas objetivas. La interpretación de KR-20 se efectuó de acuerdo a la 

siguiente tabla. 

 

 

Nota. Código Python para calcular prueba piloto 
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Matriz de datos prueba piloto 

 

 

 

 

 

 

Pensamiento Lógico Algorítmico 

 
Habilidades de Codificación Depuración y Prueba 
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Anexo 5 Validación de instrumento 
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Experto 01 
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Experto 02 
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Experto 03 
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Experto 04
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Anexo 6 Procesamiento estadístico 

Resultados descriptivos pretest 

Estadísticos descriptivos del pretest por grupo y variable 

 Pretest Control Pretest Experimental 

 PLA HC DP CP PLA HC DP CP 

𝑥̅ 6.09 6.08 6.58 6.25 6.31 6.22 6.40 6.31 

Md 4 4 4 7.33 2 6 4 6 

DE 6.33 6.38 6.05 3.50 6.94 5.15 6.45 3.68 

R 18 18 18 14 20 18 20 13.3 

Nota. x̄ = media aritmética; Md = mediana; DE = desviación estándar; R = rango; PLA = 

Pensamiento Lógico Algorítmico; HC = Habilidades de Codificación; DP = Depuración 

y Prueba; CP = Promedio General. 

Código Python 

 

Resultados descriptivos postest 

Estadísticos descriptivos del postest por grupo y variable 

 Postest Control Postest Experimental 

 PLA HC DP CP PLA HC DP CP 
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x̄ 7 7 7.2 7.3 16 16 15.42 15.7 

Md 6 6 4 6.7 18 18 18 16 

DE 6.1 6.1 6.7 3 4.5 4.5 5.7 2.6 

R 18 20 20 10.7 20 18 18 9.3 

Nota. x̄ = media aritmética; Md = mediana; DE = desviación estándar; R = rango; PLA = 

Pensamiento Lógico Algorítmico; HC = Habilidades de Codificación; DP = Depuración 

y Prueba; CP = Promedio General. 

Código Python 
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Anexo 7 Artículo científico 

Artículo científico 

Aprendizaje basado en problemas para mejorar las competencias de 

programación en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas, UNSCH 2024 

Problem-Based Learning to Improve Programming Competencies in Systems 

Engineering Students, UNSCH 2024 

 

Universidad Nacional de San Cristóbal de Huamanga 

Bach. Pelayo Quispe Bautista 

Correo: pelayo.quispe@unsch.edu.pe 

Resumen 

La presente investigación tuvo como objetivo implementar el Aprendizaje Basado en 

Problemas (ABP) para fortalecer las competencias de programación en Python en 

estudiantes de Ingeniería de Sistemas de la Universidad Nacional San Cristóbal de 

Huamanga, Ayacucho, durante el año 2024. El estudio se desarrolló bajo un enfoque 

cuantitativo, de tipo aplicada y con diseño cuasiexperimental de pretest y postest. La 

muestra estuvo integrada por 90 estudiantes del curso de Algoritmos y Solución de 

Problemas del semestre 2024-II, distribuidos en un grupo experimental y un grupo 

control, ambos con 45 participantes. 

Para la recolección de datos se empleó una prueba de desarrollo de 30 ítems, validada 

mediante juicio de expertos y con un coeficiente de confiabilidad KR-20 promedio de 

0.89. El instrumento evaluó tres dimensiones: pensamiento lógico-algorítmico, 

habilidades de codificación y procesos de depuración y prueba. La intervención 

comprendió 11 sesiones basadas en ABP, incorporando herramientas tecnológicas como 

Python, Google Colab, GitHub y PyCharm. 

Debido a que los datos no presentaron distribución normal según la prueba de Shapiro-

Wilk (p < 0.05), se aplicaron las pruebas no paramétricas U de Mann-Whitney y Rangos 

con Signo de Wilcoxon. Los resultados del postest mostraron diferencias estadísticamente 

significativas (p < 0.001) a favor del grupo experimental en todas las dimensiones 

evaluadas. Asimismo, se obtuvo una diferencia de 8.4 puntos en el promedio general entre 

el grupo experimental (x̄ = 15.7) y el grupo control (x̄ = 7.3). Se concluye que el ABP 

mejoró significativamente las competencias de programación en Python de los 

estudiantes de Ingeniería de Sistemas. 

Palabras clave: aprendizaje basado en problemas, competencias de programación, 

pensamiento lógico-algorítmico, habilidades de codificación, depuración y prueba, 

Python.  
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Abstract 

This research aimed to implement Problem-Based Learning (PBL) to improve 

programming competencies in Python among Systems Engineering students at the 

Universidad Nacional San Cristóbal de Huamanga, Ayacucho 2024. 

The study followed a quantitative approach, applied type, and quasi-experimental design 

with pretest and posttest. The sample consisted of 90 students from the Algorithms and 

Data Structures course during the 2024-II semester, distributed into an experimental 

group (n = 45) and a control group (n = 45). A 30-item development test was used, 

validated through expert judgment with an average KR-20 coefficient of 0.89, structured 

in three dimensions: Logical-Algorithmic Thinking, Coding Skills, and Debugging and 

Testing. The intervention comprised 11 PBL sessions integrating technological tools such 

as Python, Google Colab, GitHub, and PyCharm. 

Since the data did not follow a normal distribution according to the Shapiro-Wilk test (p 

< 0.05), the Mann-Whitney U test was used for between-group comparisons and the 

Wilcoxon Signed-Rank test for within-group comparisons. Initial equivalence between 

groups was confirmed in the pretest (p > 0.05 for all variables). 

Posttest results showed statistically significant differences (p < 0.001) across all three 

dimensions, with an 8.4-point difference in the Overall Average between the 

experimental group (x̄ = 15.7) and the control group (x̄ = 7.3). It is concluded that PBL 

significantly improved programming competencies in Systems Engineering students at 

UNSCH. 

Keywords: problem-based learning, programming competencies, logical-algorithmic 

thinking, coding skills, debugging and testing, Python. 
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Introducción 

La enseñanza de la programación en la educación superior constituye uno de los 

principales desafíos en la formación de profesionales vinculados a las ciencias de la 

computación e ingeniería de sistemas. En diversos contextos universitarios, los 

estudiantes presentan dificultades para comprender conceptos abstractos relacionados con 

algoritmos, estructuras de control, razonamiento lógico y resolución de problemas, lo que 

repercute directamente en su desempeño académico y en el desarrollo de competencias 

necesarias para el ámbito profesional. Bennedsen y Caspersen (2019) reportaron que los 

cursos introductorios de programación registran elevados índices de desaprobación a 

nivel internacional, evidenciando la persistencia de limitaciones asociadas a metodologías 

tradicionales centradas en la transmisión pasiva de contenidos. 

En el contexto latinoamericano y peruano, esta problemática adquiere mayor relevancia 

debido a las exigencias actuales del mercado laboral y al acelerado crecimiento de la 

industria tecnológica, que demandas profesionales con capacidades para desarrollar 

soluciones informáticas eficientes, trabajar colaborativamente y adaptarse a entornos 

tecnológicos cambiantes. En las universidades peruanas, especialmente en carreras de 

Ingeniería de Sistemas, se observa que muchos estudiantes presentan dificultades para 

desarrollar competencias de programación relacionadas con el pensamiento lógico-

algorítmico, la codificación y la depuración de programas, aspectos fundamentales para 

la construcción de software funcional y de calidad. 

En la Universidad Nacional San Cristóbal de Huamanga (UNSCH), particularmente en el 

curso de Algoritmos y Solución de Problemas, se evidencian limitaciones en el 

aprendizaje de programación en Python, lenguaje ampliamente utilizado en el desarrollo 

de software, análisis de datos e inteligencia artificial debido a su sintaxis sencilla y 

versatilidad. Los estudiantes muestran dificultades para analizar problemas, diseñar 

algoritmos, traducir soluciones a código ejecutable y corregir errores durante el proceso 

de programación. Estas limitaciones generan bajo rendimiento académico y reducen las 

posibilidades de desarrollar competencias tecnológicas acordes con las demandas 

profesionales contemporáneas. 

Frente a esta realidad, surge la necesidad de implementar estrategias metodológicas 

innovadoras que permitan fortalecer el aprendizaje activo y significativo de la 

programación. En este contexto, el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) se presenta 

como una metodología pedagógica orientada a la construcción del conocimiento mediante 

la resolución de problemas reales y contextualizados. Esta estrategia promueve la 

participación activa del estudiante, el trabajo colaborativo y el desarrollo de habilidades 

cognitivas superiores vinculadas con el análisis, la reflexión y la toma de decisiones. 

De acuerdo con Luy-Montejo (2019), el ABP constituye una metodología centrada en el 

estudiante que favorece el aprendizaje autónomo y la adquisición de conocimientos a 

través de experiencias prácticas relacionadas con situaciones problemáticas reales. 

Asimismo, Sari et al. (2021) sostienen que esta metodología fortalece el pensamiento 

crítico y el razonamiento científico, permitiendo que los estudiantes desarrollen 

capacidades para resolver problemas de manera estructurada y sistemática. Por su parte, 
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Hidajat (2023) señala que el ABP impulsa la autorregulación del aprendizaje y la 

búsqueda autónoma de información, favoreciendo el desarrollo del pensamiento de orden 

superior. 

Desde el punto de vista pedagógico, el ABP encuentra sustento en las teorías 

constructivistas y socioculturales del aprendizaje. Piaget sostiene que el conocimiento se 

construye activamente a partir de la interacción del sujeto con su entorno, mientras que 

Vygotsky enfatiza la importancia de la interacción social y del aprendizaje colaborativo 

en el desarrollo cognitivo. Del mismo modo, Ausubel plantea que el aprendizaje 

significativo ocurre cuando los nuevos conocimientos se relacionan con estructuras 

cognitivas previas del estudiante. Estas teorías coinciden en considerar al estudiante como 

protagonista de su propio proceso formativo, aspecto esencial en el desarrollo de 

competencias de programación. 

Asimismo, Dewey (1969) argumentó que el aprendizaje resulta más efectivo cuando el 

estudiante enfrenta situaciones problemáticas auténticas que demandan reflexión y 

acción. Desde esta perspectiva, el aula debe convertirse en un espacio dinámico de 

experimentación y resolución de problemas, donde el conocimiento se construye 

mediante la práctica y la experiencia. Esta concepción pedagógica guarda estrecha 

relación con la enseñanza de la programación, debido a que el desarrollo de software 

implica procesos permanentes de análisis, diseño, prueba y solución de problemas. 

Diversos estudios han demostrado la efectividad del Aprendizaje Basado en Problemas 

en la educación superior y particularmente en áreas relacionadas con ingeniería y 

programación. Freeman et al. (2014), en un metaanálisis realizado en cursos 

universitarios de ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas (STEM), concluyeron que 

las metodologías activas mejoran significativamente el rendimiento académico y reducen 

las tasas de desaprobación en comparación con la enseñanza tradicional. Del mismo 

modo, Hmelo-Silver (2004) afirma que el ABP favorece el aprendizaje autónomo, el 

trabajo colaborativo y el desarrollo de habilidades de resolución de problemas complejos. 

En relación con las competencias de programación, diversos autores coinciden en que 

estas comprenden un conjunto de conocimientos, habilidades y capacidades orientadas al 

desarrollo de soluciones informáticas mediante el uso de lenguajes de programación. 

Vinueza-Morales et al. (2025) definen las competencias de programación como 

habilidades necesarias para resolver problemas mediante la comprensión y escritura de 

código, incluyendo estructuras de control, funciones, algoritmos y manejo de datos. 

Asimismo, Ahirrao et al. (2024) destacan que dichas competencias permiten adaptarse a 

las demandas tecnológicas y resolver problemas de manera eficiente en contextos 

profesionales reales. 

Dentro de estas competencias, el pensamiento lógico-algorítmico constituye una 

dimensión fundamental, ya que permite organizar secuencias lógicas y estructuradas para 

la solución de problemas computacionales. Lu et al. (2022) sostienen que esta habilidad 

forma parte esencial del pensamiento computacional y posibilita la comprensión de 

procesos secuenciales, estructuras repetitivas y toma de decisiones mediante operadores 

lógicos. Del mismo modo, Milková y Hulková (2013) consideran que el pensamiento 
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lógico-algorítmico fortalece la capacidad de razonamiento secuencial y resolución 

estructurada de problemas. 

Otra dimensión relevante corresponde a las habilidades de codificación, entendidas como 

la capacidad de transformar soluciones algorítmicas en código funcional utilizando un 

lenguaje de programación. Robins et al. (2003) señalan que estas habilidades incluyen no 

solo el dominio sintáctico del lenguaje, sino también la comprensión semántica y la 

capacidad de estructurar programas eficientes y legibles. En el caso de Python, estas 

competencias abarcan el manejo de estructuras de control, funciones, listas, diccionarios 

y buenas prácticas de programación. 

Asimismo, la depuración y prueba representan procesos esenciales para garantizar la 

calidad del software desarrollado. McCauley et al. (2008) describen la depuración como 

una actividad cognitiva compleja orientada a identificar, analizar y corregir errores en el 

código, mientras que la prueba implica verificar el funcionamiento adecuado de los 

programas bajo diferentes condiciones. Estas capacidades permiten desarrollar soluciones 

confiables y funcionales, indispensables en la formación de futuros ingenieros de 

sistemas. 

En este contexto, el Aprendizaje Basado en Problemas constituye una alternativa 

pedagógica pertinente para fortalecer las competencias de programación en estudiantes 

universitarios, debido a que integra la resolución de problemas reales, el trabajo 

colaborativo y el aprendizaje autónomo mediante herramientas tecnológicas. La 

implementación de metodologías activas en cursos de programación favorece el 

desarrollo de capacidades analíticas, prácticas y reflexivas necesarias para responder a las 

exigencias del entorno tecnológico actual. 

Por ello, la presente investigación tuvo como objetivo determinar la influencia del 

Aprendizaje Basado en Problemas en el desarrollo de competencias de programación en 

Python en estudiantes de Ingeniería de Sistemas de la Universidad Nacional San Cristóbal 

de Huamanga durante el año 2024. Para alcanzar dicho propósito, se implementó una 

propuesta pedagógica basada en sesiones ABP utilizando herramientas tecnológicas 

como Python, Google Colab, GitHub y PyCharm, orientadas a fortalecer el aprendizaje 

práctico, colaborativo y significativo de la programación 

Metodología  

La investigación se desarrolló bajo un enfoque cuantitativo y un nivel experimental, 

debido a que se orientó a determinar el efecto del Aprendizaje Basado en Problemas 

(ABP) sobre las competencias de programación en estudiantes de Ingeniería de Sistemas 

de la Universidad Nacional de San Cristóbal de Huamanga durante el semestre académico 

2024-II. Para ello, se evaluaron cuantitativamente las dimensiones de pensamiento 

lógico-algorítmico, habilidades de codificación y depuración y prueba, mediante la 

aplicación de instrumentos antes y después de la intervención pedagógica. Asimismo, se 

emplearon técnicas de estadística descriptiva e inferencial para el procesamiento y 

análisis de los datos, permitiendo contrastar las hipótesis planteadas y determinar la 

significancia de los resultados obtenidos. 



157 

 

El estudio adoptó un diseño cuasiexperimental con pretest y postest, conformado por un 

grupo experimental y un grupo control. La población estuvo integrada por 140 estudiantes 

de la serie 100 de la Escuela Profesional de Ingeniería de Sistemas de la UNSCH, 

mientras que la muestra estuvo conformada por 100 estudiantes distribuidos en ambos 

grupos. El método experimental permitió analizar el efecto de la aplicación del ABP 

mediante la comparación de resultados entre los grupos, mientras que el método 

estadístico facilitó la organización, análisis e interpretación de la información recolectada, 

garantizando rigurosidad metodológica y validez en los hallazgos de la investigación 

Resultados 

    Los resultados obtenidos evidencian que la aplicación del Aprendizaje Basado en 

Problemas (ABP) generó mejoras significativas en las competencias de programación 

de los estudiantes del grupo experimental. Para el análisis inferencial se empleó la 

prueba de rangos con signo de Wilcoxon, comparando los resultados del pretest y 

postest en las dimensiones evaluadas. 

Tabla 27 

Prueba de Wilcoxon - Pensamiento Lógico-Algorítmico, grupo experimental (pretest vs. 

postest) 

Variable W p Decisión 

PLA 53.00 < 0.001 Se rechaza H0 

Nota. W = estadístico de Wilcoxon (suma de rangos negativos); p = significancia 

unilateral. α = 0.05. n = 45. PLA = Pensamiento Lógico Algorítmico. 

Prueba de hipótesis específica 1, Dado que p < 0.001 < α = 0.05, se rechaza la hipótesis 

nula y se acepta H1. Se concluye que la aplicación del Aprendizaje Basado en 

Problemas mejoró significativamente las competencias de programación en relación 

al Pensamiento Lógico-Algorítmico en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas de 

la UNSCH durante el semestre académico 2024-II. 

Tabla 28 

Prueba de Wilcoxon - Habilidades de Codificación, grupo experimental (pretest vs. 

postest) 

Variable W p Decisión 

HC 15.00 < 0.001 Se rechaza H0 

Nota. W = estadístico de Wilcoxon (suma de rangos negativos); p = significancia 

unilateral. α = 0.05. n = 45. HC = Habilidades de Codificación. 

Prueba de hipótesis específica. Dado que p < 0.001 < α = 0.05, se rechaza la hipótesis 

nula y se acepta H1. Se concluye que la aplicación del Aprendizaje Basado en 

Problemas mejoró significativamente las competencias de programación en relación 

a las Habilidades de Codificación en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas de la 

UNSCH durante el semestre académico 2024-II. 



158 

 

Tabla 29 

Prueba de Wilcoxon - Depuración y Prueba, grupo experimental (pretest vs. postest) 

Variable W p Decisión 

DP 60.00 < 0.001 Se rechaza H0 

Nota. W = estadístico de Wilcoxon (suma de rangos negativos); p = significancia 

unilateral. α = 0.05. n = 45. DP = Depuración y Prueba. 

Prueba de hipótesis específica 3. Dado que p < 0.001 < α = 0.05, se rechaza la hipótesis 

nula y se acepta H1. Se concluye que la aplicación del Aprendizaje Basado en 

Problemas mejoró significativamente las competencias de programación en relación 

a la Depuración y Pruebas en códigos en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas de 

la UNSCH durante el semestre académico 2024-II. 

Discusión de resultados 

Los Los resultados obtenidos en la presente investigación confirman que la 

implementación del Aprendizaje Basado en Problemas mejoró significativamente las 

competencias de programación en Python en los estudiantes de Ingeniería de Sistemas de 

la Universidad Nacional San Cristóbal de Huamanga durante el semestre académico 

2024-II. En efecto, la diferencia de 8.4 puntos en el Promedio General entre el grupo 

experimental (x̄ = 15.7) y el grupo control (x̄ = 7.3), confirmada mediante la prueba U de 

Mann-Whitney (p < 0.001), constituye evidencia estadísticamente sólida del efecto 

positivo de la intervención pedagógica implementada. Estos hallazgos son convergentes 

con los reportados por García et al. (2021), quienes, en un estudio cuasiexperimental con 

estudiantes de Ingeniería de Sistemas de una universidad pública peruana, constataron 

que la aplicación del ABP en el curso de Base de Datos produjo diferencias significativas 

en el postest entre el grupo experimental y el grupo control (Sig = 0.000 < 0.05), 

confirmando que el ABP constituye una estrategia pedagógica eficaz para el desarrollo 

de competencias técnicas especializadas en contextos similares al de la presente 

investigación. 

En lo que respecta a la dimensión de Pensamiento Lógico-Algorítmico, el grupo 

experimental registró un incremento de x̄ = 6.31 en el pretest a x̄ = 16.04 en el postest, 

con una mediana de Md = 18.00, lo que indica que la mayoría de los participantes alcanzó 

niveles de logro próximos al puntaje máximo. Este resultado es coherente con lo 

reportado por Alshaye et al. (2023), quienes demostraron que las tareas de ABP mejoran 

significativamente la capacidad de resolución de problemas y las habilidades de 

programación en estudiantes, con diferencias favorables al grupo experimental en el 
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postest. En la misma línea, Lu et al. (2022) señalan que el pensamiento lógico-algorítmico 

constituye una habilidad esencial del pensamiento computacional que el ABP activa de 

manera estructural al situar al estudiante frente a problemas auténticos que demandan 

análisis, planificación y representación algorítmica antes de la implementación en código. 

Asimismo, Milková y Hulková (2013) sostienen que el pensamiento algorítmico se 

potencia cuando el estudiante organiza ideas y hechos en una progresión encadenada con 

sentido propio, proceso que las sesiones ABP de la presente propuesta promovieron 

sistemáticamente desde las primeras semanas de intervención. 

En cuanto a las Habilidades de Codificación, el grupo experimental alcanzó en el 

postest una media de x̄ = 15.60 y una mediana de Md = 18.00, frente a x̄ = 7.60 y Md = 

6.00 del grupo control. Adicionalmente, la reducción de la desviación estándar en el grupo 

experimental evidencia una tendencia hacia la homogeneización del aprendizaje, con la 

mayoría de los estudiantes concentrándose en los niveles superiores de la escala. Este 

efecto es consistente con los hallazgos de AlSideiri et al. (2023), quienes reportaron 

mejoras significativas en el rendimiento académico y en el logro de competencias de los 

estudiantes que cursaron ingeniería de software bajo el enfoque ABP, en comparación 

con aquellos que recibieron instrucción tradicional. Del mismo modo, Rattanakha y 

Chatwattana (2023) demostraron que el modelo ABP mediado por tecnología en la nube 

promueve el pensamiento analítico sistemático y el uso efectivo de herramientas 

tecnológicas, competencias que la presente propuesta cultivó mediante una secuencia 

progresiva que integró Python, Google Colab, Visual Studio Code y GitHub. Al respecto, 

Robins et al. (2003) argumentan que las habilidades de codificación trascienden el 

conocimiento sintáctico del lenguaje para implicar comprensión semántica y capacidad 

de estructurar código de forma eficiente, precisamente el tipo de competencia que el ABP 

desarrolla al exigir al estudiante no solo escribir código, sino justificar sus decisiones de 

diseño, corregir errores y presentar soluciones funcionales ante sus pares. 

Por su parte, la dimensión de Depuración y Prueba reveló las diferencias más 

pronunciadas en términos de tendencia central entre ambos grupos. El grupo experimental 

obtuvo x̄ = 15.42 y Md = 18.00, mientras que el grupo control registró x̄ = 7.20 y Md = 

4.00, lo que indica que al menos la mitad de los integrantes de este último grupo no superó 

los 4 puntos sobre 20 en esta dimensión. Está marcada discrepancia pone de manifiesto 

las limitaciones de la enseñanza expositiva tradicional para el desarrollo de una 
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competencia cognitiva avanzada que, según McCauley et al. (2008), requiere 

comprensión profunda del programa, razonamiento lógico y aplicación sistemática de 

estrategias de diagnóstico. En contraste, las sesiones ABP orientadas al manejo de errores, 

la depuración sistemática con Python Debugger y el diseño de pruebas unitarias con pytest 

proporcionaron al grupo experimental un entorno de práctica deliberada y reflexiva que 

favoreció la adquisición de esta competencia, resultado confirmado mediante la prueba 

de Rangos con Signo de Wilcoxon (W = 60.00; p < 0.001). 

Desde una perspectiva teórica, los resultados de la presente investigación hallan 

sustento en los fundamentos psicopedagógicos del ABP. La teoría sociocultural de 

Vygotsky (1978) ilumina el mecanismo subyacente al efecto diferenciado observado 

entre los grupos: el trabajo en equipos colaborativos con roles técnicos rotativos y 

problemas de complejidad creciente reprodujo la dinámica de la Zona de Desarrollo 

Próximo, permitiendo que los estudiantes abordaran desafíos que habrían resultado 

inaccesibles de manera individual. Complementariamente, el ciclo de aprendizaje 

experiencial de Kolb (1984) se manifiesta en la homogeneización de los puntajes del 

grupo experimental en el postest, indicativa de que los estudiantes atravesaron 

iterativamente las fases de experiencia concreta, observación reflexiva, conceptualización 

abstracta y experimentación activa en cada sesión ABP, consolidando aprendizajes más 

sólidos y transferibles que los producidos por la exposición magistral. En concordancia 

con ello, Luy-Montejo (2019) identifica la pertinencia contextual de los problemas como 

condición determinante para la activación del aprendizaje genuino en el ABP 

universitario, condición que la presente propuesta operacionalizó mediante situaciones 

vinculadas a la gestión académica, el análisis de datos estudiantiles y el modelamiento de 

sistemas universitarios en Python. 

En cuanto a los aportes de la presente investigación al campo educativo, cabe 

destacar que los hallazgos contribuyen a fortalecer la evidencia empírica sobre la eficacia 

del ABP en la enseñanza de la programación en el contexto de la educación superior 

tecnológica peruana, ámbito en el que la investigación experimental sigue siendo escasa. 

A diferencia de Santiago (2022), quien demostró mejoras en el pensamiento algorítmico 

atribuibles al uso del lenguaje Python sin una metodología activa articulada, la presente 

investigación demuestra que es la combinación de Python con el ABP como marco 

pedagógico la que genera incrementos sustantivamente superiores en el conjunto de las 



161 

 

competencias de programación. Asimismo, la propuesta pedagógica desarrollada, que 

integra herramientas como GitHub, Google Colab, pytest y Python Debugger en una 

secuencia de 11 sesiones con el modelo de cinco fases ABP, constituye un aporte 

metodológico concreto y replicable para docentes de cursos de programación que buscan 

superar las limitaciones del modelo transmisivo tradicional. En este sentido, la 

investigación ofrece tanto evidencia cuantitativa de impacto como un diseño didáctico 

documentado que puede adaptarse a distintas asignaturas del plan curricular de Ingeniería 

de Sistemas. 

No obstante, los hallazgos anteriores, la presente investigación presenta algunas 

limitaciones que deben considerarse al momento de interpretar y generalizar sus 

resultados. En primer lugar, el diseño cuasiexperimental, si bien apropiado para el 

contexto educativo en que fue implementado, no permite la asignación aleatoria de 

participantes a los grupos, lo que limita el control de variables extrañas y restringe la 

posibilidad de establecer relaciones de causalidad con la misma solidez que un 

experimento puro. En segundo lugar, la muestra estuvo circunscrita a dos secciones de 

una única asignatura en un solo semestre académico de la UNSCH, lo que limita la validez 

externa de los hallazgos y su generalización a otros cursos, instituciones o niveles 

educativos. En tercer lugar, el instrumento de evaluación, aunque validado mediante 

juicio de expertos y con un coeficiente KR-20 de 0.89, mide competencias de 

programación en un momento puntual, sin dar cuenta del proceso de aprendizaje ni de la 

transferencia de las competencias adquiridas a contextos profesionales reales. 

Finalmente, la duración de la intervención, compuesta por 11 sesiones distribuidas en 13 

semanas, podría no ser suficiente para consolidar competencias de mayor complejidad, 

aspecto que futuras investigaciones deberían abordar mediante diseños longitudinales con 

seguimiento posterior a la intervención 

Conclusiones  

✓ La implementación del Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) mejoró 

significativamente las competencias de programación en Python de los estudiantes de 

Ingeniería de Sistemas de la UNSCH durante el semestre 2024-II. El grupo 

experimental obtuvo una media de 15.7 frente a 7.3 del grupo control, con diferencias 

estadísticamente significativas (p < 0.001) en el promedio general y en las 
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dimensiones de Pensamiento Lógico-Algorítmico, Habilidades de Codificación y 

Depuración y Prueba, evidenciando que el ABP es una estrategia pedagógica eficaz 

para el desarrollo integral de competencias de programación.  

✓ La aplicación del ABP mejoró significativamente el Pensamiento Lógico-

Algorítmico de los estudiantes, ya que el grupo experimental alcanzó una media de 

16.04 frente a 6.98 del grupo control (p < 0.001). Esto demuestra que la resolución de 

problemas auténticos favoreció el desarrollo del razonamiento lógico y la capacidad 

de análisis y representación algorítmica.  

✓ El ABP también fortaleció significativamente las Habilidades de Codificación en 

Python. El grupo experimental obtuvo una media de 15.60 frente a 7.60 del grupo 

control (p < 0.001), concluyéndose que el trabajo colaborativo y el uso de 

herramientas como Google Colab, Visual Studio Code y GitHub promovieron 

competencias de codificación funcionales y transferibles.  

✓ Desde el punto de vista metodológico, el diseño cuasiexperimental con pretest y 

postest resultó adecuado para evaluar el efecto del ABP, garantizando la validez de 

los hallazgos mediante la equivalencia inicial entre grupos y el uso de pruebas no 

paramétricas apropiadas. Asimismo, el instrumento aplicado mostró alta 

confiabilidad (KR-20 = 0.89), respaldando la solidez estadística y metodológica de la 

investigación. 
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apirepositorio.unh.edu.pe
Fuente de Internet

gredos.usal.es
Fuente de Internet

editorial.edulearn.ec
Fuente de Internet

Submitted to Colegio Sebastián de Benalcázar
Trabajo del estudiante

Cristina Jiménez Hernández. "Diseño, implementación y análisis de diferentes
metodologías activas en el proceso de enseñanza-aprendizaje de matemáticas",
Universitat Politecnica de Valencia, 2024
Publicación

Espinosa Otoya, Víctor Hugo. "Comparativo de aplicación del método sole en
estudiantes de secundaria de las instituciones educativas del distrito del cercado
de Lima, 2019", Universidad Católica los Ángeles de Chimbote (Peru)
Publicación

la-respuesta.com
Fuente de Internet
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Fuente de Internet

Submitted to Universidad Andina Nestor Caceres Velasquez
Trabajo del estudiante

repositorio.uap.edu.pe
Fuente de Internet

revista.domhelder.edu.br
Fuente de Internet

Submitted to Universidad Cesar Vallejo
Trabajo del estudiante
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Submitted to Instituto Superior Tecnológico Sudamericano
Trabajo del estudiante

Vilca Paye, Celestino. "Aprendizaje basado en problemas y su incidencia en el
desarrollo de las competencias matemáticas en los estudiantes de CEBA
Politécnico Los Andes.", Universidad Nacional del Altiplano de Puno (Peru)
Publicación

revistalatam.redilat.org
Fuente de Internet

transparencia.unitru.edu.pe
Fuente de Internet

Submitted to Universidad Estatal Amazonica-
Trabajo del estudiante

www.uticvirtual.edu.py
Fuente de Internet
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Fuente de Internet

Submitted to Universidad Tecnologica del Peru
Trabajo del estudiante

repositorio.unaat.edu.pe
Fuente de Internet

Submitted to Universidad Nacional de Educacion Enrique Guzman y Valle
Trabajo del estudiante

María Jesús Marlene Julca-Asto, Kony Luby Duran-Llaro, Gladys Martha Alvarez-
Medina, Marleny Donato-Palacios. "El aprendizaje basado en problemas para la
enseñanza de las ciencias", Revista Arbitrada Interdisciplinaria Koinonía, 2023
Publicación

Submitted to Universidad Nacional Santiago Antunez de Mayolo
Trabajo del estudiante

repositorio.uancv.edu.pe
Fuente de Internet

www.uv.es
Fuente de Internet

Submitted to Instituto Politecnico Nacional
Trabajo del estudiante
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Excluir citas Activo

Excluir bibliografía Activo
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Salas Guzmán, Erick Anthony Wilber. "Aprendizaje basado en problemas en el
logro de la competencia matemática en los estudiantes del segundo grado del
nivel secundario de la Institución Educativa “José Olaya” – Satipo, 2019",
Universidad Católica los Ángeles de Chimbote (Peru)
Publicación

Submitted to Universidad Femenina del Sagrado Corazón
Trabajo del estudiante

Submitted to Universidad Internacional de la Rioja
Trabajo del estudiante

repositorio.umsa.bo
Fuente de Internet

repositorio.uti.edu.ec
Fuente de Internet
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UNNERSIDAD NACIONAL DE SAN CRISTÓBAL 
DE HUAMAf\GA 

ACTA DE SUSTENTACIÓN DE TESIS PARA OPTAR 
EL GRADO ACADÉMICO DE MAESTRO(A) EN DOCENCIA UNIVERSITARIA 

RESOLUCIÓN DIRECTORAL Nº00687-2026-UNSCH-EPG/D, 

Siendo las 08:00 a.m. del 20 de julio de 2026 se reunieron en el auditórium de la Escuela de Posgrado 
de la Universidad Nacional de San Cristóbal de Huamanga, el Jurado Examinador y Calificador de Tesis, 
presidido por el Dr. MARCELINO POMASONCCO ILLANES Director (e) de la Escuela de Posgrado, el Dr. 
ROLANDO ALFREDO QUISPE MORALES Director de la Unidad de Posgrado de la Facultad de Ciencias de la 
Educación, e integrado por los siguientes miembros: Dr. LUIS LUCIO ROJAS TELLO y el Dr. ALBERTO 
ALFREDO PALOMINO RIVERA; para la sustentación oral y pública de la tesis titulada: APRENDIZAJE 
BASADO EN PROBLEMAS PARA MEJORAR LAS COMPETENCIAS DE PROGRAMACIÓN EN LOS 
ESTUDIANTES DE INGENIERÍA DE SISTEMAS, UNSCH 2024, presentado por el Bach. PELAYO QUISPE 
BAUTISTA. Teniendo como asesora a la Mtra. ELINAR CARRILLO RIVERO. 

Acto seguido se procedió a la exposición de la tesis, con el fin de optar el Grado Académico de 
MAESTRO(A) EN DOCENCIA UNIVERSITARIA. Formuladas las preguntas, éstas fueron absueltas por el 
graduando. 

A continuación, el Jurado ExamiIJador y Calificador de Tesis procedió a la votación, la que dio como 
resultado el siguiente calificativo: :P , ~ l l S l ~ \ Í ( /::¡.. ). 

CALIFICACION (x) 
Aprobado(a) por Unanimidad. >< 
Aprobado(a) por Mayoría. 
Desaprobado(a) por Unanimidad. 
Desaprobado(a) por Mayoría. 

Marcar con un aspa (x). 

Luego, el presidente del Jurado recomienda que la Escuela de Posgrado proponga que se le otorgue 
al Bach. PELAYO QUISPE BAUTISTA, el Grado Académico de MAESTRO(A) EN DOCENCIA 
UNIVERSITARIA. Siendo las ... ~P./.O .... 0..U<t .................. hrs. se levanta la sesión. 

Se extiende el acta en la ciud Ay ho, a las ........ 9.dó. .... Cr.?.11. ............... hrs. del 20 e julio de 2026. 

Dr. MARC O ILLANES Dr. ROLAND UISPE MORALES 
Director e) de la Escuela e Posgrado. PG-FCE. 
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Miembro . 
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