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PRESENTACION

Aproximarse al aprendizaje como proceso es un reto para el sujeto educativo; reto
gue conlleva implicito una complejidad de elementos atribuibles al sujeto, al contexto,
a lo metodolégico, a las intenciones de aprender y a muchos otros mas. El sujeto
estudioso de este fendmeno es necesario que se acerque a la produccion cientifica
para ampliar su horizonte sobre lo que implica aprender y mejorar sus capacidades
para incidir en el fascinante e interesante proceso.

Profesores y estudiantes que han centrado sus esfuerzos en dicho objeto de estudio,
presentan en esta obra, resultados de investigaciones y reflexiones elaboradas sobre
algunos elementos que contribuyen al aprendizaje, tales como la dialogicidad y su
relacion con el pensamiento critico, al aprendizaje basado en problemas, la
evaluacion y la motivacion de estudiantes.

Se espera que el analisis, la reflexion y la critica de los articulos que aqui se
presentan, coadyuven a la mejora de los esfuerzos para ayudar a aprender en las
instituciones educativas y fuera de ellas.



Dimension dialdgica y sustantiva del pensamiento critico
en los alumnos del Area de la Salud

Mercedez Bianey L6pez Bojorquez
Nikell Esmeralda Zarate Depraect
Maria Concepcién Mazo Sandoval

INTRODUCCION

El pensamiento critico se puede percibir como una habilidad exclusiva de las
personas que poseen un coeficiente de inteligencia superior a los demas, y esto no
es asi ya que una persona puede ser un pensador critico sin necesariamente ser
etiquetado como inteligente (Paul & Elder, 2005), esto se debe a que el pensamiento
critico tiene cinco dimensiones las cuales ayudan a fortalecer tres habilidades
basicas (lectura, escritura, expresar-escuchar) de los sujetos, dichas dimensiones
corresponden a: logica, contextual, pragmatica, sustantiva y dialégica siendo las dos
ultimas las que se desarrollan y trabajan en el presente escrito, ya que son estas las
gue deben de ser fortalecidas durante toda la vida escolar, pues ayudan a que el
sujeto desarrolle ciertas competencias que le permiten realizar actividades
especificas de su profesion. Mientras que las tres primeras dimensiones son
desarrolladas a lo largo de toda la vida del sujeto sin necesidad de ser fortalecidas
con tareas especificas.

La inquietud por conocer que esta pasando con los estudiantes universitarios que no
desarrollan habilidades suficientes de lectura, escritura, expresion oral y escrita, para
el nivel en que se encuentran, ha provocado que algunos tedricos construyan
instrumentos para identificar cual es el nivel de pensamiento critico en cada una de
las dimensiones de éste, y poder entender porque los estudiantes que se encuentran
en universidad no avanzan de la memorizacion al razonamiento, aun cuando se
supone que en preparatoria, las dimensiones del pensamiento critico ya han sido
desarrolladas en su totalidad.

Si el estudiante sigue las practicas tradicionales de leer, escribir, escuchar y
memorizar hace que el contenido de los libros y el discurso de los docentes sea
percibido sélo como informacién, pero si el alumno lee, escribe, escucha y reflexiona,
permite que toda esa informacién se transforme en conocimiento lo cual es el
objetivo de la educacion actual; pues la informacién que al salir el sol es novedad, al
llegar la tarde ya es obsoleto. Es por ello, que tanto maestro como alumnos deben de
estar siempre preparados para los cambios teoricos y practicos de la sociedad actual
y no conformarse con una primera y Unica opinion, sea cual sea su formacion o area
de conocimiento. De tal modo que el objetivo de este trabajo es: Comparar las
dimensiones dialégica y sustantiva del pensamiento critico que presentan los
alumnos de primer afio en el area de la salud a través del instrumento de Santiuste et
al. (2001).



SUSTENTACION

El pensamiento critico es una capacidad intelectual que hace especial y diferente al
sujeto que lo posee, debido a que para poder desarrollarlo es necesaria una serie de
procesos, vivencias, estrategias y habilidades que el individuo debe de poseer, estas
se adquieren con la practica y la disciplina como lo precisa Tenias (2013), por esta
razon es muy poco el porcentaje de las personas en una instituciéon educativa (o
fuera de ella) que pueden desarrollar un pensamiento critico, y mas aun que éste sea
autodirigido y valioso (Marciales, 2003) Para definirlo existen una innumerable lista
de autores (Estévez & Hoster, 2010; Ennis, 1993; Paul & Elder, 2005; Marciales,
2003; Santiuste, Ayala, Garcia, Gonzéalez, Rossignoli y Toledo 2001; Sainz & Rivas,
2008), la mayoria coinciden al decir que es reflexivo, evaluativo, razonado y analitico
gue facilita la toma de decisiones y que ademas estd compuesto por dimensiones,
las cuales pueden ser de escritura, lectura o expresion oral.

El pensamiento critico esta conformado por cinco dimensiones (Santiuste et al.,
2001): dimension logica (hace referencias a las conclusiones del sujeto), dimension
pragmatica (habilidades), dimensiéon contextual (conocimiento del entorno),
dimension sustantiva (argumentaciones para formar una opinion propia) y dimension
dialogica (analisis de distintas opiniones para compararlas con la percepcion propia).
En el presente escrito se retoman las dos ultimas con sus tres habilidades basicas
del pensamiento: escribir, leer, expresion oral (Imagen 1), con la finalidad de
evidenciar que un pensador critico, no se queda solamente en el plano del
pensamiento, sino también es necesario externarlo con actitudes, aptitudes, didlogos,
habilidades de lectura y de escritura.

Imagen 1. Dimensiones dialdgica y sustantiva y habilidades del pensamiento
critico
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Fuente: Elaboracion propia con datos de Marciales, 2003.

En la imagen 1 se pueden observar dos dimensiones de pensamiento critico, las
cuales buscan desarrollar las propias habilidades de pensamiento, con la diferencia
gue la dimensién dialégica hace un analisis del propio pensamiento del sujeto con
relacion a los puntos de vista de los otros, lo que le permite asumir otra manera de
pensar y compararla con la de él mismo. Mientras que la dimension sustantiva
pretende evaluar el pensamiento con base en los datos, informacion y evidencias
comparadas. La primera dimensién contrasta opiniones y la segunda adquiere
informacion (Villa, 2012).

Por otra, parte Facione (2007) menciona que las habilidades cognitivas del
pensamiento critico son seis, y estas permiten que cada individuo formule su propia
explicacion de pensamiento critico. Las habilidades corresponden a la interpretacion,
analisis, evaluacion, inferencia, explicacion y autorregulacién. Apoyando a Facione,
Paul y Elder (2005) consideran que la calidad del pensamiento critico de una persona
le permite o no, llevar una mejor vida tanto profesional como personal. Los
pensadores criticos no son personas que hacen las actividades con rapidez, sino que
se toman su tiempo para contrastar todos las posibles sucesos y de ese modo tomar
la mejor decision (Nieto & Valenzuela, 2013).

Una vez que se conocen las dimensiones del pensamiento critico es pertinente
presentar los elementos de él, los cuales han sido propuestos por Paul y Elder (2005)
y corresponden a ocho en total: 1.-Propdsito del pensamiento, en la cual se busca
cumplir una meta o un objetivo; 2.-Pregunta en cuestion, misma que le permite al
sujeto plantearse un problema o asunto; 3.-Supuestos, es la hipotesis de lo que se
cree puede ser; 4.-Punto de vista, se refiere al marco de referencia, las perspectivas
o la orientacién con la que se quiere resolver algo; 5.- Informacién, son los datos con
los que se cuenta; 6.-Conceptos, son las definiciones 0 axiomas que se conocen y
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dominan; 7.-Interpretacion e inferencias, se refiere a las conclusiones a las que se
llegd, la forma en que se pretende dar respuesta a una situacidon o un problema
planteado; y por ultimo, 8.-las implicaciones o consecuencias de estudio, problemas
o situacion.

Con estos elementos queda evidenciado que el pensamiento critico es un proceso,
parecido al método cientifico, por lo cual requiere que se esté practicando, y para ello
se necesita de disciplina, la cual no estara presente si no existe una motivacién por
parte del sujeto para llevarlo a la practica. Con base en la motivacion para el
pensamiento critico Torres (2014) hace referencia que ser un buen pensador
significa mas que poseer habilidades de pensamiento critico sino también poseer
motivaciones, de actitudes y aptitudes, valores y habitos mentales; para esto se debe
partir de los intereses propios de los individuos y no imponerle los intereses de otro
sujeto, ya que eso solamente lo bloquea y lo limita a cumplir un objetivo ajeno.

El pensamiento critico brinda la herramienta para que el sujeto conozca qué tipo de
informacion va a emplear en una situacién especifica e identifique las dimensiones
de pensamiento al igual que los elementos de él y asi favorecer en el sujeto los
procesos cognitivos. Pero éste no debe de ser impuesto ni se debe presionar al
individuo para que adquiera un mayor nivel de pensamiento critico; con relacién a lo
anterior, en las escuelas éste es una de las metas mas deseadas por parte de los
administrativos, docentes y los propios alumnos. Pues si el sujeto lograra obtener
todos los elementos de pensamiento critico llegarian a ser una persona plenamente
desarrollada.

Marciales (2003) hace referencia a que la ensefianza y el aprendizaje del
pensamiento critico han recibido gran atencion, pero lo relacionado a su formacion,
seguimiento y evaluacidon han sido descuidadas. Misma situacién que sucede en
todos los niveles educativos especialmente en la formacion profesional, ya que aqui
se limita a la transmisién de contenidos y desarrollo de habilidades y competencias
gue son utiles para una formacion en especifico, pues se tiene la idea que el
pensamiento critico ya esta desarrollado desde las etapas de escolaridad anteriores,
pero esto no sucede asi, pues existe un gran numero de estudiantes que deben el
fracaso escolar a la falta de comprension, asimilacion y reestructuracion de los
nuevos conceptos y/o contenidos, lo cual sucede por no poseer un buen nivel de
pensamiento critico; de este problema se puede especular mucho pero poco se
puede decir con certeza.

La metodologia que se utiliza en el presente estudio es comparativa de enfoque
cualitativo observacional con analisis transversal descriptivo. La poblacion del estudio
corresponde a los alumnos de primer grado de Odontologia y de Enfermeria, de
donde se tom6 como muestra por conveniencia (un grupo de cada area que cursara
la unidad de aprendizaje de pensamiento critico), los cuales estaban conformados
por 49 y 37 alumnos respectivamente. La recoleccion de los datos se hizo a través
de la técnica de la encuesta con apoyo del cuestionario para pensamiento critico
disefiado por Santiuste et al. (2001) mismo que tiene un indice de confiabilidad de
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0.90; tal cuestionario fue adaptado al contexto de estudio donde se le sumaron
preguntas abiertas y de opcién mdltiple.

El instrumento consta de 39 preguntas mixtas, las cuales son analizadas
descriptivamente a través del programa de SPSS (Statistical Product and Service
Solutions V23). Las primeras seis preguntas corresponden a los datos
sociodemograficos (categoria 1), la pregunta siete, ocho y nueve hacen referencia al
tiempo de dedicacion y gusto por la lectura (categoria 2), las 30 preguntas restantes
abordan dos dimensiones del pensamiento critico, dimensién dialdgica (categoria 3)
y dimension sustantiva (categoria 4), las cuales a su vez se encuentran distribuidas
de forma distinta para analizar las habilidades basicas del pensamiento: lectura,
escritura y expresion oral quedando de la siguiente forma:

1. Dimension dialdgica:

e Lectura dialogica.

e Escritura dialdgica.

e Escuchar-expresar oralmente dialogico.
2. Dimensidén sustantiva:

e Lectura sustantiva.

e [Escritura sustantiva.

e Escuchar-expresar oralmente sustantivo.

La primera categoria pretende conocer los datos generales de los estudiantes; la
segunda categoria intenta examinar el tiempo que los alumnos dedican a estudiar y
el gusto por la lectura; la tercera categoria considera la forma en que el educando
analiza las opiniones o puntos de vista distintos al de él para dar una respuesta bien
argumentada; la cuarta categoria examina como el alumno integra distintos puntos
de vista para construir de forma razonada una opinién propia. Los resultados que se
obtuvieron con el instrumento utilizado para la recoleccion de los datos son
analizados a través del programa estadistico SPSS V23, en el cual los resultados
arrojados son examinados a través de tablas estadisticas descriptivas, mismas que
han sido clasificadas y estudiadas por medio de las cuatro categorias descritas.

RESULTADOS O APORTACIONES

Los resultados obtenidos se presentan a través de tablas descriptivas las cuales
corresponden a una categoria en especifico, la primera de ella corresponde a los
datos sociodemograficos (tabla 1), donde se pude apreciar que la edad prevaleciente
de los estudiantes tanto en Odontologia como en Enfermeria es de 19 a 21 afios, el
género en su mayoria es femenino y la nacionalidad Mexicana aunque si se
encuentran estudiantes extranjeros, el estado civil con mayor porcentaje corresponde
a los solteros, seguido de union libre y casado, en las dos Licenciaturas, ademas de
gue un porcentaje considerable en ambas dice trabajar, lo cual es importante al



tomar en cuenta el desempefio que se tiene en su formacion. EI municipio de
procedencia en mayor porcentaje es el de Culiacan.

18 afios 0 menos 36.7 18.9
Edad De 19 a 21 afios 59.2 81.1

a De 22 a 24 afios 2.0

28 afios 0 mas 2.0
Gé Femenino 51.0 86.5
i aehad Masculino 49.0 13.5
i d Mexicana 95.9 919
Nacionalidad Extrajera a1 8.1
Omitio 8.2 135
Culiacan 61.2 67.6
Salvador Alvarado 4.1 54
Angostura 4.1 25
Municipio de procedencia Navolato 4.1 5.4
Guasave 4.1 2.7
Sinaloa de Leyva 8.2 2.7

Ahome 2.0

San Ignacio 4.1
Soltero 91.8 94.6
Estado civil Casado 2.0 2.7
Union libre 6.1 2.7
Omitio 4.1 2.7
i Trabaja? Si 245 24.3
No 714 73.0

Fuente: Elaboracion propia, Junio 2016.

La tabla 2 muestra el tiempo que los alumnos dedican a estudiar y leer, en
Odontologia la mayoria dedica de cuatro a seis horas diarias a estudiar, mientras que
en Enfermeria el tiempo de dedicacion es menor, al decir que es de una a tres horas,
pero el gusto por la lectura si es mayor en esta licenciatura, ya que en Odontologia
un 36.7 % dice que no le gusta leer, es importante decir que los odontélogos son
formados para ejercer una profesion de manera practica y no tanto analitica (FOUAS,
2016), aun asi ello requiere de horas de lectura para poder comprender algunos
temas y realizar distintos procesos, por lo cual el que no les guste leer puede afectar
de manera directa su formacion.

- Tabla 2.- Datos de lectura.

Nada 2.7
¢ Cuanto tiempo dedica a estudiar D6 fia 3 hirs 14.3 811
diariamente? (después de clase) D4 a 6iis [ d e
G De7a9hrs 10.2 2.7
Mas de 9 hrs 2.0 2.7
Si 63.3 83.8
; 2

.Le gusta leer? No 36.7 162
No leo 30.6 5.4
¢ Cuanto tiempo dedica a leer De1a4hrs 53.1 70.3
semanalmente? (ademas de las De 5a8hrs 10.2 16.2
tareas) De9a12hrs 4.1 2.7
Mas de 12 hrs 2.0 5.4

Fuente: Elaboracién propia, Junio 2016.
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El resultado de la lectura en la dimension sustantiva tiene mucha relacion con el
gusto por la lectura, ya que si no les gusta leer, dificiimente pueden desarrollar esta
habilidad, la tabla 3 muestra los resultados obtenidos a éste rubro, donde se aprecia
gue los estudiantes de las dos licenciaturas consideran que solucionan problemas e
identifican la informacién que es relevante y la que no lo es, al ubicarse los mayores

porcentajes en estas dos preguntas.

| Tabla 3.- Dimension de pensamiento critico: Leer Sustantivo

Pregunta 1 2 3 4 5 6

Cuando un autor expone varias posibles | odontologia | 38.8 | 327 | 245 | 2.0 | 20
soluciones a un problema, valoro la utilidad
de cada una de ellas. Enfermeria 29.7 351 216 10.8 2T
Cuando un autor expone una solucion a un =
problema, valoro si ha expuesto tampien | Odontologia | 14.3 | 347 | 347 | 122 | 41
todas las condiciones necesarias para :
ponerla en practica. Enfermeria 13.5 378 | 297 | 162 | 2.7
Cuando leo un texto, identifico claramente la | Odontologia | 2.0 224 | 36.7 1306 | 6.1 | 2.0
informacion irrelevante Enfermeria | 32.4 351 189 | 108 27
Cuando leo un texto argumentativo, | Odontologia | 122 | 408 | 327 | 122 | 2.0
identifico claramente los argumentos que :
corroboran o refutan una tesis. Enfermeria | 16.2 | 40.5 | 29.7 | 135
Cuando leo algo con lo que no estoy de | Odontologia | 34.7 36.7 | 224 41 2.0
acuerdo, busco razones contrarias a lo que ;
se expone en el texto. Enfermeria | 27.0 405 | 162 | 135 | 27

il b Odontologia [ 24.5 23.1 143 41 41
Verifico la logica interna de los textos que leo Enfermicna (79907 359 62 189
Cuando un autor expone varias posibles Odontologia | 245 | 469 | 204 | 82
soluciones a un problema, valoro si todas
S:'lggtig:n igualmente posibles de poner en Enfermeria | 108 | 354 | 432 | 8.4 27
Sé extraer conclusiones fundamentales de | Odontologia | 26.5 306 | 265 | 10.2 | 20 41
los textos que leo Enfermeria 18.9 324 1 3H51] 81 24
Sé diferenciar los hechos y las opiniones en | Odontologia | 14.3 510 [ 224 | 102 | 2.0
los textos que leo. Enfermeria | 29.7 | 378 | 270 | 27 | 2.7
Me planteo si los textos que leo dicen algo | Odontologia | 20.4 286 | 286 | 163 | 2.0 41
que este vigente hoy en dia Enfermeria | 216 | 243 | 297 | 216 | 2.7
Cuando qu un texto, sé si el autor trata de Odontologia | 18.4 388 | 367 | 41 20
dar una opinion, exponer un problema y sus =
soluciones, explicar unos hechos. entre otros | Enfermeria | 21.6 | 37.8 | 243 | 135 | 27
Cuando leo un texto, identifico claramente la | Odontologia | 36.7 | 429 | 163 | 20 | 20
informacion relevante Enfermeria 459 | 297 8.1 | 135 2.7

_ Fuente: Elaboracion propia, Junio 2016.

En cuanto a la facilidad para identificar textos argumentativos, diferenciar un hechos
de opiniones, la vigencia de los textos, la extracion de conclusiones vy la tipificacion
del autor al expresarse en un texto, los estudiantes dicen hacerlo en su mayoria solo
algunas veces, al ser esta la opcidn que mas se repite en ambas licenciaturas, es
necesario mencionar que los alumnos de odontologia son quienes presentan
mayores porcentajes en las casillas de siempre y casi siempre.
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- Leer Dialégico

Pregunta 1 2 3 4 5 6
Cuqndo leo una opinién o una tesis que Odontologia 143 163 388 18.4 102 20
esta de acuerdo con mi punto de vista,
tomo partido por ella sin considerar otras 5
posibles razones contrarias a la misma. Enfermeria 2.4 37.8 324 21.6 27
Cuando leo la interpretacion de un hecho, Odontologia 184 44 9 286 41 20 20
me pregunto si existen interpretaciones X 4 ] _ _ )
alternativas. Enfermeria 8.1 351 486 54 27
Cuando Igo una opinién o una te_sns, no Odontologia 163 408 | 327 6.1 41
tomo partido por ella hasta que dispongo
de suficiente evidencia o razones que la "
justifiquen. Enfermeria 16.2 351 270 189 7
Cuando leo algo con lo que no estoy de 5
acuerdo, considero que puedo estar Odontologia 184 34.7 | 327 8.2 20 4.1
equivocado y que sea el autor el que tenga =
i Enfermeria 216 405 297 54 20

i Fuente: Elaboracion propia, Junio2016. G

La tabla 4 muestra los resultados de los estudiantes en la lectura de la dimension
dialogica, donde se aprecia que las licenciaturas si tiene diferencias notables, ya que
el puntaje mas alto en las casilla de siempre y casi siempre de enferemeria se
encuentra en la pregunta que hace referencia al posible cambio de opinion cuando
se lee un texto y el conformarse con la opinion de un autor sin buscar alternativas,
mientras que los estudiantes de odontologia tienen el porcentaje mas alto en la
pregunta que se cuestiona por interpretaciones alternativas de un hecho y en la
busqueda de evidencias que justifiguen la opinion del autor; esto indica que los
estudiantes de odontologia suelen ser mas criticos y reflexivos al leer, y que los de
enfermeria no buscan distintas fuentes de informacion para llegar a una conclusion
mas enriquecedora y propia, al decir que se conforman con la opinion de un solo
autor y no dudan de él o no buscan otras alternativas.

! Tabla 5.- Dimension de pensamiento critico: Expresar por escrito (Sustantivo).

Pregunta 1 2 5 6
Cuando busco informacion para redactar un | Odontologia | 388 | 306|224 |82
trabajo, juzgo si las fuentes que manejo son
fiables Enfermeria 378 | 351 | 189 | 54 | 27
Cuando un problema tiene varias posibles ;
soluciones, soy capaz de exponerlas por Odontologfa 306 47| 245 | 82 20
ﬁ‘sc‘;rg\?énieﬁfgzc'ﬁca"d° Sus, emlalas €| rramera | 162 324 324 | 135 | 52
Cuando escribo las conclusiones de un Odontologia 184 | 400| 265 | 61
trabajo, justifico claramente cada una de
ellas. Enfermeria 216 | 3541 | 294 | 81 |2F 2.7
Cuando escribo sobre un tema, diferencio | Odontologia 184 | 449 | 245 | 61 | 20 | 41
claramente entre hechos y opiniones Enfermeria 200 738 270 |20 | 27 27
Cuando debo argumentar por escrito sobre Odontologia 24 | 367|306 82 20
un tema, expongo razones tanto a favor
como en contra del mismo Enfermeria 16:2 | 3787 297" | 135 | 27
Cuando expongo por escrito una idea que no | Qdontologia 265 | 3271| 286 89 | .4
es la mia, menciono las fuentes de las que
proviene Enfermeria 189 | 189 | 486 | 81 | 54

_Fuente: Elaboracién propia, Junio20t6.
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La tabla 5 expresa los porcentajes obtenidos en el expresar por escrito de la
dimension sustativa, donde los estudiantes de las licenciaturas de Enfermeria y
Odontologia dicen tener mayor facilidad al juzgar las fuentes de informacion que
utilizan, exponer ventajas y desventajas de un problema por escrito, argumentar por
escrito un tema vy citar las fuentes que utilizan, lo cual indica que son capaces de
realizar escritos con normativas de escritura; pero se les dificulta escribir
conclusiones justificadas y diferenciar un hecho de una opinion al escribir.

' Tabla 6.- Dimension de pensamiento critico: Expresar por escrito (Dialégico).
Pregunta 1 2 3 4 5 6
En mis trabajos escritos, ademas de la tesis | Odontologia | 12.2 388 408 | 82
principal sobre el tema, expongo opiniones
alternativas de otros autores y fuentes. Enfermeria | 135 | 270| 351 | 189
Cuando debo redactar un trabajo, expongo | QOdontologia | 8.2 531|306 |82 | 54
interpretaciones alternativas de un mismo

. Fuente: Elaboracion propia, Junio 2016.

La tabla 6 menciona el expresar por escrito pero esta vez de la dimension dialdgica,
en ella se observa que a los estudiantes de odontologia se les facilita mas esta
dimension al tener los porcentajes mas altos en siempre y casi siempre, mientras que
los alumnos de enfermeria se posicionan en la opcion de algunas veces, esta
categoria indica la facilidad de los sujetos al exponer interpretaciones alternativas de
un mismo hecho ya sea como opinion propia o de otros autores.

" Tabla 7.- Dimension de pensamiento critico: Escuchar y expresar oraimente (Sustantivo).

Pregunta 1 2 3 4 5 6
Cuando expongo oralmente una idea que no | Odontologia | 224 224 | 265 | 224 | 61
es mia, menciono las fuentes de las que ERrSHRaE 270 | 270! 189 | 2161 54
proviene.
Cuando un problema tiene varias posibles | odontologia | 184 | 388 | 245 | 82 | 61 | 41
soluciones, soy capaz de exponerlas
oralmente, especificando sus ventajas €| Epfermeria 189 | 405| 189 | 162| 54
inconvenientes.

En los debates, sé justificar adecuadamente Odontologia 184 | 510 265 20 20
por qué considero aceptable o fundamentada 1 i i

una opinion. Enfermeria 243 | 108 | 459 | 162| 27

En los debates, sé expresar con claridad mi | Odontologia 265 | 408 | 204 12.2

punto de vista. Enfermeria 216 | 243 | 378 | 108| 27| 27

LEnentos EloboCION RO JWIBII0. .. s
El escuchar y expresar oralmente en la dimension sustantiva, se ve reflejado en la
tabla 7, la cual hace referencia a la expresion verbal del sujeto y la postura que
presenta al hablar de un tema con informacion que no es de él. Al igual que la
categoria anterior los alumnos de odontologia tienen los puntajes mas altos en las
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casillas de siempre y casi siempre en todas las preguntas, mientras que enfermeria
distribuye en partes muy similares los porcentajes a las respuestas de siempre, casi
siempre, algunas veces y rara vez.

Pregunta 1 2 3 4 5 6
Cuando participo en un debate, me pregunto | Odontologia | 184 | 429 | 347 20 20
si hay interpretaciones alternativas de un Enlciicis 270 | 2701 297 135 27
mismo hecho.
En los debates, busco ideas alternativas a | Odontologia | 102 | 347 | 429 |61 41 | 20
las que ya han sido manifestadas. Enfermeria 81 | 243|486 108 | 81
i Fuente: Elaboracién propia, Junio 2016.

Analizando la misma categoria pero dentro de la dimension dialégica se halla la tabla
8, la cual busca conocer la forma en que los estudiantes se cuestionan sobre
alternativa de un mismo problema, en ella se puede observar que los alumnos de
odontologia expresan con mayor frecuencia esta habilidad al inclinarse sus
resultados con mayores porcentajes en la casilla de siempre y casi siempre, mientras
gue enfermeria se ubica en la opcion algunas veces.

Es importante resaltar que los alumnos de odontologia en la mayoria de las
categorias presentaron resultados favorables en comparacion con los estudiantes de
enfermeria, ya que los primeros son los que sobresalen en aspectos de ambas
dimensiones pero mayormente en la dimension dialégica al expresar que toman en
cuenta distintas opiniones y puntos de vista para formular una idea propia y buscan
alternativas para dar solucién a un problema sin quedarse con una primera opinién.

A manera de conclusion se puede decir que las dimensiones dialdgica y sustantiva
del pensamiento critico son necesarias para desarrollarse como un profesional
competente en cualquier area de conocimiento, ya que estas dos son las que le
permiten al sujeto cuestionarse sobre la veracidad de un hecho o de una opinion,
aungue estas son desarrolladas desde la secundaria (Facione, 2007), es importante
qgue sigan siendo fomentadas en todo el transcurso de la formacion profesional y
social de los estudiantes. De modo que el cuestionario de Santiuste et al. (2001)
deberia ser conocido, dominado y aplicado por los profesores universitarios
encargados de impartir materias que preparan el pensamiento critico en los
estudiantes de nuevo ingreso, esto con la finalidad de conocer cudél es el dominio que
ellos tienen sobre estas dos dimensiones de pensamiento critico y partir de ahi para
preparar sus clases y ayudar a que los estudiantes las desarrollen de manera mas
productiva y enriquecedora tanto en el plano profesional como el personal.
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El Aprendizaje Basado en Problemas: propuesta educativa
para mejorar la motivacion en los estudiantes de la
Licenciatura en Gericultura

Javier Guadalupe Gallardo Rubio
Dilcia Denyss Zurita Camacho
Irma Osuna Martinez

INTRODUCCION

En la actualidad existe una gran relacion entre lo cognitivo y lo motivacional, de
manera que las tendencias educativas de los Ultimos afios se han caracterizado por
prestar particular atencion a factores que influyen directamente en el proceso de
aprendizaje de los estudiantes, como lo son: rendimiento académico, estrategias de
aprendizaje y la motivacion, con la finalidad de conocer mas sobre como y cuales
son las formas en que aprenden los estudiantes y el tipo de estrategias que los
motivan a aprender mejor y a obtener mejores resultados de sus evaluaciones. Es la
motivacion uno de los elementos fundamentales para mejorar el interés y crecimiento
académico de los universitarios, pues facilita el desarrollo de habilidades como la
creatividad, la reflexion y la toma de decisiones.

El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) contribuye al desarrollo de diversas
habilidades en los alumnos como el aprendizaje activo y significativo, la blusqueda y
seleccion de informacion, el analisis y la l6gica de pensamiento para la solucion de
problemas. Como respuesta a la gran demanda de jovenes sinaloenses que egresan
del bachillerato y aspiran ingresar a la carrera de medicina, la Universidad Autonoma
de Sinaloa apertura en 2011 la carrera de Técnico superior universitario (TSU) en
Gericultura, en respuesta a las exigencias sociales y a la posterior realizacion de un
estudio de mercado con valoracion de las necesidades de atencion a la salud de la
poblacion, considerando el fendmeno de transicion demografica con el consecuente
incremento de poblacion de adultos mayores de 60 afios, el incremento en la
esperanza de vida, en la cual se observa que al prolongarse los afios de vida se
incrementan las enfermedades cronico degenerativas y por consecuencia sus
complicaciones, lo que repercute en la calidad de vida. Esta licenciatura obedece no
solo a la demanda de la juventud, sino a la necesidad de enfrentar el grave problema
del envejecimiento de la poblacibn mexicana que cada vez es mas alto. México se
convertira en un pais que tendra mas viejos que nifios: en la actualidad son 100
menores de 15 afios por cada 25 personas de la tercera edad; en menos de 30 afios
existird la misma cantidad de nifios y viejos, y en el 2050 el pais tendra 166 adultos
mayores por cada 100 nifios. (INEGI, 2010) y por lo anteriormente expuesto, es
necesario que los docentes utilicen estrategias de ensefianza que motiven a los
futuros gericultistas. Con base a lo anterior, en esta investigacion se implementa el
ABP como propuesta educativa en los alumnos de la Licenciatura en Gericultura de
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la Universidad Auténoma de Sinaloa para incrementar su motivacion hacia el estudio
y por tanto favorecer su crecimiento académico.

SUSTENTACION

El proceso de aprendizaje en el ambito universitario, no sélo debe estar centrado en
la transmision-recepcion de conocimientos, también se deben tener en cuenta
aspectos personales relacionados con la motivacibn como las metas, objetivos,
percepciones, intereses, que son factores que intervienen directamente en el ambito
socio-afectivo y motivacional de un estudiante; todos estos factores deben utilizarse
para mejorar la calidad del aprendizaje, a la vez que propician que los estudiantes
desarrollen estrategias propias que le permitan aprender a aprender. Unos de los
factores mas determinantes para que los estudiantes alcancen mejores niveles de
aprovechamiento, es la motivacion, factor que se expresa mediante el entusiasmo
con que desempefian sus actividades académicas tanto dentro como fuera del aula,
cuando exista motivacion se llevard un proceso de aprendizaje mas positivo y
enriquecedor.

La labor docente actual, encuentra algunas deficiencias en los estudiantes, tal vez la
mas importante sea la falta de motivaciéon que muestran por aprender, misma que se
ve reflejada en desinterés y apatia dentro del salon de clases; una causa aparente
gue puede generar esta falta de motivacion, puede ser que las estrategias de
ensefianza implementadas por el profesor no son las adecuadas, ya que actualmente
estas estrategias deben estar orientadas a formar estudiantes motivados para
aprender y a adquirir conocimientos profundos que permanezcan con el tiempo.
(Torres, 2013)

Por lo antes expuesto, es necesario mencionar que uno de los propédsito de la
metodologia del ABP es crear entornos de aprendizaje mas motivadores mediante el
desarrollo de habilidades para resolver problemas; es una estrategia de trabajo
activa que favorece el aprendizaje significativo, la capacidad de analisis y reflexion, y
gue ademas fomenta en los estudiantes actitudes positivas hacia el aprendizaje ya
gue en su aplicacion se respeta la autonomia del estudiante, y el plantear problemas
para que los resuelvan como punto de partida o estimulo para obtener los
conocimientos, son factores que influyen directamente en el grado de motivacion de
los alumnos. (Pérez-Aranda, Molina-Gomez, Dominguez y Rodriguez, 2015)

Branda (2001) hace referencia a que el uso de ABP aumenta significativamente la
motivacion y la actitud inquisitiva tanto de estudiantes como de docentes, pues es
una metodologia integradora interdisciplinaria, multifacética y estimulante, que
aumenta el sentido de la responsabilidad y de la organizacién, facilitando el
aprendizaje individual y colaborativo.
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Durante la implementacién del ABP como estrategia didactica, se ha logrado
identificar el efecto que se produce en el aprendizaje, dentro de las mas importantes
destacan:

a. Facilita la comprensién de los nuevos conocimientos.

b. Promueve la disposicion afectiva y la motivacion de los alumnos, indispensables para

lograr aprendizajes significativos.

c. Fomenta en el alumno una actitud positiva hacia el aprendizaje.

d. Provoca conflictos cognitivos en los estudiantes.

e. En el ABP el aprendizaje resulta de la colaboracién y la cooperacion. (L6pez, 2008)

Ante lo anterior, el ABP representa una alternativa a la enseflanza tradicional a
través de la cual, se estimula a los estudiantes para que se involucren mas en su
aprendizaje pues es una estrategia motivacional que desarrolla la posibilidad de
interactuar con la realidad, observar vy aplicar los resultados obtenidos de dicha
interaccion.

Etimol6gicamente motivacion procede del latin motivus 0 motus que significa causa
del movimiento, sin embargo existen mudltiples interpretaciones del concepto
motivacion, cada una de ellas con unos u otros matices en funcion de la aplicacion
gue se requiera de ésta; en relacion a motivacion en el ambito académico
Campanario (2002) sefiala que la motivacion es una variable indispensable para que
se produzca el aprendizaje, en la que motivar al estudiante es lograr que trabaje
activa y colaborativamente dentro del aula, despertando su interés por medio de la
sensibilizacion y concientizacion a dirigir sus esfuerzos para alcanzar sus metas.

Ralda, Mendoza, Rodriguez y Alegria (s/f), definen la motivacion como un estimulo
gue mueve a un individuo a que se comporte de determinada manera, con la
finalidad de alcanzar un objetivo, del mismo modo sefialan que éste estimulo puede
ser externo (motivacion intrinseca) o interno (motivacion extrinseca), en esta ultima el
docente juega un papel importante pues en sus manos esta implementar cambios
motivacionales los cuales pueden ser positivos 0 negativos, e influir en el alumno
para que logre sus objetivos.

Dentro del ambiente del aula, existen factores relacionados con la practica docente
gue apoyan al desarrollo de la motivaciéon: la metodologia, la recompensa, y la forma
en que el maestro ejerce su autoridad; es responsabilidad del docente crear
estrategias que faciliten el logro motivacional para alcanzar un objetivo de
aprendizaje, y lo puede hacer de distintas formas: la principal consiste en hacer
interesantes sus clases, o bien, podria utilizar el sistema de recompensa para invitar
al estudiante a mejorar su rendimiento, mostrandose como un profesor positivo
capaz de entrenar y desarrollar habilidades y los estilos de aprendizaje mas
adecuados de sus estudiantes para favorecer en ellos el auto concepto positivo y
disminuir su ansiedad, estrés, timidez, inseguridad, entre otros. Del mismo modo,
Meinardi (2006) sefala que es indispensable que el docente se involucre en plantear
situaciones nuevas a los estudiantes o bien cuestiones conocidas pero a las que
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frecuentemente se presta poca atencion, que resulten atractivas de manera que
despierten interés y deseo de resolverlas.

Por lo anteriormente mencionado, Rodriguez-Martinez, de la Rosa, Pérez-Aranda y
Molina (2015), afirman que utilizar la metodologia del ABP ayuda en gran medida a
gue los estudiantes mantengan buen nivel de motivacion en sus clases, lo que
indirectamente influye en su rendimiento académico.

El docente debera monitorear la existencia de objetivos de aprendizaje adecuados al
nivel de desarrollo de los alumnos, y permitir al estudiantado generar un espacio de
reflexion, permiso de error y replanteo, orientando la falta de conocimiento y
habilidades de manera eficiente y eficaz hacia la busqueda de la mejora. De hecho,
los mejores profesores que han tenido discusiones en sus clases sobre resolucion de
problemas y sobre otros contextos que tienen que ver con la ensefianza, son
igualmente de exigentes con las investigaciones que realizan y sobre sus trabajos
académicos. (Bain, 2007)

Otro aspecto importante a considerar como factor motivante o desmotivante dentro
de las metodologias de ensefianza es la evaluacion, en este sentido Tapia (1997)
menciona la importancia de incorporar la evaluacion a lo largo del curso para que sea
considerada por los estudiantes como una via para aprender y reforzar la confianza
del alumno en sus posibilidades, y en consecuencia su motivacion hacia el
aprendizaje.

En este mismo sentido, la evaluacion en el ABP es un proceso dinamico, una
herramienta mediante la cual el estudiante a la par con el docente se responsabilizan
de evaluar el proceso formativo, representando una forma de retroalimentacion en la
gue el alumno identifica sus fortalezas y debilidades, de manera que le permita
analizar y mejorar las deficiencias identificadas. Ademas, la evaluacion es un
proceso activo en el que los alumnos deben participar evaluandose ellos mismos
(autoevaluacion), a sus comparieros y al docente (co-evaluacion) para determinar los
resultados del proceso en si, o que a la vez resulta interesante y motivador para el
estudiante.

Con base a todo lo anteriormente mencionado, se realiza una investigacion
cualitativa-transversal. Primero se elabora la planeaciéon didactica con método ABP,
posteriormente, se aplica el cuestionario para conocer motivacion, voluntad y
esfuerzo de habitos de estudio y aprendizaje y una Rubrica de Motivacion por ABP
de elaboracién propia, aplicados conjuntamente posterior a la aplicacion del ABP.
Muestra: 25 alumnos del sexto semestre de Licenciatura en Gericultura, que cursan
la materia de Activacion Fisica en el Adulto mayor, realizando analisis de estadistica
descriptiva.

19



RESULTADOS

En cuanto a los resultados de la Rubrica de Motivacién por ABP de elaboracion
propia, se encontro que el 60% esta completamente de acuerdo que el ABP facilita la
compresion del aprendizaje, por tanto les causa motivacion, mientras el 30% esta de
acuerdo, y el 10% estd indeciso. Ademas, el 55% de los alumnos esta
completamente de acuerdo que es mas entretenida la clase con el uso del ABP
mientras que el 40% solo esta de acuerdo y el 5% se encuentran indecisos;
asimismo, el 65% est4 completamente de acuerdo que el uso del ABP contribuye a
los temas abordados en la asignatura de activacion fisica en el adulto mayor,
mientras que el 30% solo estan de acuerdo y 5% esté indeciso. También el 80% de
los alumnos estan completamente de acuerdo de que el docente realmente tuvo el
dominio del tema al momento de desarrollar la clase, mientras el 20% solo esta de
acuerdo, igualmente, el 50% de los alumnos estan completamente de acuerdo a que
asisto a la clase de activacion fisica porque es parte del plan de estudios; mientras
gue el 25% solo esta en acuerdo y el 15% esta en desacuerdo, finalmente, el 75% de
los alumnos sienten que la forma como se impartié este tema influyé positivamente
en su formacién académica mientras que el 25% esta de acuerdo.

Mientras que los resultados del cuestionario para conocer la motivacion, voluntad,
esfuerzo y habitos de estudio, muestran que de los 25 estudiantes, el 50% dedica 10
horas semanalmente al estudio; el 17% dedican entre 10 y 20 horas; y 33% dedica
mas de 20 horas. .Pérez-Aranda, Molina-Gomez, Dominguez y Rodriguez, (2015)
exteriorizan que los estudiantes realmente necesitan cierta motivacion ya que los
alumnos en este nivel aun son dependientes, de sus maestros o de sus compafieros,
Aunque también se encuentra factores que puedan ocasionar que los alumnos no le
dediquen tiempo suficiente al estudio.

El 75%, habitualmente estudia un poco todos los dias, el 17% habitualmente estudia
solo para los examenes y el 8% habitualmente estudia solo los fines de semana.
Referente a esto, McLean (2003) sefiala que el ABP maximiza la iniciativa estudiantil,
favoreciendo las horas de estudio independiente, autoevaluacion y el logro de
buenas y nuevas relaciones entre el docente y sus estudiantes, cuestion que
beneficia el clima del aula donde el docente es considerado como un maestro
motivador.

En cuanto a los problemas que los estudiantes perciben como aquellos que pueden
interferir en sus estudios, refieren los siguientes: el 14 % menciona a los profesores,
el 12% la cantidad de trabajos, el 11% sefiala la necesidad de obligarse a prestar
mayor atencion, ademas otro 11% dice que antes de iniciar las tareas académicas
resaltan aquellos aspectos que les resultan novedosos; el 9% es por problemas
familiares y por la ansiedad; el 8% son problemas afectivos o falta de interés; el 7%
reconoce que es por falta de esfuerzo; el 5% es por salidas nocturnas; el 4 % por no
tener la capacidad de afrontar la tarea y el 2% por deficiencia en formacion previa.
Duron y Oropeza en 1991 clasifican en cuatro los factores que interviene en el
desempefio académico: el primero es el factor Fisiolégico y dentro de él incluye:
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cambios hormonales, endocrinolégicos, problemas de salud, entre otros; el segundo
factor es el Pedagdgico y todo lo que se relacione con la calidad de la ensefianza; el
tercer factor lo menciona como el Psicoldgico, factor basico para que se desarrolle el
aprendizaje y el cuarto y ultimo es el factor Sociolégico, en el que se incluye las
particularidades familiares y socioeconémicas de los estudiantes.

Esta situacion reflejada en resultados anteriores se explica considerando el modelo
de ensefianza utilizado por la mayoria de los profesores y la diversidad de alumnos y
de factores personales y motivacionales que intervienen directa o indirectamente en
el proceso de ensefianza aprendizaje, y que representan verdaderos obstaculos que
impiden perfeccionar el proceso de ensefianza aprendizaje.

Por tanto puede concluirse que:

La motivacién es una pieza fundamental en el proceso de ensefianza-aprendizaje y
el ABP es el método apropiado para despertar el interés motivacional de los
estudiantes por su aprendizaje; favorece el aprovechamiento académico con muchas
ventajas sobre la motivacion e implicacion de los alumnos en su estudio. EI ABP
desafia a que los estudiantes se involucren mas con su propio aprendizaje pues les
brinda la posibilidad de aprender a través de problemas reales y cotidianos, lo que
aumenta su atencion, interés y motivacion. Ademas se considera una metodologia de
trabajo sencilla y practica que permite utilizar una ensefianza capaz de promover la
reflexion de los estudiantes y el aprendizaje basado especificamente en la solucion
de los problemas.

El ABP es una herramienta que estimula la motivacion intrinseca del estudiante al
involucrarlo en la resolucién de problemas de lo que sera su practica profesional,
haciéndole ver la importancia y la necesidad de aprender cosas nuevas para resolver
dichos problemas, fomenta el autoaprendizaje y lo ayuda a construir su pensamiento
critico, acercandolo a su aprendizaje y mejorar este proceso eliminando la
desmotivacion y el desinterés.

BIOBLIOGRAFIA

Libros

Bain, K. (2007). Lo que hacen los mejores profesores universitarios. Valencia:
Publicaciones de la Universidad de Valencia.

INEGI, (2010). Los adultos mayores en México. Perfil socio demogréfico al inicio del
siglo XXI, México.

Revista

Meinardi, E. (2006). El problema de plantear problemas. Revista Exactamente,
12(36), 36-39.

21



Electrénicos

Branda, L. (2001). Aprendizaje basado en problemas, centrado en el estudiante,
orientado a la comunidad. Aportes para un cambio curricular en Argentina, 79-
101. Recuperado de: http://www.hmft.byethost9.com/tres.pdf?ckattempt=1

Campanario, J. M. (2002). Asalto al castillo: ¢ A qué esperamos para abordar en
serio la formacion didactica de los profesores universitarios de ciencias?
Ensefianza de las ciencias: revista de investigacion y experiencias
didacticas,20(2), 315-326. Recuperado de:
https://ddd.uab.cat/pub/edlc/02124521v20n2/02124521v20n2p315.pdf

Durén, T. L., y Oropeza, T. R. (1999). Actividades de estudio: analisis predictivo a
partir de la interaccion familiar y escolar de estudiantes de nivel superior.
Documento de trabajo, Facultad de Psicologia, Universidad Nacional
Autébnoma de México. Recuperado de:
https://www.uv.mx/cpue/num212/opinion/completos/izar-
desempeno%?20academico.html

Lopez, C. M. A. (2008). El aprendizaje basado en problemas. Una propuesta en el
contexto de la Educacibn Superior en México. Recuperado de:
http://www.redalyc.org/pdf/311/31111811003.pdf

McLean, A. (2003). The motivated school. Recuperado de:
https://books.google.com.mx/books?hl=es&lr=&id=IIDEOGuJ304C&oi=fnd&pg
=PP2&dg=The+motivated+school.+&ots=pGnEw9KPzV&sig=gAWf-
FNRoNOcY6HJIJM75Ubru7bwg#v=onepage&q=The%20motivated%20school.&f
=false

Pérez-Aranda, J. R., Molina-Gomez, J., Dominguez, R. L. D., y Rodriguez, M. D. C. .
(2015). ElI Aprendizaje Basado en Problemas como herramienta de
motivacion: reflexiones de su aplicacion a estudiantes de GADE. Revista de
Formacion e Innovacion Educativa Universitaria. 8(4), 189-207. Recuperado
de: http://refiedu.webs.uvigo.es/Refiedu/Vol8_4/REFIEDU_8 4 2.pdf

Ralda, G. H., Mendoza, M. J. L., Rodriguez, R. L., y Alegria, R. C.(s/f) EI ABP como
técnica de ensefanza, para elevar la calidad educativa en la escuela de
medicina del IESCH (Desde el punto de vista psicopedagdégico). Recuperado
de: http://sibiesch.dns2go.com/dig/pu/20_08/1/6.pdf

Rodriguez-Martinez, de la Rosa, Pérez-Aranda y Molina. (2015) Andlisis de la
Motivacion y Rendimiento Académico utilizando el Aprendizaje Basado en
Problemas con Estudiantes de Ciencias de la Salud: Terapia Ocupacional.
Recuperado de:
http://riuma.uma.es/xmlui/bitstream/handle/10630/10824/MC%20Rodr% C3%A
Dguez_resumenes%20CUICIID%202015.pdf?sequence=1

Tapia, A. (1997). Motivar para el aprendizaje. Teoria y estrategias. Barcelona:
Edebé. Recuperado de:
https://books.google.com.mx/books?id=15zVQWAACAAJI&Aq=%C2%A0Motiva
r+para+el+aprendizaje.+Teor%C3%ADa+y+estrategias.&hl=es&sa=X&ved=0a
hUKEwi2ncmoOIzNAhUMOWMKHSVKCaAQ6AEIKDAA

Torres, T. C., (2013) Aprendizaje Basado En Problemas (ABP) Como Estrategia
Didactica Aplicada a la Formacién de Dermatdélogos. (Ensayo de Titulacion)

22



Recuperado de:
http://repository.unimilitar.edu.co/bitstream/10654/11047/1/APRENDIZAJE%20

BASADO%20EN%20PROBLEMAS%20(ABP)%20COMO%20ESTRATEGIA%
20DID%C3%81CTICA%20APLICADA%20A%20LA%20FORMACI%C3%93N
%20DE%20DERMAT%C3%93LOGOS. pdf

23



Retos de la evaluacion del aprendizaje en la educacion
superior: el caso de la Universidad Autéonoma
de Baja California

Yaralin Aceves Villanueva
Yéssica Martinez Soto
Yoshie Adaemi Bio Olguin

INTRODUCCION

La evaluacibn como tarea inherente al proceso de enseflanza y aprendizaje
constituye un campo interminable de analisis y reflexion, desde sus elementos
basicos hasta los mas complejos; indagar en sus practicas, procesos, actores y
normativas amplia la comprension de uno de sus objetivos principales: dar cuenta del
nivel y calidad de los aprendizajes logrados. Aunado a ello, la evaluacion permite
retroalimentar y emprender acciones de mejora (Pimienta, 2012) alejandonos de una
concepcion tradicional de evaluacién centrada en la simple generacion de nimeros
para la certificacion de niveles (Boud y Falchikov 2006, en Padilla, Gil, Rodriguez,
Torres y Clares, 2010).

En este sentido, McDonald, Boud, Francis, Gonczi (2000) refieren que algunas
consecuencias negativas de la evaluacion tradicional son: centrar la ensefianza solo
en lo que se considera facil de evaluar, lo cual estimula a que los alumnos se centren
en aprender solamente los aspectos que se evallan para acreditar e ignoran
informacion importante no evaluables; por ende, otra consecuencia negativa suele
ser que los alumnos adoptan métodos de estudio no deseables influidos por la
naturaleza de las tareas de evaluacion. Tomando en cuenta las consecuencias
anteriores, se resalta que los métodos de evaluacion tradicionales pueden tener
efectos opuestos a los que se desean.

Por otro lado, Cano (2008) sefiala que la educacién basada en competencias tuvo
una gran aceptacion dado que ademas de desarrollar conocimientos y habilidades,
desarrolla actitudes y valores, incorporando asi, talentos que la educacion tradicional
no consideraba, permitiendo de esta forma brindar a la sociedad personas con una
formacion integral.

Con base en lo anterior, la evaluacion del aprendizaje basada en competencias
permite evaluar no solo conocimientos, sino también habilidades, actitudes y valores
necesarios en la presente era del conocimiento; donde el contar con un bagaje
amplio de informacion ya no es suficiente, mas bien, se requiere ademas el
desarrollo de habilidades para buscar, encontrar y aplicar lo aprendido; por lo tanto,
estos cuatro elementos son los que se desean desarrollar en el proceso de
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ensefianza-aprendizaje y por consecuente, evaluarlos con el propdsito de constatar
la adquisicion de los mismo.

Sin embargo, en la educacion superior, no todos los docentes cuentan con formacion
pedagdgica, dado que la mayoria de ellos se han apropiado de las habilidades
docentes a través de la practica, por lo cual, se infiere que en la préactica la
evaluacion del aprendizaje se sigue realizando en algunos casos, de forma
tradicional.

Es por ello, que el presente articulo tiene como propdsito dar a conocer los retos que
enfrenta la evaluacion del aprendizaje en la educacion superior, a partir del andlisis
centrado en la concepcién del proceso de evaluacion en docentes de cinco Unidades
Académicas (UA) de distintas areas del conocimiento del Campus Mexicali de la
Universidad Autonoma de Baja California (UABC); identificando la incidencia de
elementos y condiciones necesarias que marcan las distintas aportaciones teéricas,
con el fin de proponer estrategias para fortalecer este proceso para que sea acorde
al enfoque por competencias logrando asi evaluar tanto conocimiento, como
habilidades, actitudes y valores.

SUSTENTACION
Marco Tebrico

La evaluacion y su importancia

El término evaluacion es derivado del latin valere cuyo significado es valorar, en este
tenor, la Real Academia Espafola (RAE, 2012) determina que evaluar consiste en
sefialar el valor de algo, especificamente en el ambito de la educacion, evaluar es
estimar los conocimientos, aptitudes y rendimiento de los alumnos.

Por otro lado, medir consiste en recabar informacion, ordenarla y emitir un numeral a
partir de su comparacion con una unidad definida (Frola, 2008); por ello, la medida es
base de la evaluacién, aunque esta Ultima va mas alla de la medicidon; asi mismo,
calificar en la evaluacion es necesario, sin embargo, calificar no es lo mismo que
evaluar, dado que calificar es simplemente el procedimiento para entablar una
correspondencia entre los puntajes obtenidos en una escala y los rangos que
representan los juicios valorativos (Frola, 2008 y Pimienta, 2012).

Con base en lo anterior, evaluar es un proceso mas complejo, Pimienta (2012),
refiere que la evaluacion es la valoracion que se emite de un desempefio evidente, la
cual permite retroalimentar y tomar decisiones; aunque es probable, que para emitir
dicha valoracion se requiera medir y calificar.

Sin embargo, es comun que se pierda el principal sentido de la evaluacion. Como se
menciona en el parrafo anterior, este proceso permite detectar si el aprendizaje se
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esta consolidando. Si la evaluacién fuera vista por todos los docentes desde esta
perspectiva, este proceso contribuiria mas a la capacidad de los alumnos de
aprender por si mismos, beneficiando asi a la sociedad del aprendizaje (Boud y
Falchikov, 2006, en Padilla et al., 2010).

En cambio, al ver la evaluacion meramente como un proceso de certificacion
(evaluacién tradicional) ha generado consecuencias negativas a la educacién y por
ende a la sociedad; en primer punto, el docente suele centrarse meramente en lo que
se considera facil de evaluar, lo cual provoca que los alumnos se centren solo en
aguellos aspectos que se evaluan para acreditar ignorando informacion, habilidades
y actitudes importantes no evaluables. Aunado a lo anterior, otra consecuencia
negativa suele ser que los alumnos adoptan métodos de estudio no adecuados
influidos por la naturaleza de las tareas de evaluacion. Ahora bien, es importante
destacar que los métodos de evaluacion tradicionales pueden tener efectos opuestos
a los que se desean (McDonald et al., 2000).

En esta misma linea, Ruiz (2010) sefiala algunas caracteristicas que hacen
deficiente a la evaluacion tradicional, las cuales se presentan a continuacion:

1) Los pardmetros suelen ser determinados solamente por el docente;

2) Se emiten notas cuantitativas sin criterios claros que las argumenten;

3) Habitualmente se lleva a cabo con el propdsito de aprobar o reprobar al alumnado
en una asignatura en particular;

4) Los criterios los establece el docente sin tomar en cuenta la opinion de los
alumnos;

5) Suele penalizar los errores y estos no se consideran para la mejora del
aprendizaje;

6) Son pocas las oportunidades para el auto-mejoramiento, dado que los resultados
de la evaluacion son definitivos, sin oportunidad de correccion o mejora;

7) Se asume como un instrumento de control y de seleccién externo;

8) Se considera como un fin en si misma, limitada a la constatacion de resultados.

De acuerdo a lo mencionado hasta el momento, la evaluacion no puede centrarse en
la obtencion de una calificacion ni mucho menos a evaluar solo la repeticién de
informacion, la evaluacion debe de ir mucho mas alla, debe tender a evaluar las
habilidades cognitivas de orden superior, por lo cual no se debe limitar a papel y
lapiz, sino que se requieren instrumentos complejos y variados (McDonald, et al.
2000). Por ello, como lo resalta Linn y Baker (1996, en Padilla et al., 2010) es
necesario incrementar el nUmero de tareas y que estas requieran a los alumnos
“pensar, decidir y actuar en el mundo real” (p.2).

Es por ello que el proceso de evaluacion debe ser inseparable al proceso de

aprendizaje, ya que quien aprende necesita saber si aprendid, que tanto aprendié y a
gué nivel de pensamiento lo aprendio.
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Caracteristicas de la Evaluacién

Con el proposito de que la evaluacion sea lo mas objetiva posible, diversos autores
como lafrancesco (2005); Ramirez y Albarran (2009) han propuesto que este
proceso debe cumplir con las siguientes caracteristicas:

La evaluacion del aprendizaje debe de ser integral, esta primera caracteristica se
refiere a que la evaluacién debe visualizar el programa como un todo (Ramirez y
Albarran, 2009); debe “abarcar todos los elementos que intervienen en la actuacién
educativa” (Grau y Gomez, s.f., p.9). En este mismo sentido, lafrancesco (2005)
alude que es necesario asumir nuevos roles en el proceso de la evaluacion con el fin
de poder constatar los avances en los alumnos desde las diversas perspectivas de
aprender a ser, aprender a saber, aprender a saber hacer y aprender a aprender. A
su vez, Jiménez, Gonzalez y Hernandez (2010) sefialan que la evaluacion debe
‘considerar no soélo los aspectos cognoscitivos sino también psicomotores y
afectivos” (p.4).

La segunda caracteristica de la evaluacion es ser metodica; en otras palabras, debe
estructurarse de acuerdo a algun método o procedimiento (Ramirez y Albarran,
2009). En este tenor, Frola (2008), refiere la importancia de cada una de las fases del
proceso evaluativo, el cual consta de siete pasos con el fin de asegurar la calidad del
mismo, los cuales son planeacion del proceso, elaboracion del instrumento,
preparacion, aplicacién, calificacion, comunicacibn de los resultados vy
acompafamiento hacia la mejora.

La tercera caracteristica es que debe ser patrticipativa, en este sentido, Jiménez et.
al. (2010) indican que la evaluacion debe ser “un proceso socializado desde su
concepcion, fases y procedimientos” (p.4). Por su parte, lafrancesco (2005)
puntualiza que “la evaluacién requiere de la participacion de diferentes personas”
(p.43). Esto con el fin de consensuar diferentes intereses, valores y puntos de vista;
por ello, debe permitirse que los diferentes actores participen en este proceso y
propiciar la implementacion de la autoevaluacion y la coevaluacion, ademas de la
heteroevaluacion, la cual suele ser la mas recurrente.

La cuarta caracteristica a destacar es la de la continuidad. En este sentido, Jiménez
et al. (2010) sefalan que la evaluacidon debe ser un proceso que debe realizarse a lo
largo del ciclo, en diferentes momentos, y no solamente al final.

La ultima caracteristica a resaltar es el feedback (retroalimentacion), la cual es una
condicion necesaria para que la evaluacidon se oriente al aprendizaje brindando la
posibilidad de mejora (lbarra y Rodriguez, 2010 en Fernandez, s.f.); Klenowski
(2005) menciona que realizar feedback es parte de las tareas del profesor en la
evaluacion por competencias, buscando siempre ayudar al alumno a perfeccionar su
trabajo o desempefio. En este mismo sentido, Villardon (2006) sefiala que el
feedback debe ofrecerse en el momento oportuno para que sea util a los alumnos,
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con una frecuencia adecuada y con el suficiente nivel de detalle centrandose la
informacion al alumnado en el aprendizaje mas que en las calificaciones.

Aunado a lo anterior, Herrington y Herrington (1998, en Villardon, 2006) mencionan
gue existen cuatro elementos fundamentales para la evaluacion de competencias, los
cuales son: el contexto, el alumno, la autenticidad de la actividad y los indicadores,
sobre esto refieren que:

e Se debe disefiar un contexto que refleje las condiciones bajo las cuales
operara el desempefio.

e El estudiante debe actuar de forma eficaz con el conocimiento adquirido y
producir resultados.

e La actividad debe implicar desafios complejos, poco estructurados, que
requieren juicio y un conjunto de tareas complejas y la evaluacion debe ser
parte de la misma actividad. La evaluacién debe estar integrada en la
actividad.

e Las evidencias son las producciones que reflejan la existencia de aprendizaje.
Se procura la validez y fiabilidad de estas evidencias con criterios adecuados
para calificar la variedad de productos (p.63).

En este tenor, el enfoque por competencias requiere que el alumno tenga un
aprendizaje activo; y que el profesor implemente estrategias que favorezcan el rol
activo del alumno, asi como la ejecucién de tareas que evidencien el desarrollo de
las competencias (Yéaniz y Villardén, 2006).

Marco metodoldgico

El presente estudio se abordo bajo el enfoque descriptivo-correlacional, con el fin de
describir la relacion que existe entre el area de conocimiento y la concepcién que
tienen los docentes sobre la evaluacion del aprendizaje.

El plan de accion que se llevo a cabo para obtener las respuestas a las interrogantes
planteadas se orient6 hacia un disefio de investigacién de caracter no experimental,
de corte cuantitativo.

La poblacion objeto de estudio esta constituida por una muestra de docentes de
cinco unidades académicas correspondientes a diferentes areas del conocimiento:
Facultad de Ciencias Sociales y Politicas, Facultad de Enfermeria, Facultad de
Ingenieria, Facultad de Pedagogia e Innovacion Educativa e Instituto de Ciencias
Agricolas; todas ellas del campus Mexicali de la Universidad Autonoma de Baja
California (UABC).

El tamafio de la muestra se definié de acuerdo al método probabilistico, utilizando un
nivel de confianza del 90%, y un limite aceptable de error del 7.5% para un universo
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aproximado de 2259 docentes, por lo que se encuestaron a 22 docentes de cada una
de las unidades académicas mencionadas.

Los docentes encuestados tienen una formacion disciplinar acorde al area de
conocimiento que se indica en la siguiente tabla:

Fac. de Cs. Socialesy Politicas  Area de Cs. Sociales

Fac. de Enfermeria Area de Cs. de la Salud

Fac. de Ingenieria Area de Cs.de laIng. y Tecn.
Facultad de Pedagogia e Area de Cs. de la Educacién
Innovacion Educativa y Humanidades

Instituto de Ciencias Agricolas  Area de Cs. Agropecuarias

Para la recoleccion de datos, se utiliz6 una encuesta estructurada de elaboracion
propia con interrogantes orientadas a recabar informacion sobre la forma en que se
evalua en diferentes unidades académicas del campus Mexicali de la UABC y la
concepcion que tienen los docentes del proceso de evaluacion del aprendizaje.

El instrumento comprende una serie de cuestionamientos diferenciados por
categorias centrales; en este articulo se presentara el analisis correspondiente a las
categorias sobre el conocimiento del enfoque por competencias y su opinién sobre la
evaluacion por competencias.

Las variables incorporadas a este estudio se han clasificado en 3 categorias: una
categoria de variables independientes: datos personales y de formacion profesional y
dos variables dependientes: conocimiento y practica de la evaluacion por
competencias.

RESULTADOS

A través de la encuesta aplicada a los docentes, se pudo recabar informacioén sobre
el nivel de conocimiento que los docentes consideran tener acerca de aspectos
relevantes para ensefiar y evaluar por competencias.

En la tabla 1, se puede observar que solo un nimero significativo de docentes del
area de Ciencias de la Educacién y Humanidades sefiald estar totalmente de
acuerdo en conocer las dimensiones que forman una competencia profesional, de
forma consecuente, el 65% de los docentes encuestados del area de Ciencias
Sociales refirio estar de acuerdo con esta afirmacion. Sin embargo, el 35% de los
docentes de Ciencias Agropecuarias y el 20% del area de Ciencias de la Ingenieria y
Tecnologia indic6 estar indeciso; ademas otro 20% de docentes de esta Ultima area
acepto no contar con dichos conocimientos.

29



Tabla 1
Conocimiento de las dimensiones que forman una competencia profesional

% de Docentes

o c
, o @
imi o o] o 0
Area del conocimiento o $ o 28 2 | Total
S o 0 o [0} cgp 0
O35 S & 2 05 c
£ 2 © © ED o
o 5 O o & i
5 0 0 o [0 ) o
= 0 0O £ [a} = O z
Ciencias Agropecuarias
25% 35% 35% 5% 0% 0% 100%

Ciencias de la
Educacién y 75% 15% 10% 0% 0% 0%  100%
Humanidades
Ciencias Sociales
20% 65% 10% 0% 5% 0% 100%

Ciencias de la Ingenieria
y Tecnologia 15% 45% 20% 5% 15% 0% 100%

Ciencias de la Salud
35% 45% 5% 5% 5% 5% 100%

A continuacion, se les cuestion0 a los docentes si conocen al menos cinco
competencias genéricas de nivel universitario y las competencias especificas
relativas al area donde imparte clases. En relacion a las competencias genéricas, en
la tabla 2 se puede observar que el 45% de los docentes encuestados del area de
Educacion y Humanidades refirié estar totalmente de acuerdo en contar con dicho
conocimiento, asi mismo, en un rango del 45% al 65% de los docentes de las cinco
areas del conocimiento mencioné estar de acuerdo; por otro lado, el 40% de las
Ciencias Sociales, el 35% de las Ciencias Agropecuarias y el 20% de Ingenieria y
Tecnologia respondié estar indecisos; el 15% de los docentes de esta misma area
respondi6 estar en desacuerdo sobre esta afirmacion.

Tabla 2
Conocimiento de competencias genéricas de nivel universitario

30



% de Docentes

do

Area del conocimiento Total

Totalmente
de acuerdo
De acuerdo
Indeciso
Desacuer
Totalmente
en
desacuerdo
No contestd

Ciencias

Agropecuarias 15% 50% 0% 100%

(%]
(92]
3%
o
B
o
B

Ciencias de la

Educacién y 45% 55% 0% 0% 0% 0% 100%
Humanidades

Ciencias Sociales
15% 45% 40% 0% 0% 0% 100%

Ciencias de la
Ingenieria y Tecnologia 5% 45% 25% 0% 15% 0% 100%

Ciencias de la Salud
10% 65% 10% 5% 5% 5% 100%

Resultados mas favorables arrojo la tabla 3, en la cual se detecta que un numero
significativo de docentes tanto del area de Educacion y Humanidades (75%), y de
Ciencias de la Salud (60%) expresO estar totalmente de acuerdo en conocer las
competencias especificas referentes al programa educativo en el que imparte clases,
a su vez, un 60% de docentes del area de Ciencias Sociales indic6 estar de acuerdo,
asi como el 50% del area de Ciencias Agropecuarias, en este caso, solo el 10% de
Ciencias de la Ingenieria y un 5% de Ciencias de la Salud refirieron no conocer dicha

informacion.

Tabla 3
Conocimiento de competencias especificas del programa educativo en el que imparte

sus clases

% de Docentes

s ;
0 o) o -0
2 0 ° 20 %
s o O (0] [0
Area del o355 9 3 o 5 T
E =0 0 Q E 0 O |Total
5% o 9 ©O9 O
imi B 00 o o 5 O o
conocimiento o83 2 = c L =
Ciencias
Agropecuarias 35% 50% 15% 0% 0% 0% 100%

Ciencias de la

Educacién y 75% 25% 0% 0% 0% 0% 100%
Humanidades

Ciencias Sociales

35% 60% 5% 0% 0% 0%  100%

Ciencias de la
Ingenieria y 40% 30% 20% 10% 0% 0% 100%
Tecnologia

Ciencias de la Salud
60% 25% 5% 0% 5% 5% 100%

31



Ahondando sobre aspectos y condiciones relevantes para evaluar por competencias,
se les cuestiond a los docentes sobre si consideraban que la evaluacion era un
proceso inseparable al proceso de aprendizaje, a lo cual, como puede corroborase
en la tabla 4, el 90% de los docentes del area de Educacion y Humanidades, el 70%
de Ciencias de la Salud y el 55% de Ingenieria y Tecnologia respondieron estar
totalmente de acuerdo, a su vez, un 55% de las Ciencias Sociales mencion0 estar de
acuerdo; sin embargo, un 10% del area de Ciencias Agropecuarias, y el 5% de
Ingenieria y Tecnologia como de Ciencias de la Salud mencionaron estar en
desacuerdo.

Tabla 4
Relacién entre el proceso de aprendizaje y la evaluacién

% de Docentes

o c
Area del conocimiento E o o) O 5 g |Total
o o o
T 5 5 5 ¢c€3 O
o
o35 9 > 5
£ =~ 0 3] 0 EQ o
= 9 g ) O 5 O )
O > & 9 3
o 00 o o) o 0 o)
= 0 QO £ &) -~ 0 Z
Ciencias
Agropecuarias 40% 35% 5% &% 5% 10% 100%

Ciencias de la

Educacién y 90% 10% 0% 0% 0% 0% 100%
Humanidades

Ciencias Sociales

45% 55% 0% 0% 0% 0% 100%

Ciencias de la
Ingenieria y 55% 25% 15% &% 0% 0% 100%
Tecnologia
Ciencias de la Salud
70% 10% 5% 0% 5% 10% 100%

Diversos autores expuestos en el presente trabajo, refieren que dos condiciones
necesarias para ensefar y evaluar por competencias radican en que el alumno debe
conocer cuales son los conocimientos, que debe aprender (aspectos meta
cognitivos), las habilidades que debe saber hacer, asi como las actitudes y valores
gue debe tener al aplicar tal competencia. Debido a esto, se les cuestiond a los
docentes si dan a conocer a los alumnos los criterios de evaluacién al inicio del curso
0 actividad, de acuerdo con los resultados en la tabla 5, se puede observar que la
mayoria de los docentes de todas las areas del conocimiento refirié si hacerlo, solo
un 5% de las Ciencias de la Salud respondié estar indeciso en relacion a esta
afirmacion.
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Tabla 5
Proporcionar la informacion a los alumnos sobre los criterios de evaluacion al inicio
del curso o] actividad por area de conocimiento

% de Docentes

28 B 3 ¢ 32

== ° c c O
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Area del conocimiento £3 o G 2 E 2 5

To © o o T g 0

- o -—

58 8 £ & 2§82
Ciencias Agropecuarias

80% 15% 0% 0% 0% 5% 100%
Ciencias de la Educacién y
Humanidades 100% 0% 0% 0% 0% 0% 100%

Ciencias Sociales
55% 45% 0% 0% 0% 0% 100%

Ciencias de la Ingenieria y
Tecnologia 90% 5% 0% 0% 0% 5% 100%

Ciencias de la Salud
80% 10% 5% 0% 0% 5% 100%

La segunda condicion es el feedback, como lo llaman diversos autores, lo cual se
refiere a la retroalimentacion que debe darse a los alumnos posterior de una
evaluacion, sobre este aspecto, se observa en la tabla 6 que el 100% de los
docentes del area de Educacién y Humanidades menciond si realizar feedback
frecuentemente, asi como el 95% de los docentes de Ciencias Sociales, el 90% de
Ingenieria y Tecnologia, un 80% de Ciencias Agropecuarias y el 75% de Ciencias de
la Salud, sin embargo, el 5% de los docentes del area de Ingenieria y Tecnologia
como de Ciencias de la Salud mencion6 no hacerlo.

Tabla 6
Realizacion frecuente de feedback de la evaluacion por area de conocimiento

% de Docentes

3 5
Q .

2 3 T & 3 2

c = b cC 3 0
. . 25 3 2 2 23 T ol
Area del conocimiento £ 6 2 g <3 e

-= o = 4

85 4 £ & °¢ 2
Ciencias Agropecuarias

35%  45% 15% 0% 0% 5% 100%
Ciencias de la Educacién y
Hoananidacies 85% 15% 0% 0% 0% 0% 100%

Ciencias Sociales

30% 65% 5% 0% 0% 0% 100%
Ciencias de la Ingenieria y
Tecnologia
Ciencias de la Salud

45% 45% 5% 5% 0% 0% 100%

35% 40% 15% 0% 5% 5% 100%

La evaluacion por competencias posee diversas caracteristicas las cuales se
expusieron en el apartado del marco tedrico, en la encuesta aplicada a los docentes
se indag6 sobre tres caracteristicas particulares que ellos consideraban tiene la
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evaluacion del aprendizaje; en la tabla 7, se puede visualizar que las caracteristicas
principales que destacan son: objetiva, integral y confiable; en cambio,
caracteristicas que se mencionaron en menor grado fueron flexible, permanente,
acumulativa y sistematica; es relevante sefialar que estas caracteristicas con un
porcentaje menor, han sido destacadas por los expertos en el tema como
caracteristicas principales de la evaluacion por competencias

Tabla 7
Caracteristicas de la evaluacién de acuerdo a la opinion de los docentes por area de
conocimiento

Area del conocimiento
.2 3 n T
Caracteristica de la 8 > 0 “ > 2 2
a o €0 o o o 2 5
evaluacién de 3 =900 DU =< o [
s 0 ©°'g T [¥] 00 0 o
acuerdo a los O o T oOT o T'C o —=
Q s 00 @ s 0 C o
docentes 0 O 2 E ¥ O oo T
o) 25 Q cpo “
< T ]
Objetiva 20% 35% 30% 15% 30%
Integral 15% 10% 0% 10% 5%
Confiable 15% 15% 0% 5% 0%
Constante 10% 5% 10% 0% 5%
Planeada 0% 5% 5% 10% 10%
Imparcial 0% 0% 10% 15% 5%
Clara 5% 10% 0% 15% 0%
Justa 0% 5% 10% 15% 0%
Medible 10% 0% 0% 5% 10%
Sistemdtica 0% 10% 0% 5% 5%
Acumulativa 0% 5% 0% 5% 5%
Permanente 0% 5% 5% 0% 5%
Flexible 0% 10% 5% 0% 0%
Concreta 5% 0% 0% 5% 0%
Otras 0% 0% 10% 0% 0%

CONCLUSIONES

Con base en las condiciones de la evaluacion del aprendizaje bajo el enfoque por
competencias se concluye que la mayoria de los docentes del area de Ciencias de la
Educacion y Humanidades, Ciencias Sociales y Ciencias de la Salud, conocen las
dimensiones de una competencia profesional, sin embargo, un nimero considerable
de las areas Ciencias Agropecuarias, y Ciencias de la Ingenieria y Tecnologia
refieren no tener conocimiento de ello.

La mayoria de los docentes de las areas de Ciencias de la Educacion y
Humanidades, y Ciencias de la Salud tiene conocimiento de cuédles son las
competencias genéricas de nivel universitario, asi como cuales son las competencias
especificas del programa educativo; a diferencia un nimero significativo de docentes
de las areas de Ciencias Agropecuarias, Ciencias Sociales y Ciencias de la
Ingenieria y Tecnologia que no lo tiene.

En relacidon a la caracteristica de la continuidad de la evaluacion, se concluye que la
mayoria de los docentes del area de Ciencias de la Educacién y Humanidades, y de
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las Ciencias Sociales concuerdan con que la evaluacion debe ser inseparable al
proceso de aprendizaje; sin embargo, docentes del area de Ciencias Agropecuarias,
de la Ingenieria y Tecnologia y de la Salud mencionan estar en desacuerdo con esta
afirmacion.

Se concluye, que si es aplicable la caracteristica de que el alumno debe conocer los
conocimientos, las habilidades, las actitudes y los valores que debe de desarrollar a
lo largo de los cursos. Solo los docentes del area de Educacién y Humanidades
sefialan realizar feedback a sus alumnos con frecuencia, en cambio, un numero
significativo de docentes de las areas de las Ciencias Agropecuarias, y Ciencias de
la Salud mencionan no hacerlo.

El area de Ciencias de la Educacion y Humanidades, y las Ciencias de la Salud
presentan mayores indicios de una evaluacién por competencias.

Con base a esto, se infiere que el perfil de los docentes influye en las formas
utiizadas para evaluar el aprendizaje, siendo asi, un factor que favorece u
obstaculiza, dependiendo el caso, sin embargo, puede subsanarse este reto de la
evaluacion del aprendizaje en la educacién superior con capacitacion constante y
pertinente en evaluacion por competencias.
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INTRODUCCION

El enfoque de ensefianza centrado en el aprendizaje tiene como base el principio de
gue cada estudiante aprende de manera diferente asi como de que cada uno posee
un potencial y un bagaje de conocimientos y experiencias distintas, es decir, da por
entendido que cada sujeto se relaciona de manera diferente con el mundo y, en este
sentido, se suma a la idea de que existen diversos estilos de aprendizaje. En este
tenor, dicho enfoque obliga a disefar, incorporar y difundir acciones que lleven a los
alumnos a asumir y entender los contenidos de aprendizaje planteados desde su
individualidad.

En consideracion a este principio, mejorar el aprendizaje en el salén de clases
requiere realizar ajustes en el proceso ensefianza-aprendizaje, pues en la labor del
docente la investigacion educativa tiene mucho que aportar, ya que los profesores
necesitan informacion desde la cual disefiar y planificar actividades vy tareas para
generar situaciones de aprendizaje desafiantes. Una fuente de informacién pertinente
podria ser la caracterizacion de las preferencias individuales de los alumnos al
aprender, es decir, sus estilos de aprendizaje, para aprovecharlos en el aula como
medio para mejorar la practica docente.

Con esta idea en mente realizamos un estudio sobre estilos de aprendizaje en una
de sus variantes, el modelo VAK, el cual concibe que en los humanos existen tres
canales de aprendizaje que sirven para procesar y representar mentalmente la
informacion recibida del exterior. Cada uno de estos canales corresponden al tipo
visual, auditivo o kinestésico (VAK). De este modo, en este estudio se describen las
caracteristicas del perfil de canales de aprendizaje de los alumnos con alto y bajo
rendimiento académico en una escuela secundaria de la ciudad de Guadalajara. Asi
pues, la pregunta que guio la investigacion y a la que se propuso dar respuesta fue
¢, Qué caracteristicas del perfil de canales de aprendizaje se encuentran asociados a
un mejor rendimiento académico, en contraste con un bajo rendimiento académico,
en nifios de una escuela secundaria publica?
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SUSTENTACION
Rendimiento Académico

El sistema educativo mexicano con las reformas iniciadas desde el afio 2011 esta
enfrentando los retos que la sociedad del futuro le estd planteando. Lo que
recientemente busca es que la estructura educativa se organice en funcién a las
necesidades de aprendizaje de los estudiantes, por ello el concepto de aprendizaje
se ha sometido a una revision profunda.

En este contexto cobra valor el término de rendimiento educativo, que, de manera
general, se entiende como la cantidad de trabajo y acierto con que una persona se
desempefia ante una tarea encomendada. Esta intimamente relacionado con el
cuanto y el como ejecuta su labor, es decir, se refiere a la productividad del sujeto.
Para Martinez (1997), el término rendimiento esta asociado con el despertar
revolucionario en el que fueron alterados los patrones de produccion y el hombre
pasé a convertirse en medio para alcanzar ese fin.

En el &mbito escolar, habilidad y esfuerzo no son sindbnimos; el esfuerzo no garantiza
el éxito, y la habilidad empieza a cobrar mayor importancia. La exploracion del
rendimiento académico no se debe limitar al estudio de las percepciones de los
alumnos sobre las variables habilidad y esfuerzo, asi como tampoco podria ser
reducida a la simple comprension entre actitud y aptitud del estudiante, en cambio se
reconoce la necesidad de analisis y evaluacién de otros factores. Asi, el rendimiento
académico es entendido como una medida de las capacidades respondientes o
indicativas que manifiestan, en forma estimativa, lo que una persona ha aprendido
como consecuencia de un proceso de instruccion o formacion; y desde una
perspectiva propia del alumno, define el rendimiento académico como una capacidad
respondiente de éste frente a estimulos educativos, susceptible de ser interpretado
segun objetivos educativos preestablecidos (Pizarro, 1985).

Para Touron (1994), el rendimiento, es un resultado de aprendizaje, suscitado por la
actividad educativa del profesor, y producido en el alumno, aunque es claro que no
todo aprendizaje es producto de la accién docente. Asi mismo afirma: el rendimiento
no es producto de una unica capacidad, sino mas bien el resultado sintético de una
suma nunca bien conocida de factores que actlan en y desde la persona que
aprende.

La ANUIES (2002) considera que el rendimiento escolar se expresa en una
calificacion escolar que asigna el profesor, por lo tanto, es el resultado de una
evaluacion de acuerdo a lo que espera el profesor debe poseer un estudiante. En
congruencia con lo anterior, el indicador mas aparente del rendimiento son las notas.
Chéavarri (2007) las considera como la referencia de los resultados académicos y
como una realidad que se nos impone sobre cualquier otra, pues las calificaciones
constituyen en si mismas, segun este autor, el criterio social y legal del rendimiento
del alumnado.
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Navarro (2003), expresa su definicion sobre el rendimiento académico considerando
las distintas perspectivas teorico-metodologicas, llegando a precisarlo como un
constructo susceptible de adoptar valores cuantitativos y cualitativos, a través de los
cuales existe una aproximacion a la evidencia y dimension del perfil de habilidades.

Sefialamos lo anterior con el fin de destacar que el rendimiento académico es una
complicada red de articulaciones cognitivas generadas por el hombre que sintetiza
las variables de cantidad y calidad como factores de medicion y prediccion de la
experiencia educativa y que, contrariamente a reducirlo como un indicador de
desempefio escolar, se considera una constelacion dinamica de atributos cuyos
rasgos caracteristicos distinguen los resultados de cualquier proceso de ensefianza
aprendizaje.

Una de las variables altamente consideradas por los docentes e investigadores para
aproximarse al rendimiento académico son las calificaciones escolares, lo que
explica la existencia de estudios que pretenden calcular algunos indices de fiabilidad
y validez de este criterio como predictor del rendimiento académico. Para la presente
investigacion fueron utilizadas las calificaciones de todas las asignaturas de los tres
grados escolares del primer bimestre del ciclo 2014-2015 como indicador del
rendimiento escolar.

Asi, el termino rendimiento académico, se ubica como una expresion valorativa
particular del proceso educativo que se da en el marco de la institucion escolar, en
donde se entrelazan un conjunto de relaciones pedagdgicas y sociales asi como de
variaciones, cambios y transformaciones que inciden en la institucién y condicionan
el rendimiento.

Estilos de aprendizaje

Para Cabrera y Farifias (2005) la nocion de estilos de aprendizaje (o estilos
cognitivos para muchos autores), tiene sus antecedentes etimoldgicos en el campo
de la psicologia, particularmente de la corriente cognitivista. Como concepto
comenzo a ser utilizado en la bibliografia especializada en los afios 50 del pasado
siglo.

Cabrera y Farifias (2005) también mencionan que, con el tiempo, algunos psicologos
de la educacion, a diferencia de los tedricos de la personalidad, en lugar de “estilo
cognitivo” han preferido el uso del término “estilo de aprendizaje”, por reflejar mejor el
caracter multidimensional del proceso de adquisicion de conocimientos en el
contexto escolar. Esto a la vez ha derivado una amplia diversidad de definiciones,
clasificaciones e instrumentos de diagndéstico, constructos de los mas distintos
enfoques y modelos tedricos respecto a los estilos de aprendizaje.
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Para Schmeck (1982) un estilo de aprendizaje es simplemente el estilo cognitivo que
un individuo manifiesta cuando se enfrenta a una tarea de aprendizaje, y refleja las
estrategias preferidas, habituales y naturales del estudiante para aprender, de ahi
gue pueda ser ubicado en algun lugar entre la personalidad y las estrategias de
aprendizaje, por no ser tan especifico como éstas Ultimas, ni tan general como la
primera.

Kolb (1984) incluye el concepto dentro de su modelo de aprendizaje por experiencia
y lo describe como algunas capacidades de aprender que se destacan por encima de
otras como resultado del aparato hereditario, de las experiencias vitales propias, y de
las exigencias del medio actual, con lo que resuelve de manera caracteristica los
conflictos entre el ser activo y reflexivo y entre el ser inmediato y analitico. Afirma
gue algunas personas desarrollan mentes que sobresalen en la conversién de
hechos dispares en teorias coherentes, y, sin embargo, estas mismas personas son
incapaces de deducir hipétesis a partir de su teoria, o no se interesan por hacerlo;
otras personas son genios logicos, pero encuentran imposible sumergirse en una
experiencia y entregarse a ella.

Haciendo un resumen, podemos decir que el término estilo de aprendizaje, se refiere
al hecho de que cada persona utiliza su propio método o estrategias para aprender, y
aungue las estrategias varian segun lo que se quiere aprender, las preferencias que
cada alumno tiende a desarrollar son lo que definen un estilo de aprendizaje.

Modelos de estilos de aprendizaje

Se han desarrollado distintos modelos y teorias sobre estilos de aprendizaje, los
cuales ofrecen un marco conceptual que pretende explicar los comportamientos
cotidianos en el aula y como éstos se relacionan con las formas en que estan
aprendiendo los alumnos, asi como el tipo de accién pedagdégica que puede resultar
mas eficaz en un momento dado. Aun cuando estos modelos surgen de diferentes
marcos conceptuales y sugieren diferentes clasificaciones, todos ellos tienen puntos
en comun que permiten establecer estrategias para la ensefianza a partir de los
estilos de aprendizaje.

Asi, estilos de aprendizaje es una nocion general que incluye diferentes propuestas,
algunas de ellas son modelos especificos que proponen clasificaciones diversas.
Canales de aprendizaje, también llamado modelo de VAK (visual-auditivo-
Kinestésico) es uno de estos modelos, bajo este enfoque es que se realiza este
trabajo. El modelo VAK descrito por Dunn y Dunn (1979), reconoce tres sistemas de
representacion y de percepcion: El visual, en el cual las personas aprenden mejor
cuando leen o ven la informacion, se manifiesta cuando se recuerdan imagenes
(como letras, numeros). En el sistema auditivo se aprende de manera secuencial y
ordenada, escuchando la clase, permite oir en nuestra mente voces, sonidos,
musica. Se activa cuando se recuerda una melodia o una conversacion, o cuando se
reconoce la voz de la persona que nos habla por teléfono, por ejemplo. El sistema
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kinestésico facilita aprender involucrando tanto los musculos finos como los gruesos
del esqueleto en movimiento, ademas se pone en juego cuando recordamos el sabor
de nuestra comida favorita o lo que se siente al escuchar una cancion, por ejemplo.

En este estudio se plantea que los estudiantes emplean preferentemente alguno de
los tres canales de aprendizaje del modelo de VAK; y que esta especializacidon esta
asociada con su rendimiento académico. El objetivo de este trabajo es caracterizar
esta relacion y reflexionar sobre ella.

RESULTADOS

En este estudio participaron un total de 589 estudiantes de una secundaria publica
de la zona metropolitana de Guadalajara, nifios y nifias de entre 12 y 15 afios, de
primero, segundo y tercer grado. Los instrumentos de evaluacion utilizados en el
estudio fueron dos: uno para evaluar el rendimiento académico y otro para conocer el
o los canales de aprendizaje preferentes de los sujetos participantes.

Como instrumento de evaluacion del rendimiento académico de los alumnos se
tomaron las calificaciones obtenidas del primer bimestre en el ciclo escolar 2014-
2015. Para este estudio se utlizo exclusivamente el promedio general de
calificaciones de un total de nueve materias escolares; es decir, los promedios de
cada materia no se analizaron separadamente. Asi, el promedio general se compuso
de la calificacion de las materias siguientes: espafiol, inglés, matematicas, ciencias,
tecnologia, geografia/historia, educacion fisica, asignatura estatal (formacion civica y
ética) y artes. Las calificaciones por cada asignatura fueron establecidas por el
profesor responsable de impartir cada una de las materias que los alumnos cursan
en un ano escolar.

El segundo instrumento, empleado con el objetivo de caracterizar los canales de
aprendizaje de los estudiantes, fue el Learning Channel Preference Checklist de
O’Brien (1990). Este se aplico al total de muestra al inicio del ciclo escolar 2014-
2015, durante los meses de agosto y septiembre de 2014.Con este test se
identifican los canales de aprendizaje preferentes de los alumnos, que pueden ser
predominantemente de tipo visual, auditivo o kinestésico; o bien, combinaciones de
ellos.

El test de O’Brien consta de 36 preguntas que se contestan en una escala de Likert
(1-5; en la que 1 significa que no se usa un canal determinado, en tanto 5 significa
gue se usa con gran frecuencia) segun el grado de desacuerdo o acuerdo que
muestre el alumno en cada pregunta. Para cada canal, el puntaje posible mas alto es
de 60. Para cada alumno se determina su canal de aprendizaje preferencial
considerando el puntaje mas alto de cada categoria: visual, auditiva o kinestésico.

La pregunta de investigacion que dirigid el presente estudio es la siguiente: ¢Qué
caracteristicas del perfil de canales de aprendizaje se encuentran asociados a un

41



mejor rendimiento académico, en contraste con un bajo rendimiento académico, en
nifios de una escuela secundaria publica?

Para dar respuesta a la pregunta de investigacion se realiz6 una comparacion entre
los alumnos de alto y bajo rendimiento académico en cuanto a los resultados de la
prueba de canales de aprendizaje.

Los resultados descriptivos de la muestra completa respecto al predominio de los
canales de aprendizaje se observan en la tabla 1. A partir de esta tabla es posible
observar que el canal mayoritariamente preferido es el visual, le sigue el canal
auditivo y el menos preferido es el canal kinestésico.

Tabla 1. Puntuacion media obtenida de los canales de aprendizaje (Prueba de
O’Brien).

Canal de aprendizaje
Visual Aditivo Kinestésico
Media 3.30 3.06 2.78
DE 53 A7 .56
Rango
(minimo- 1.27-4.67 1.27-4.36 1-4.75
maximo)

N: 589. Nota: la media se refiere al promedio obtenido a partir de las respuestas dadas a cada
reactivo expuesto en escala Likert (de 1 a 5), en donde 1 significa que un canal no es preferente, en
tanto 5 significa que es muy preferente.

Otro aspecto que se observa en la tabla 1 es el rango de puntuacion para cada canal
de aprendizaje. Observamos que ningun nifio declara tener un canal de
predominancia absoluta puesto que ninguno alcanza la puntuacion maxima de 5 (el
valor més alto de la escala de Likert), en el mismo sentido ningun nifio obtiene
puntuacion 0 en algun canal de aprendizaje.

Para dar respuesta al objetivo de este estudio, que es poner a prueba la relacién
entre canales de aprendizaje y el rendimiento académico de un grupo de estudiantes,
se procedio a comparar las puntuaciones en la prueba de canales de aprendizaje en
nifios de alto y bajo rendimiento académico. La muestra se dividid, en grupos de
acuerdo a su promedio general de calificaciones, esto con ayuda de un
procedimiento de andlisis de conglomerados, llevado a cabo con el programa SPSS,
version 20. Este analisis produjo tres conglomerados significativamente diferentes
entre si. Se distingui6é asi un grupo de 136 alumnos con bajo rendimiento académico,
217 alumnos con medio rendimiento académico y 236 alumnos con alto rendimiento
académico, tal como se muestra en la tabla 2.

Tabla 2. Conglomerados de alumnos divididos de acuerdo al rendimiento académico
(basado en el promedio general de calificaciones).
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Rendimiento N Promedio general

académico* de calificaciones
c | d Bajo 136 7.68
gr"u“pgogmera °°  I'Medio 217 8.48
Alto 236 9.31
Total de participantes 589 8.63

Respecto a la asociacion entre canales de aprendizaje y rendimiento académico, que
es la pregunta principal de este trabajo, se procedi6 a realizar una comparacion de
los canales de aprendizaje preferentes entre los alumnos de alto y bajo rendimiento
académico, para ello se emple6 una prueba t Student (p < 0.05). Cabe sefalar que
el grupo de rendimiento medio no se consideré en el contraste. Lo que se comparé
entre estos grupos fue el promedio que obtuvieron los alumnos en cada uno de los
canales de aprendizaje (visual, auditivo y kinestésico), de acuerdo a sus preferencias
sefialadas en el cuestionario de O’Brien, que les fue aplicado.

La prueba t Student arroj6 como resultado una diferencia entre los grupos de alto y
bajo rendimiento académico en dos canales de: el visual y el kinestésico, en tanto no
se mostré diferencias en el canal de aprendizaje auditivo.

La tendencia de la diferencia, identificada a través de la prueba t Student, se puede
observar en la tabla 3. En los dos canales que registraron diferencia (visual y
kinestésico) entre los estudiantes de alto y bajo rendimiento académico se muestra
gue los alumnos con rendimiento académico alto registran menores puntuaciones (en
promedio) en el uso de los canales de aprendizaje analizados. Asi, los nifios de alto
rendimiento obtienen un promedio de 3.2 puntos en la escala Likert (de valores de 1
al 5), en tanto, los nifios de bajo rendimiento obtienen un promedio de 3.3 puntos. La
diferencia en el canal kinestésico tiene la misma tendencia a la descrita en el canal
visual.
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Tabla 3. Asociacién entre canales de aprendizaje y rendimiento académico
de alumnos agrupados en conglomerados de bajo o alto rendimiento.

Conglomerados Media DE
por promedio
Canales general de
calificaciones
Visual® Bajo rendimiento 3.36 D3
Alto rendimiento 3.23 51
. Bajo rendimiento 3.1 48
Auditivo
Alto rendimiento 3.03 46
Kihestasico® Bajo rendimiento 2.85 09
Alto rendimiento 273 .99

*Diferencia significativa entre bajo y alto rendimiento académico

Discusion de los resultados

Como ya se ha mencionado atras, el presente estudio tiene como objetivo
caracterizar la relacion entre el rendimiento académico y la preferencia de canales de
aprendizaje de alumnos de secundaria. Para ello se contrast6 el nivel de rendimiento
académico (bajo rendimiento versus alto rendimiento) en cada uno de los canales de
aprendizaje (visual, auditivo y kinestésico).

Los resultados indican que al comparar a los alumnos de bajo rendimiento con los de
alto rendimiento en cuanto a la preferencia del canal de aprendizaje visual y
kinestésico, los alumnos de bajo rendimiento registran mayor puntuacién (o
preferencia por un canal) que los de alto rendimiento, esto significa que los alumnos
de bajo rendimiento afirmaron usar mas un canal preferente, por ejemplo fueron mas
visuales 0 mas kinestésicos en comparacion con los alumnos de alto rendimiento.
Esto se demostro al analizar el canal visual y el kinestésico, pero no se confirmo en
el canal auditivo, aunque también en este canal se observa la misma tendencia que
los otros dos canales (aunque no alcanza a registrarse una diferencia
estadisticamente significativa).

Este hallazgo, el mas importante de este trabajo, es interpretado como un indicador
de que en cuanto mayor es el grado de especializacion de alguno de los canales de
aprendizaje descritos en el modelo VAK, menor rendimiento académico muestran los
alumnos.

Al revisar estudios recientes que exploran la misma relacion que en este estudio
(canales de aprendizaje y rendimiento académico) es notoria la tendencia que
confirma nuestro hallazgo en esta investigacion. Por ejemplo, el estudio de Ibarra y
Eccius (2014) analiza las puntuaciones obtenidas en un examen de ubicacién en
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matematicas, y prueban la asociacion de esta calificacion con la preferencia de
canales de aprendizaje. Los resultados muestran que los alumnos que presentaron
una combinacion de canales de VAK, en oposicién a los estudiantes mas definidos
por un canal preferente, son los que obtuvieron las mejores calificaciones.

Los hallazgos de Ibarra y Eccius (2014) y los de nuestro estudio son similares. Para
comprenderlos, nos apoyamos en la nocion que proponen Kozhevnikov, Evans y
Kosslyn (2014) denominado estilo flexible o flexibilidad del estilo de aprendizaje (style
flexibility). Parte de la nocién de pensamiento flexible o flexibilidad del pensamiento,
gue se refiere a la capacidad para desarrollar la sensibilidad a la informacion
ambiental, interna o externa al sujeto, y disefiar un plan ejecutivo de respuesta que
mejor se adecué a las condiciones identificadas. Requiere pues la formacion de
diversas estrategias, variadas y disponibles segun los requerimientos emergentes de
la tarea a realizar. Asi, un estudiante obtendrd mejores resultados si usa estrategias
acordes a la tarea, que pueden ser visuales, auditivas u otras, incluso
combinaciones. De este modo, es probable que los estudiantes de alto rendimiento
gue participaron en nuestro estudio sean mas flexibles mentalmente que los
estudiantes de bajo rendimiento académico. Es esta una idea para probar en el
futuro.

Las implicaciones pedagogicas de este hallazgo se orientan a recomendar que los
profesores, en vez de adaptar su instruccidon a los canales de aprendizaje preferidos
de sus alumnos, los alienten a usar una diversidad de estrategias, que involucren
diferentes formas de aprender; y desarrollar la sensibilidad a las necesidades que la
tarea demanda atender.

Lo que queda de este analisis es la duda sobre la existencia del constructo de
canales de aprendizaje, incluso de la existencia de los estilos de aprendizaje.
Algunos autores plantean esta posibilidad (Macedonia, 2015), y surge cada vez mas
claramente la evidencia empirica de soporte a esta suposicion. Al respecto se
pueden citar algunos estudios. Por ejemplo, Erginer (2014) prueba la relacion entre
estilos de aprendizaje y las habilidades de comprensién de la lectura en estudiantes
de cuarto grado de primaria, y concluye que los estilos de aprendizaje de los
alumnos no tienen efecto significativo en el aprendizaje en la comprension de la
lectura.

Tabatabaei y Mashayekhi (2013) encuentran datos acordes con el trabajo de Erginer,
solo que su muestra son jévenes estudiantes. Ellos probaron la relacion de canales
con las habilidades de aprendizaje del una segunda lengua, el inglés, en estudiantes
iranies. Encontraron que ni en estudiantes de alto rendimiento ni en los de bajo
rendimiento se encuentra asociacion alguna con la preferencia de canales de
aprendizaje registrado en los alumnos.

En concordancia con lo anterior, el constructo canales de aprendizaje también ha
sido probado de forma directa, tomando en cuenta las repercusiones légicas del
modelo. Efectivamente, con esta intencion, Rogowsky, Calhoun y Tallal (2015)
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prueban la relacion entre canales de aprendizaje y comprension. En su trabajo ellos
identifican a un grupo de alumnos con predominancia de canal visual, y a otro grupo
con predominancia auditiva. A ambos grupos se les midieron sus habilidades de
comprension en dos formatos: a) se les presenté una lectura en forma escrita para
ser leida, y 2) ademas se les hizo oir un texto en forma auditiva (en modo audiolibro).
Se evalud la comprension que obtuvieron del texto. De acuerdo al modelo de canales
de aprendizaje y el rendimiento en tareas académicas, los investigadores esperaban
gue los estudiantes auditivos mostraran mejor desempefio en la exposicién auditiva
del texto, en tanto, los visuales obtendrian mayores puntuaciones en comprension al
leer, pues implica una asimilacion visual de la informacién. Tal prediccion no fue
sustentada por los datos obtenidos, de esta forma el constructo canales del
aprendizaje no superd la prueba empirica.

Otros autores que defienden la existencia de estilos de aprendizaje proponen una
aproximaciéon mas conciliadora. Ellos sefialan que es posible explicar la falta de
asociacion entre las variables estudiadas (rendimiento académico y canales de
aprendizaje) por la complejidad de ambas categorias conceptuales. Ello implica el
riesgo de estudiar la relacion de variables de forma aislada y mecanica, sin
considerar en la ecuacion otros factores también determinantes. Efectivamente, el
trabajo de Kim y Kim (2014) reporta una asociacién entre los canales visuales y
auditivos y el rendimiento académico en el aprendizaje de una segunda lengua; pero
dan evidencia que tal relacién se encuentra mediada por otros aspectos, como la
imaginacion, el ideal del propio alumno como aprendiz de una segunda lengua, y la
conducta de motivacién. Este trabajo es pues una advertencia de que los procesos
de aprendizaje son complejos y al estudiarlos debe considerarse tal complejidad.

Si se parte del supuesto de que existen los estilos de aprendizaje, es preciso tener
en cuenta que otro problema diferente es su uso en espacios educativos, con el fin
de mejorar el aprendizaje de los alumnos. Algunos autores, como Newton (2015)
afirman categdéricamente que no existe ninguna evidencia que muestre que
aprovechar los canales preferentes de los alumnos lleve a algun beneficio educativo,
y que es preocupante la acogida ciega que el sector educativo hace de este
concepto y las practicas asociadas.
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INTRODUCCION

Anaya-Durand & Anaya-Huertas (2010) mencionan que “La motivaciobn académica
implica un deseo de desempefiarse “bien” en el aula y dicho deseo, se ve reflejado
en conductas voluntarias que eventualmente llevan a un desempefio contrastable”.
Por tanto, existen métodos de ensenanza emergentes, tal como es la “Gamificacion”
(Johnson, Adams Becker, Estrada, & Freeman, 2015), que auxilian el quehacer de
los profesores para motivar al estudiante; esta practica, se utiliza en diversos
contextos que no solo tienen que ver con la educacion, sino también en el ambito
empresarial, sector publico o privado (mercadeo, recursos humanos, salud, cultura,
entre otros) (Foncubierta, 2016; Orts, 2014; Gémez, Heredero, Gomez, & de Pablos
Heredero, 2013; Tobergte & Curtis, 2013); sin embargo, dicha tendencia, poco a
poco ha tomado mayor auge para apoyar las actividades docentes en el proceso de
ensefianza — aprendizaje (Gonzéalez & Olivares, 2015).

Aunado a esto, han surgido otros retos para los docentes que son cada vez mayores,
debido a factores como las nuevas generaciones de estudiantes que se agregan a
las aulas y el uso creciente de la tecnologia dentro de las mismas; asi, existen
docentes y estudiantes que consideran negativo tener un dispositivo mévil o laptop
dentro del salén de clases (Holguin et al., 2011) pues se convierten en elementos
distractores para la anterior.

La implementacion de la Gamificacion implico el desarrollo de un estudio exploratorio
con el proposito de mejorar el proceso de ensefianza — aprendizaje del estudiante del
Programa Académico en Sistemas Computacionales (PA) de la Asignatura “Bases de
Datos Distribuidas” (BDD). Asi mismo, a partir de la Gamificacion, se busco influir en
la motivacion de los estudiantes, para que pudieran alcanzar los objetivos
académicos propuestos.

En el presente documento se aborda el concepto de gamificacion desde la
perspectiva de diversos autores, su clasificacién asi como el trasfondo psicolégico y
pedagdgico; continuando con la descripciébn de los mecanismos de gamificacidon
adoptados por la investigacion, presentacion de resultados sobre la percepcion de
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los estudiantes respecto a la aplicacion de dichos mecanismos y finalmente las
implicaciones y futuras investigaciones a seguir.

SUSTENTACION

La Gamificacion (en inglés Gamification) es el uso de elementos de disefio de juegos
en contextos de no juego (Deterding, Khaled, Nacke, & Dixon, 2011) que motiva a los
usuarios o estudiantes a alcanzar sus objetivos. Es importante, entonces, recalcar las
razones por las cuales los estudiantes se interesan mas en realizar sus actividades
académicas. Existen dos tipos de motivacidon (Anaya-Durand & Anaya-Huertas,
2010):
e Motivacion intrinseca: Es aquella motivacion que se encuentra bajo el control
del estudiante y que puede reforzar por si mismo.
e Motivacion extrinseca: Por el contrario de la anterior, no se encuentra bajo el
control del estudiante, proviene de otras fuentes de motivacion que influyen en
la ejecucion de sus tareas.

Por otra parte (Santoianni & Striano, 2006) sostienen que en el proceso mental de
aprendizaje primero se da inconscientemente una apropiacién intrapersonal
intrinseca y posteriormente se manifiesta de una forma extrinseca teniendo un
puente bidireccional entre los conocimientos intrinsecos y extrinsecos.

Si bien existen diversas clasificaciones o descripciones de las mecanicas de juego

gue intervienen en la Gamificacion (Cortizo Pérez et al., 2011); Orts (2014) describe

gue los elementos a los que hace referencia la Gamificacion se dividen en mecéanica

y dinamica del juego. La mecanica del juego es aquello que invita al usuario a ser

parte del mismo. Podemos decir entonces, que se refiere a la motivacion extrinseca;

en la cual encontramos:

e Puntos: a mayor cantidad de puntos el participante puede subir de nivel, adquirir
premios o incrementar su estatus.

e Rankings: Los participantes sienten mayor motivacion si se encuentran en el lugar
mas alto de la clasificacion.

e Niveles: Reconocimiento que es obtenido por la superacién de metas y que
permiten ingresar a nuevo horizontes en el juego.

e Retos: Corresponden a desafios, originan que los usuarios contiendan entre si.

e Premios: También llamados “Badges”, es un estimulo obtenido por superar un
reto.

e Retroalimentacion: Proveer de informacion clara sobre la mecanica del juego
promovera una participacion entusiasta.

Dentro de las dindmicas de juego se encuentran:

e Competicion: Comparamos nuestro avance con el de otros para permanecer
motivados en el logro de nuestros objetivos.

e Logros: Las personas intentan superar retos para alcanzar objetivos.
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e Recompensas: Obtener algo tangible para atraer a la persona al logro de
objetivos.
e Estatus: Sentirse reconocido permite que las personas se sientan motivadas.

Tomando en cuenta los tipos de motivacion y la divisibn de la gamificacion, la
mecanica de juego hace referencia a la motivacion extrinseca, pues la motivacién de
los estudiantes serd atraida por fuentes ajenas a su control; por otro lado, la
dindmica de juego es aquella que motiva intrinsecamente al estudiante siendo él
quien decide participar en los juegos.

La Gamificacion si bien es una tendencia emergente en el &mbito educativo no es un
término nuevo; su fundamentacion psicolégica se encuentra en la teoria conductista
particularmente en lo expuesto por Skinner y su condicionamiento operante, en el
cual una serie de reforzadores (positivos 0 negativos tales como puntajes, premios,
logros o recompensas en el contexto de la gamificacién) buscan estimular el cambio
de conducta de los individuos ya sea para aumentar la probabilidad de ocurrencia
(refuerzo positivo) o disminuirla (refuerzo negativo o extincion de la conducta). En
particular para esta investigacion las recompensas de caracter extrinsecas se
obtienen a través del nivel de estatus, ranking y recompensas tangibles.

Respecto a la fundamentacion pedagodgica podemos enmarcarla dentro del
cognitivismo porque busca aprendizajes significativos, desde la perspectiva de
Ausubel, para que exista un aprendizaje significativo debe realizarse una interaccion
entre la nueva informacion (estrategia gamificada) con la estructura cognitiva previa
(aprendizaje anterior), es decir haciendo uso del aprendizaje por recepcion
(observacion y repeticion de las actividades gamificadas); toma ademas la teoria
socio cultural de Vigotsky, que mediante el trabajo en equipo y la funcion de algunos
de los estudiantes como “tutores” en algunas de las actividades gamificadas (ej.
Jeopardy) se busca que no solo respondan a los estimulos sino que actien y los
transformen. En el contexto de la gamificacion, la nueva informacién es introducida a
través de las mecanicas y dindmicas de juego, estas empujan al estudiante a su
desarrollo potencial a través de la interaccion social de los miembros del equipo.

Metodologia

Como se mencioné con anterioridad, el estudio exploratorio de esta tendencia
educativa se instrumenté en la asignatura de Bases de Datos Distribuidas del VI
semestre del Programa Académico de Sistemas Computacionales del turno
vespertino, ofertada en la Unidad Académica de Economia en la Universidad
Auténoma de Nayarit para el periodo Enero a Junio de 2016; en este grupo se
inscribieron un total de 14 estudiantes de los cuales uno de ellos sélo se presentd a
la primera clase y otro asistio esporadicamente hasta que definitivamente dejo de
presentarse. El rango de edad de los estudiantes oscil6 entre los 19 y 21 afios.
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Para recopilar datos que permitieron conocer la percepcion de los estudiantes que
participaron en el curso de BDD acerca de Gamificacion, se aplicO una encuesta
(Gonzélez & Olivares, 2016) mediante formularios de la plataforma Google. La
encuesta fue revisada por un experto en el disefio de instrumentos para que validara
los constructos y su disefio. La encuesta se integré de ocho preguntas de las cuales
las tres primeras se refieren a la percepcion del estudiante sobre su aprendizaje, las
cinco restantes hacen referencia a la motivacion extrinseca, es decir, si la
Gamificacion influye en el deseo del estudiante por aprender; de estas 8 preguntas, 4
contienen una escala de Likert de 5 puntos.

Cabe mencionar que uno de los cuestionamientos de esta encuesta se integro para
clasificar a los estudiantes en tipos de jugadores bajo la categorizacion que presenta
Valderrama (2015) misma que se utilizé para identificar el tipo(s) de jugador(es) que
mejor los caracterizaba grupalmente.

Para efecto de la Gamificacion se elaboraron diferentes mecénicas basadas en:
e Retos:

1) Jeopardy (a): se elaboraron laminas que presentan diferentes categorias y por
cada categoria existen 5 preguntas que representan una cantidad de puntos
(10, 20...50 puntos). La participacion en esta mecanica fue en equipos de no
mas de 4 personas. Asi, el equipo que obtuviera la mayor cantidad de puntos
acumulados por responder correctamente serd el ganador.

2) Jeopardy (b): Es la misma mecanica que el punto anterior, sin embargo se
presenta una nueva condicion, el equipo ganador debera superar la cantidad
de 100 puntos acumulados para ser acreedor al premio.

3) Ejercicios practicos: se presentaron ejercicios correspondientes a los temas
del curso, los primeros 3 estudiantes que solucionen correctamente los
ejercicios recibirian el premio acordado.

4) Caso de estudio: Los estudiantes que desarrollen correctamente el caso de
estudio seran acreedores a un premio.

e Premios (privilegios o badges):

1) Puntos extra en los examenes departamentales.

2) Uso de dispositivos moviles en clase (cabe mencionar en este punto que al
inicio del curso se establecieron reglas acerca del “no” uso de dispositivos
méviles ni equipos de codmputo dentro de clase, salvo aquellas lecciones en
las que su uso fuera estrictamente necesario).

3) Uso de laptop en clase.

4) Extender el tiempo de tolerancia de asistencia a clase.

5) Salir del aula en cualquier momento.

Algunas otras consideraciones dentro de la Gamificacion aplicada en la clase de
BDD tienen que ver con la duracion de los privilegios. Por ejemplo, la(s) persona(s)
acreedora(s) al uso de dispositivos moviles en clase contaban con dicho privilegio
hasta el momento de realizar algun nuevo reto; asi también, antes de comenzar un
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nuevo reto, se establecia el premio correspondiente por lograr, incluso se
mencionaba a los estudiantes si el reto era de manera individual o en grupo.

Valderrama (2015) presenta un modelo multidimensional de motivacion llamado
“‘Rueda de Motivos” el cual fue elaborado a partir de un cuestionario de Analisis del
Perfil Motivacional (APM) desarrollado por el mismo autor. Asi, de este modelo se
desprende una categorizacion de tipos de jugadores, entre los cuales se encuentran:
“Cazarrecompensas, Luchadores, Exploradores, Hedonistas, Guerreros”, entre otros;
con el objetivo de encauzar futuras estrategias aplicadas a esta tendencia.

RESULTADOS

El primer reto aplicado fue un jeopardy(a). En este, el equipo con mayor puntaje seria
beneficiado con el uso de dispositivos méviles dentro de clase, el mayor puntaje
obtenido fue de 120 puntos acumulados. Sin embargo, en el segundo reto (jeopardy
b) los estudiantes tuvieron mayor dificultad; hubo dos equipos que lograron obtener
100 puntos acumulados, por tanto, hubo necesidad de realizar un desempate. En los
retos correspondientes a ejercicios practicos hubo una ocasion en la cual (siendo un
reto individual) ninguno de los participantes entreg6 la solucién correspondiente.

En otras ocasiones, los estudiantes alcanzaron a entregar la solucién adecuada,
obteniendo algun premio, incluso hubo quienes contaban con la soluciéon y, aun asi,
no lo entregaron a tiempo; sin embargo, esto no los desalentd para continuar
trabajando en la solucion de otros ejercicios y ser acreedores a algun premio.

Al momento de realizar las mecéanicas mencionadas (sobre todo el jeopardy) hubo
reacciones positivas de los estudiantes, pues se notaban mas interesados por
retener el material visto en clase, incluso algunos de ellos mencionaron prestar
mayor atencion a la clase cuando no utilizaban algun dispositivo movil o equipo de
computo, es decir, cuando no contaban con dicho privilegio.

Dentro de los resultados se encontro que del total de los estudiantes encuestados, la
mitad (50 %) considera que las dinamicas utilizadas son interesantes, mientras que
el 41.7 % cree que son motivadoras, y un 33.3 % piensa que son divertidas (Figura
1).
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Figura 1. ¢Cdmo te parecieron las dindAmicas de juego que se utilizaron en la
Asignatura?

Por otro lado, la mayoria de los estudiantes encuestados (91.7 %), consideran que
comprendieron mayormente el contenido teérico de la asignatura (Figura 2).
Respecto del aprendizaje del contenido préactico, la apreciacion fue en el rango de
comprension de mayormente a totalmente (58.3% y 25% respectivamente) (Figura
3).
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Figura 2. Percepcion del aprendizaje del contenido teorico.
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Figura 3. Percepcion del aprendizaje del contenido practico.

Los estudiantes que cursaron la asignatura consideran que la recompensa que mas
los motivd a aprender fueron los puntos extra otorgados para los examenes
departamentales (Figura 4).
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Figura 4. ¢Cudles de las siguientes recompensas crees que te motivaron mas a
aprender en clase?

Aunado a lo anterior, los estudiantes opinaron las recompensas que pueden
adicionarse para motivar su aprendizaje, entre otros destacaron: otorgar puntos en la
calificacion final, agregar mas retos para obtencion de puntos en general y exentar
alguno de los exdmenes.

Podemos notar (Figura 5) que un 66.7 % de los estudiantes considera que su
objetivo principal fue la obtencién de una buena calificacién en la asignatura; no asi
en la obtencion de una mejor calificacion que sus comparieros (Figura 6), pues sélo
el 50 % de ellos considera estar de acuerdo.

6
5 (41.7%)

3 (25%) 3 (25%)

nN

0 (0%)

N 2 2 B %

Figura 5. ¢Obtener una buena calificacion en esta Asignatura fue el objetivo
principal?
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3(25%)
2(16.7%)
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Figura 6. ¢Obtener una mejor calificacion que mis compafieros fue mi objetivo
principal?
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@ Disfrutar el momento

@ Controlar la situacion
Cooperar

@ Socializar

@ Obtener recompensas

® Superar retos

@ Descubrir cosas nuevas

@ Competir

@ Aventurarse

@ Contribuir

Figura 7. Motivo principal por el que los estudiantes participan en este tipo de
dinamicas.

Bajo la clasificacion que presenta Valderrama (2015), podemos observar que la
mitad de los estudiantes se motivan, para participar en este tipo de dinamicas,
principalmente para obtener recompensas y superar retos (Figura 7); por tanto,
dichos estudiantes son “luchadores” y “cazarrecompensas”. los primeros estan
caracterizados por ser jugadores a los que les motiva alcanzar objetivos y competir,
asi como también retroalimentarse para continuar hacia su meta; los segundos, son
jugadores que desean obtener premios y recursos, con el afan de no perderlos, es
decir, de mantenerlos con ellos.

CONCLUSION

Los resultados obtenidos con la instrumentacion de gamificacion como estrategia de
ensefianza — aprendizaje, mostraron que existe un grado de motivacioén superior de
caracter extrinseco reflejandose en los resultados del curso obtenidos por los
estudiantes en el indice de aprobacion de la Asignatura; de los 14 estudiantes que se
inscribieron al curso, el 57% (8 estudiantes) obtuvieron una calificacién aprobatoria
de primera intencién, posteriormente 4 estudiantes equivalentes al 28.5% obtuvo una
calificacion aprobatoria en segunda intencion, por lo que el 85.5% resulté con una
calificacién aprobatoria. Como estudio exploratorio, permitié reconocer qué tanto el
estudiante se involucré en la dinamica de gamificacion, por lo que sienta la base para
mejorar el instrumento, queda como reto, la generacion de estrategias que atiendan
los resultados de la clasificacion de los tipos de jugadores para incrementar la
motivacion y el interés por participar en las diferentes dinamicas a utilizar en la
misma. Tomando en cuenta los resultados obtenidos respecto a la percepcion de los
estudiantes encuestados, se modificaran los retos y se agregaran algunos de los
premios sugeridos por los mismos estudiantes, en la medida que la dindmica del
curso lo permita, asi mismo se explorara la posibilidad de la implementacion de
plataformas tecnolOgicas disefladas para este tipo de estrategias, que permita
registrar los avances de los estudiantes individualmente.
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Otra estrategia a implementar en las siguientes sera la aplicacion del instrumento
para determinar la clasificacion del tipo de jugadores propuesto por Valderrama, con
el objetivo de adecuar la estrategia con base en el tipo de perfil de jugadores
resultante.

Es importante sefialar que por el tamafio de la muestra a la que se realizo el estudio
los resultados no pueden generalizarse, esto debido a la particularidad del contexto y
a que dichos resultados solo manifiestan la percepcion de los estudiantes
encuestados sentando un antecedente para futuras investigaciones en contextos
similares. Se buscara ampliar el tamafio de la muestra para que los resultados
obtenidos, con las adecuaciones anteriormente mencionadas tengan un mayor
impacto y significancia para su posterior andlisis y reproduccion.
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