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Presentacion

El presente libro adopta un enfoque reflexivo sobre la evaluacion tradicional
y la evaluaciéon gamificada basado en el “examen tradicional”, como se co-
noce en los pasillos de las escuelas, entre los estudiantes, los profesores,
algunas organizaciones escolares y por algunos estudiosos. Se trata de una
herramienta central de la cultura escolar, vinculada al concepto de calidad
educativa que, transformado en un factor que determina quién es apto y
quién no, adquiere un sentido econémico y social con una carga ideologica
dirigida a promover la desigualdad, regulada por la Ley General de Educa-
cién y el reglamento de la Universidad Auténoma de Tamaulipas.

Ademas, en este texto se aborda una serie de estudios sobre la evaluacién
tradicional de la cual se deriva el concepto de prueba tradicional; también
contiene una aproximacion a la historia de la evaluacion educativa, domi-
nada por una amenaza permanente que pone en tela de juicio las pautas de
permanencia de los alumnos porque coloca en situacion de prueba la calidad
del aprendizaje al pretender dar cuenta de un mayor rendimiento.

Finalmente, retoma la constitucion histdrica de un instrumento ideal
de seleccidn y control bajo el paraguas de la psicologia experimental, dise-
fado para obtener informacién orientada a la decision. Se explora la clasi-
ficacion de norma, mérito, decision y la posibilidad de formular un concep-
to integrador de evaluacion a pesar de la ausencia de ciertas cualidades
educativas que forman parte de la realidad del aula en los procesos de eva-
luacién, segin suma, forma y criterio.
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PRESENTACION

La reflexion tiene en comun el analisis de los medios de evaluacidn,
como el examen, convertidos en un producto de rendimiento de aprendi-
zaje y competencias. Por tal motivo, se aborda otra alternativa, consistente
en técnicas de evaluacion como la observacion, las encuestas y las entrevis-
tas, que se someten a rubricas, listas de control, escalas y matrices ttiles para
medir y describir numéricamente el grado de aprovechamiento de los apren-
dizajes, fundamentales en la categorizacion y seleccion de los alumnos y en
la gestion del aula en el marco de los modelos educativos que definen la tra-
dicién del sistema.

El contacto del alumno antes, durante y después con el examen es visto
como un ejercicio técnico del profesor, quien es considerado el experto del
conocimiento académico y el examen su herramienta administrativa, la cual,
al no tener una precision sistematica definida por un niimero de preguntas,
se vuelve vulnerable y dificil de sostener tedrica y técnicamente. Por ello,
las autoras destacan las causas externas de abandono atribuidas al examen,
asi como la necesidad de incluir a la propia institucion como desencade-
nante del abandono en la ensefianza superior por no cambiar o mejorar las
técnicas de evaluacion. De tal suerte, se observa que en este contexto con-
fluyen las dimensiones del PEPEsOI, que se interpretan como la permanen-
cia del alumno vinculada a aspectos psicoldgicos, econdmicos, sociologicos,
organizativos y de interaccion.

Sobre la gamificacion de la evaluacion, se habla como si fuera una no-
vedad basada en técnicas ltidicas con el objetivo de implicar a las personas
para producir motivacion, accion, provocar el aprendizaje y la resolucion
de problemas para reducir las tasas de fracaso y abandono, sin olvidar la
realidad como espacio de convergencia ideoldgica. En ese contexto, convie-
ne preguntarse, como sefialan algunos estudiosos, si el examen se disfraza
de gamificacion pero sigue siendo un “salvavidas estratégico’, que no es mas
que otra forma de este acto evaluativo, de la misma manera que lo hace una
prueba escrita, verbal, tedrica o practica, sin proporcionar una satisfaccién
completa porque no refleja el nivel de aprendizaje adquirido.

Por ultimo, parece que se ha hecho un paréntesis sobre la reflexion del
examen, pues al revisar los descriptores de publicaciones de bases de datos
prominentes sobre evaluacion, en las dos ultimas décadas, ninguno de ellos
esta relacionado con la evaluacion en el aula, ni con el examen. Por lo tanto,
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se considera que el estudio del examen ha sido dejado de lado, en gran me-
dida debido a la incorporacion de nuevos temas relacionados principalmen-
te con la tecnologia movil y el flipped classroom, que buscan aportar al apren-
dizaje a partir de las estrategias mediadas por la tecnologia.
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Tema 1. Examen tradicional

El examen reglamentado

Las leyes que regulan el sistema educativo consideran el examen como un
instrumento para medir y calificar aprendizajes. La evaluacién como requi-
sito esta claramente estipulada en la Ley General de Educacion (seccion 4;
articulos 29, 30 y 31), la cual establece que la evaluacion que realicen los
funcionarios y autoridades educativas debe estar sujeta a aspectos sistema-
ticos de manera permanente, con el fin de recabar datos ttiles en los pro-
cesos de evaluacion que faciliten mediciones para conocer el desarrollo y el
avance de la calidad de la educacién en cada entidad federativa. Por tal
razon, las instituciones educativas estdn obligadas a brindar las posibilida-
des de colaborar en favor de la participacion de los alumnos, maestros,
autoridades educativas y demas participantes en los procesos educativos.

La Universidad Autéonoma de Tamaulipas (UAT) es una universidad pu-
blica fundada por las facultades de Medicina y Derecho en la ciudad y puer-
to de Tampico en 1950. Para el 3 de marzo de 1967 adquiri6 su autonomia
mediante la publicacidn oficial de su Estatuto Organico en el Periodico
Oficial del Estado de Tamaulipas. De su Estatuto Organico se derivan los
diversos reglamentos que rigen las actividades universitarias, entre ellos
aquel que estipula la normativa para los estudiantes de Educacion Media
Superior y Superior de la UAT, Titulo Tercero de Evaluaciones. El primer
capitulo de las Evaluaciones en la Educacién Superior y Media Superior art.
47, parrafo 1 “Las evaluaciones pueden ser escritas, orales o practicas’, per-
mite a los estudiantes inscritos en el sistema UAT acceder a los diferentes
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titulos académicos otorgados por la universidad. Este documento regula la
finalidad de la evaluacién ordinaria y extraordinaria, tanto para los alumnos
como para los profesores, quienes, sometiéndose a la misma, pueden cono-
cer el progreso de las capacidades y competencias alcanzadas en el trans-
curso de la asignatura del programa educativo correspondiente.

Segun el calendario de examenes de final de curso, que incluye el lugar, la
fecha y la hora de los examenes ordinarios y extraordinarios, el tipo de prueba
mas utilizado por los profesores de la UAT es el conocido “examen tradicional’,
aunque no responde a las cualidades educativas prescritas para los procesos
de evaluacion desde la realidad del aula. Generalmente, este tipo de examen
incluye preguntas sobre el total de los contenidos vistos durante el curso de
la asignatura y su numero de preguntas varia entre cinco y 20, con predomi-
nio de preguntas cerradas y abiertas. En raras ocasiones se aplica por via oral.

El examen tradicional se enmarca en el esquema considerado por Sala-
zar y Reyes (2017) como evaluacion tradicional, generalmente identificado
con la evaluacidon sumativa, y presenta varias dificultades como:

~

. Origina rangos de perfeccidn entre estudiantes y docentes.
2. No contribuye a que los directivos y el resto del personal se com-
prometan a apoyar la formacion impartida por el centro educativo.
3. No tiene en cuenta los niveles de aprendizaje conflictivos, por lo que
todos son evaluados segtin los mismos criterios.
4. No conduce a experiencias innovadoras en el proceso de ensefianza
y aprendizaje por parte del profesor.
5. Coarta la libertad del estudiante.
6. Obstaculiza la retroalimentacion.
7. Evalua las habilidades cognitivas sélo al final del periodo de apren-
dizaje.
8. Utiliza solo instrumentos de medida.
9. Promueve el aprendizaje finito.
10. La evaluacion es independiente del proceso de aprendizaje.
11. Limita la participacion de los actores en el proceso de aprendizaje.
12. Ignora las condiciones contextuales en las que se produce el
aprendizaje.
13. Ignora los objetivos y planes personales del alumno evaluado.
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Aunque el numero de estudios realizados en educacion superior sobre
el abandono escolar se centra en variables socioeconémicas, hay otros que
tratan de explicarlo desde variables académicas, como es el caso de Ocam-
po Diaz et al. (2010) quienes identifican las distintas facetas del fracaso es-
colar, como el abandono, la acumulacién de cursos o asignaturas para sus-
pender el primer examen, el abandono antes de los examenes y la falta de
motivacion del alumno.

Berrio y Mazo (2011) mencionan que el aumento del estrés en los
estudiantes universitarios interviene en las evaluaciones de los profesores.
Reyes et al. (2020) sefialan que cuando un alumno esforzado no consigue
los resultados esperados, o, mejor dicho, obtiene bajas calificaciones o
suspende los exdmenes, el sentimiento de fracaso aumenta hasta tal pun-
to que se plantea la posibilidad de abandonar temporal o definitivamente
los estudios.

Thamby et al. (2016), por su parte, afirman que los estudiantes univer-
sitarios a veces experimentan estrés fisico, mental y emocional debido a
exigencias que superan sus herramientas personales, sociales y académicas,
cuyas consecuencias suponen no obtener la nota esperada y acabar suspen-
diendo un examen. Akin (2010), Amutio y Smith (2008), Collazo y Her-
nandez (2011) y Awé et al. (2016) coinciden en que estudiar para los exa-
menes un dia antes contribuye a aumentar el estrés. Mientras que Zarate et
al. (2017) sostienen que, en este caso, los exdmenes representan una carga
de trabajo innecesaria.

Todo esto significa, segun Navarro (2003), que tener una minima par-
ticipacion en clase se traduce en fracaso y también en no sobresalir. En otras
palabras, lleva a estudiar una noche antes del examen. En consecuencia, el
fracaso suele atribuirse a la falta de tiempo y nunca a la capacidad, por lo
cual el mayor esfuerzo es, en el peor de los casos, hacer trampa en los exa-
menes, pues se asocia a la preferencia por tareas muy faciles. Lamentable-
mente es con base en esto que algunos estudiantes se aseguran el éxito y, en
este mismo contexto, los lleva a fracasar con honor por la ley del minimo
esfuerzo.

Segun Seafez, Meraz y Bernal (2007) esta cultura viene determinada
por la reticencia a cumplir con los estrictos criterios exigidos a la hora de
realizar un examen o preparar una tarea o actividad. Asi, la decisién del
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profesor de reprobar se justifica con la publicacion del veredicto en una asig-
natura, que manda al alumno a repetirla varias veces hasta que la apruebe.

Logro educativo

Los niveles de logro educativo en México son los mas bajos de los paises
miembros de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econé-
mico (OCDE), lo cual genera preocupacion por la calidad evidenciada en los
resultados de las evaluaciones obtenidas en el Programa para la Evaluacién
Internacional de Alumnos (P1sA), que nos ubica entre los paises con los
puntajes mas bajos. Ante ello, la Estrategia Nacional de Competencias de la
OCDE (2017, 2018) recomienda desarrollar mejor las competencias para el
trabajo, ya que es uno de los principales retos para México. La razon es que
la cualificacion de los titulados superiores debe ajustarse a las exigencias del
mercado laboral.

Los bajos niveles de rendimiento educativo y el abandono escolar pro-
movido por el fracaso escolar contribuyen a esta situacion. Hernandez-Ma-
ta et al. (2005) encontraron que la presentacion de uno o mas temas en un
examen extraordinario se asocia con la renuncia definitiva del estudiante.
En México, de cada 100 estudiantes que ingresan a la universidad, alrededor
de 21 son los que la terminan (OCDE, 2017).

Por ejemplo, en los resultados de los exdmenes ordinarios aplicados en
las diferentes facultades del Centro Universitario Tampico-Madero, de
acuerdo con Gonzalez (2021), algunos profesores importantes afirman que
hay un “promedio de fracaso del 23.7% en los examenes ordinarios y del
31.2% en los extraordinarios”.

Por supuesto, se necesita informacién mas precisa sobre el fenomeno
de la reprobacion en este contexto, sin embargo, los porcentajes sugieren
que los alumnos que reprueban en las calificaciones ordinarias pasan a
la fase final del suspenso, en la cual se excluye a aproximadamente un
tercio, sin tener en cuenta su potencial. Esto deja, en opinién de algunos
de ellos, la sensacidn generalizada de que no saben exactamente por qué
0 cdmo han obtenido una calificacién de aprobado o de suspenso. Mien-
tras que los profesores lo utilizan para medir los resultados del aprendizaje
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mediante un numero que los clasifica, igualmente, como aprobados o
suspensos.

El grado de fracaso en los exdmenes de tercera oportunidad conduce
a la expulsion del alumno del centro educativo, situandolo en el escalén
mas bajo del fracaso Zajacova y Ailshire (2012), es decir, el abandono
escolar completo. Los estudios universitarios son un factor importante
porque se asocian con el acceso a puestos de trabajo con salarios relativa-
mente mas altos, asi como con la movilidad social ascendente, la salud y el
bienestar general incluidos (Ma et al., 2016). El abandono de los estudios
puede significar un fracaso de por vida. Asi, el “examen tradicional” se
convierte en una amenaza para el éxito, no sélo del alumno sino también
del profesor y de la institucion, y merece ser revisado en su alcance y limi-
taciones. Para esto no hay nadie que pueda opinar mejor que los alumnos
y el profesor.

Escofet et al. (2019) afirman que la practica docente se enfrenta actual-
mente a cambios en relacién con la concepcion del trabajo en el aula, los
cuales buscan introducir estrategias en la cultura educativa tradicional para
adaptarse a las necesidades de los alumnos, quienes forman parte de una
sociedad inmersa en nuevas formas de trabajar y comunicarse. Por su par-
te, las investigaciones sobre las pruebas tradicionales parten de identificar
el problema del efecto excluyente sobre la motivacion, el rendimiento, el logro
y la satisfaccion de los estudiantes como experiencia que puede conducir al
abandono temprano (Usan y Salavera, 2018).

Segun Martinez, Meneghel y Pefialver (2019), el interés por el éxito aca-
démico en la educacion superior ha aumentado en la ultima década. En Amé-
rica Latina hay un incremento de investigaciones sobre la vida estudiantil,
entre las que destacan los estudios de Verdugo-Lucero et al. (2013), Blanco
(2014), Pierella (2016), Mancovsky (2015) Pierella y Pozzo (2020). Uno de
los aspectos mas estudiados es el rendimiento académico, de ahi la impor-
tancia de investigar sobre aquellos factores que lo determinan. Al ser los
profesores los principales impulsores del cambio, Calderén et al. (2018)
sefialan que es esencial investigar las percepciones de los profesores sobre
una herramienta clave de los métodos de evaluacion destinados a puntuar
el grado de éxito, lo cual también es ttil para mediar y equilibrar diferentes
tipos de datos y flujos de conocimiento (Ellis y Smith, 2017).
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Ausencia de estudios

Algunos estudios pertenecientes a la UAT con posibilidad de asociarse al
examen y la evaluacidn son los siguientes: el de Gutiérrez y Camblor (2007)
que estudian algunos factores de rendimiento académico relacionados con
la satisfaccion de los estudiantes universitarios; Dezcallar et al. (2014), por
su parte, proponen la lectura por placer y su influencia en el rendimiento
académico, asi como el tiempo frente a la television y las horas frente a los
videojuegos; Varela-Salas y Vargas-Vazquez (2016), por otro lado, hablan
del programa de tutoria institucional de la UAT (PIT-UAT) iniciado en 2002
con el objetivo de apoyar a los estudiantes desde su ingreso hasta su egreso;
ademads, estan Velazquez y Gonzalez (2017), quienes estudian los factores
asociados a la permanencia de los estudiantes universitarios. Otros estudios
relacionados son los de Gil et al. (2015) donde los autores abordan el sin-
drome de burnout en profesores de la Unidad Académica Multidisciplinaria
Matamoros-UAT; Cordero (2017) estudia el grado de evaluaciéon académica
en profesores universitarios del campus central de la UAT; Rios et al. (2017)
se centra en el uso de redes sociales virtuales por parte de profesores del
campus de la UAT en Victoria. Sin embargo, faltan estudios relacionados con
el examen tradicional en particular.

Segun informes de la Biblioteca de Publicaciones Oficiales del Gobierno
de la Republica (2017), la tasa de desercion escolar durante 2016-2017 fue
del 6.8%, un porcentaje que puede no corresponder con la realidad. Civitas
Learning realizé un estudio que revel6 algunas razones por las cuales los
estudiantes abandonan: de 1500 universitarios, el 36% indic6 que, por falta
de tiempo; el 35% afirmé que sufre de ansiedad y miedo a suspender un
examen; mientras que el 31% dijo sentirse abrumado por los exdmenes como
parte de las responsabilidades que exige la universidad (Ferreyra et al., 2017).

Contradiccion y alternativa
Otro aspecto que influye en la justificacion de esta reflexion tiene que ver

con la busqueda de una alternativa al examen tradicional que contribuya a
una mayor apropiacion del aprendizaje y que no sea motivo de abandono, ya
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que para la institucion educativa es vital que los alumnos puedan seguir con
éxito las asignaturas, pues esto puede asegurar la finalizacién de la carrera.

El proceso de evaluacién debe ayudar a los alumnos a desarrollar sus
conocimientos y a progresar en el desarrollo de las competencias relacio-
nadas con el trabajo. No se trata de priorizar el examen para esos resultados,
pero si se exploran los argumentos para recomendar que se haga de forma
que contribuya realmente al logro verdadero y satisfactorio del alumno y,
por qué no, también del profesor.

Sin dejar de prestar atencion a la opinion contradictoria de que el re-
fuerzo de la calidad de la evaluacidon no puede centrarse en las pruebas
objetivas conocidas como examenes tradicionales, hay que reconocer que
los exdmenes son instrumentos de medicion elaborados con criterios rigu-
rosos, destinados a evaluar una serie de competencias en el ambito de los
conocimientos, las aptitudes, las habilidades, el rendimiento, las actitudes
y la inteligencia.

Como senala Lopez (2014), las pruebas objetivas impiden una evalua-
cién que facilite la medicion de los objetivos de aprendizaje y de las expre-
siones libres del alumno, por lo cual excluyen la posibilidad de la creatividad,
debido a que el alumno debe dar una respuesta totalmente predeterminada.
Navarro et al. (2000) sefialan que tienen aplicacion en actividades en las que
el alumno debe reconocer un determinado elemento dentro de un conjunto
a partir de la entrega de informacién, y en la mayoria de los casos se espera
que la respuesta sea el conocimiento cognitivo transmitido tal cual.

Otro factor contemplado en la reflexion se refiere a que las organizacio-
nes estan introduciendo cambios en las pruebas objetivas para la identifi-
cacion del talento Maldonado y Samaniego (2013), lo que incrementa el uso
de pruebas ludicas en el proceso de seleccion de personal dentro de una
empresa. Aun asi, en muchos casos, lo cierto es que a nadie le gusta ser
evaluado, lo cual constituye una de las razones por las que se fomenta la
cultura de la evaluacién mediante pruebas objetivas entre los estudiantes.
Las organizaciones tardan afios en cambiar esta percepcion, porque las prue-
bas de esta naturaleza se perciben como herramientas invasivas, incluso
cuando la indicacidn es la de participar en un proceso que implica conocer,
descubrir, medir y predecir las capacidades y motivaciones del alumno, en
lugar de realizar una prueba para acreditar.

21



22

EVALUACION TRADICIONAL

Esta reflexion se justifica también por el aumento de los estudios sobre
los factores ligados al rendimiento escolar, sin distinguir al examen como
determinante de este, cuando lo es; no obstante, por el otro lado, no hay es-
tudios ligados a la percepcion de los profesores sobre este método de eva-
luacién tradicional. Al reconocer las formas de utilidad y aplicacion, se per-
cibe que este instrumento tiene una gran carga ideolégica y social por el
papel excluyente que desempefia o que se le asigna. De manera que el dile-
ma es si debe utilizarse o no. Sin querer ser exhaustivos, seria una recomen-
dacidn arriesgada abandonar su practica, ya que las organizaciones y em-
presas lo favorecen para la contrataciéon de personal.



Tema 2. Evaluacion educativa

Los origenes de la evaluacién son estudiados por Alvarez (1992), Gagiié y
Briggs (1992), Lafourcade (1992), Coll, Palacios y Marchesi (1993), Stuffebeam
y Shinkfield (1993), Carrefio Huerta (1994), Ruiz de Pinto (1997, 2002), Es-
cudero (2003) y Rosales (2014), entre otros, quienes corresponden al periodo
de antecedentes identificado como antiguo, en el que esta presente la idea de
que el examen cumple la funcién de seleccionar y controlar a los alumnos.

Naturaleza de la evaluacion

De estos estudios se desprenden conceptos como el predominio del control
individual y la vigilancia social. En el siglo pasado, a este control se le iden-
tificaba como una accién técnica llamada examen cuyo fin era evaluar las
habilidades cognitivas que los estudiantes habian aprendido. Result6 ser una
valiosa herramienta pedagogica para supervisar el aprendizaje de los alumnos
y el desarrollo del proceso de ensefianza con el fin de revisarlo y reorientarlo.

Los investigadores también encuentran que la expresion test se originé
en la psicologia experimental del siglo xx como sustituto del concepto exa-
men. Ahora se considera una herramienta cientifica valida y objetiva, con
la posibilidad de establecer un universo de componentes psicoldgicos del
alumno en el marco de la inteligencia, las aptitudes e intereses y el aprendi-
zaje. Sin embargo, la evaluacién en educacion se considera una accién
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metodica que forma parte del proceso de aprendizaje en su interior, con el
objetivo de influir en el buen desarrollo de los procesos. También pretende
aumentar la calidad del aprendizaje y mejorar el rendimiento de los estudiantes.

Definicion de evaluacion

Las definiciones mas relevantes de la evaluacion estan precisamente rela-
cionadas con el acto de evaluar. Por ejemplo, Stuffebeam y Shinkfield (1993)
lo ven como un proceso de disefo, realizacion y entrega para clasificar las
opciones de decision.

Segun Lafourcade (1992), una etapa definitiva en el proceso de apren-
dizaje es la evaluacion, ya que pondera los aprendizajes alcanzados con res-
pecto a los objetivos previstos coincide con la definicién de la Organizacion
de las Naciones Unidas para la Educacidn, la Ciencia y la Cultura (UNEscoO)
(2005) y de Gutiérrez, Benayas y Calvo (2006) en que el proceso de valida-
cion de los aprendizajes se logra a través de la evaluacidon que permite vali-
dar no sélo los aprendizajes sino también a los actores involucrados en el
proceso de toma de decisiones a favor de la mejora de las acciones y los re-
sultados. También coinciden con lo dicho por de Ketele (2008) respecto a
que la evaluacidn tiene la facultad de acreditar el grado de adecuacion entre
la informacion y la formacién bajo una serie de criterios.

Una revision realizada por Aquino Zufiga, Izquierdo y Alvarez (2013)
les permiti6 identificar aportaciones sobre la definicion de evaluacion en los
estudios de Alkin (1969), Cronbach (1982), Daramola (1987), Casanova
(1992), House (1993), Danielson y McGreal (2000), Elola y Toranzos, (2000),
Coll y Solé (2002), Arbesu y Pifia (2004), Garcia y Espindola (2004), Fernan-
dez (2005), Diaz Barriga, Barrén y Diaz-Barriga (2008), Biggs (2010) y de
Lella (2011), y elaboraron una clasificacion por finalidad que tienen como
base los aportes de Tyler (1951) La Fourcade (1992), Mager (1962) y Bloom
(1975) enfocados en el atributo; Scriven (1980) y Suchman (1967) en evalua-
cién y cotejo; Cronbach (1982), Stufflebeam y Shinkfield (1993) en el senti-
do de la evaluacion diagndstica, evaluacion formativa y evaluacion sumativa;
y Provus (1972), Tenbrick (1981), Pérez Gémez (2009), Pérez Juste (1999),
Casanova (1992), Mateos (2001) en el aspecto ético de la evaluacion.
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1. Segun las normas o atributos de evaluacion, en autores como Tyler
(1951), Lafourcade (1992), Mager (1962), Bloom (1975) y otros, con-
sisten en afirmaciones sobre los procesos de evaluacion explicitos e
implicitos de los estudiantes. Se hace hincapié en la preocupacion
por el alcance de los objetivos y los resultados como sustancia
esencial de la evaluacion en un enfoque preciso de los procesos
educativos.

2. Segun la ley o el valor, se distingue entre valoracion y cotejo. Sus
promotores son Scriven (1980) y Suchman, (1967) principalmente,
para quienes la definicion tiene un alcance de comparacion con las
normas y la medicién, donde evaluar implica la demostracion de
la reflexion.

3. Para ajustarse a las disposiciones propuestas por Cronbach (1982),
Stufflebeam y Shinkfield (1993), se incluyen en estas definiciones
varios objetos de evaluacion. Este enfoque complementa los ya men-
cionados, permitiendo reunir nuevas funciones y momentos de la
evaluacion y darles el sentido de evaluacion diagnostica, evaluacion
formativa y evaluacion sumativa. La preocupacion es la utilidad de
los procesos evaluativos para mejorar su practica y la autonomia
de los responsables en la toma de decisiones, como los profesores,
los gestores educativos y los politicos, donde se destaca el papel
de los agentes evaluadores, asi como la relacién entre la evaluacion
interna, la evaluacion externa y la heteroevaluacion.

4. La aglutinacién de los tres aspectos en la dinamica integradora
de Provus (1972), Tenbrick (1981), Pérez Gomez (2009), Pérez
(1999), Casanova (1992), Mateos (2001) y Gémez Serra definen la
evaluacién como una cuestiéon metddica de recogida de datos que
implica un aspecto ético de toma de decisiones.

Calidad y evaluaciones
Estas definiciones abren el debate entre evaluacion y calidad. La evaluaciéon

del aprendizaje es una herramienta fundamental para determinar si hay o
no una mejora en la calidad de la educacion. El tipo de prueba mas utilizado
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por los profesores de cualquier nivel del sistema educativo mexicano es el
examen tradicional, aunque no cumpla con los requisitos que se perciben
en el aula para el proceso de evaluacion. En las ultimas dos décadas, la for-
ma en que se vincula la evaluacion con la calidad ha provocado un escozor,
como sefalan Salazar y Reyes (2017), donde la forma tradicional de ensefiar
lleva a una forma igualmente tradicional de evaluar.

En México, la evaluacion esta influida por criterios internacionales. Des-
de los afnos noventa, el Banco Mundial ha expresado su preocupacion por
el deterioro de la calidad en la ensefianza superior, especialmente en Amé-
rica Latina, y lo ha atribuido al aumento de las matriculas. Entre las solu-
ciones propuestas se encuentran las relacionadas con la evaluacion de la
calidad. Actualmente, las politicas educativas latinoamericanas estan fuer-
temente influenciadas por los mandatos de los organismos de control glo-
balizados, el propio Banco Mundial, la Organizacion para la Cooperacién
y el Desarrollo Econémico (0cDE) y la Organizacion de las Naciones Unidas
para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO).

En América Latina, el Banco Interamericano de Desarrollo (B1D), la Co-
mision Econdémica para América Latina (CEPAL), la Organizacion de Esta-
dos Americanos (0EA), la Organizacion de Estados Iberoamericanos (0E1)
e innumerables ONG que acttian en relacion con la financiacién asignan un
papel central a la evaluacion (Galazzi, Gomez y Vazquez, 2019). Los proce-
sos de evaluacion involucran a los profesores, las instituciones y los estu-
diantes de la educacion superior de manera ad hoc (Gonzalez-Barea, Ro-
driguez-Entrena y Minyety-Baez, 2021).

Loureiro (2010) sefiala que hay muchas referencias normativas con esta
orientacion, aunque con diferentes supuestos, sobre la evaluacion del apren-
dizaje en los diferentes niveles educativos. Un ejemplo es el Acuerdo 200 de
1994, que establece que la evaluacion es un medio para mejorar la planifi-
cacion del sistema educativo nacional, en la medida en que es constante y
sistematica permite adecuar los programas de formacién y aporta elemen-
tos para resolver el progreso de los estudiantes y, por otra parte, ofrece
a estos orientacion sobre su proceso de aprendizaje. Ademas, sostiene que
este proceso incluye la medicién individual de conocimientos y habilidades
en general y la consecucidn de las intenciones determinadas en los proce-
dimientos y planes de estudio en términos de calidad.
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El Plan Nacional de Desarrollo 2019-2024, eje de bienestar, objetivo 2.2,
pretende garantizar el cumplimiento del articulo 3ro. de la Constitucion,
que establece el derecho a una educacion laica, gratuita, inclusiva, pertinente
y de calidad en todos los tipos, niveles y modalidades del Sistema Educati-
vo Nacional y para todas las personas. Esto se circunscribe al indicador 2.2.1
en el que se exige la eficiencia del Sistema Educativo, por nivel y tipo a
través de la estrategia 2.2.2 de elevar la calidad, lo que lleva a intensificar los
procesos evolutivos en los que el papel central corresponde al alumno.

La evaluacién y sus funciones

La referencia normativa contiene la distincién mas impactante en la histo-
ria de la evaluacion realizada por Scriven (1967), que incluye el modelo de
evaluacion orientado al consumidor, basado en las diferencias entre las fun-
ciones de la evaluacion formativa y la sumativa. Gonzalez (2001) sefiala que,
en el proceso de desarrollo de un programa educativo, la funcién formativa
funciona porque permite recuperar informacién continua para la replani-
ficacién y, en general, ayuda a los directivos a proponer cambios para me-
jorar los procedimientos que dificultan el desarrollo del programa. Mientras
que la funcién sumativa mide o estima el valor del resultado final del pro-
grama desarrollado para determinar el grado de aprovechamiento del alum-
no, al tiempo que permite comparar las competencias adquiridas entre un
alumno y otro. Ademas, permite un enfoque objetivo del nivel de rendi-
miento de los alumnos para examinar las necesidades que conducen a re-
sultados diferentes.

Al tomar esta norma como referencia para la evaluacion del aprendiza-
je, las necesidades de los usuarios y consumidores del aprendizaje son un
componente clave a la hora de evaluar el rendimiento de la calidad del pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje. También permite la continuidad del tra-
bajo de mejora, al identificar y superar las debilidades e insuficiencias de
los programas educativos. Este enfoque de la evaluacion del aprendizaje va
mas alla de la basada en los objetivos de Tyler (1951) y de la evaluaciéon
basada en el proceso de Suchman (1967), Stufflebeam y Shinkfield (1993),
ya que considera que los resultados no son representativos de las necesidades
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de los usuarios, sino que deben investigarse a partir de los resultados y de
los puntos débiles que hayan surgido, de modo que, trabajando para superar
los puntos débiles, el alumno pueda alcanzar otros resultados.

Como ya se ha dicho, en el aula la evaluacion formativa se refiere a los
procedimientos de que disponen los profesores para adaptar los procesos
de enseflanza a los progresos y necesidades de aprendizaje observados en
sus alumnos. Permite identificar los puntos débiles para encontrar la forma
de corregirlos, lo que requiere hacer cambios sobre la marcha para optimi-
zar el proceso de aprovechamiento de los alumnos, mientras que, la evalua-
cién sumativa en el aula tiene como objetivo encontrar resultados y su
balance real al acabar el proceso. Para obtener informacion fiable sobre los
conocimientos que se van a evaluar es necesario prestar atencion especial a
la recolecciéon de datos y a la elaboracién de instrumentos validados.

La revision de los estudios realizada por Martinez-Rizo y Mercado
(2015) muestra que la mayoria de los profesores, en general, afirman estar
de acuerdo con la evaluaciéon formativa; sin embargo, el examen en la prac-
tica real revela varios elementos que contradicen esta posicion.

Otra clasificacién de la evaluacion es segun el criterio y segtin la norma,
cuyos proponentes son Scriven (1980), Popham (1983), Vazquez (1983),
Mager (1962), Thorndike (1913), Glaser (1963), Pérez (1999), Martinez
(1995) quienes contribuyen al origen de la evaluacién basada en criterios.
Thorndike (1913) pone énfasis en el uso de pruebas de aptitud por parte de
los profesores, promovidas para seleccionar oficiales para el ejército esta-
dounidense durante la Primera Guerra Mundial, las cuales se calificaban
segun una serie de normas de evaluacién, con amplios ejemplares que per-
mitian situar al sujeto en dependencia de la poblacién. Esto significa que los
resultados obtenidos por un estudiante pueden compararse con los obteni-
dos por otros. Ademas, los conocimientos existentes sobre un tema también
pueden incorporarse en términos absolutos y no sélo relativos a un grupo.

El término evaluacion basada en normas también se ha utilizado para
presentar pruebas de rendimiento tradicional en las que se hace hincapié
en la posicion relativa de un sujeto dentro de un grupo (Glaser, 1963). Mien-
tras que la evaluacion basada en criterios es una prueba que identifica el
dominio o la falta de comportamientos especificos por parte del sujeto
evaluado y considera el papel del evaluador educativo como un facilitador
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del aprendizaje. La evaluacion basada en criterios cobré impulso en los afios
sesenta, en los objetivos de comportamiento con fines educativos. Popham
(1983) decidié que un objetivo de comportamiento se define como un pro-
posito educativo que describe lo que los estudiantes seran capaces de hacer,
o deberian ser capaces de hacer, después de la instruccion que no podian
hacer antes

La evaluacion basada en criterios se identifica como una consecuencia
de la propuesta de tecnologia educativa, segun varios autores como Bloom
(1975), Carrenio Huerta(1976), Fermin (1978), Himmel (1979), Cortés (1979),
Trejo (1979), Livas (1980), 1PN (1981), uPN (1981), Stockton (1983). De los
Santos (1988) y Pérez (1997), ya que a partir de los objetivos se pueden
elaborar programas escolares en los que los objetivos de conducta estan muy
bien definidos y cuyas condiciones de logro residen fundamentalmente en
comunicar al alumno las circunstancias en las que debe mostrar el dominio
del objetivo. Por otro lado, se encuentra la descripcion de la situacion en la
que se va a realizar la evaluacion.

En la evaluacion referida a normas, los profesores son libres de puntuar
como consideren oportuno, lo que suele dar lugar a parametros subjetivos
que minimizan la validez de los juicios, y que vendran determinados por la
puntuaciéon que un grupo de alumnos obtenga en una prueba. Asi, la eva-
luacién viene determinada por el grupo al que pertenece y con el que se com-
para, donde los cambios en las puntuaciones del grupo influyen en el ren-
dimiento del alumno. Asi, cada alumno se mide con sus compaiieros de
grupo y se clasifica segtin la ubicacion de sus resultados en la tabla de pun-
tuacion total.

Alvarez (2001) afirma que el término para identificar este tipo de eva-
luacidn es “tradicional”, puesto que se realiza desde una racionalidad técni-
ca, lo cual constituye una accidn estratégica frente a una acciéon comunica-
tiva alternativa. Esta forma agrupa los siguientes tipos de evaluacion:
sumativa, externa, referida a criterios, referida a normas, vertical, puntual,
terminal, heteroevaluacion, individual, postevaluacion, realizada por el pro-
fesor, examen tradicional, pruebas objetivas, lo que representa para cada
tipo un instrumento en el que se busca fiabilidad y validez y en el que
predomina el interés por la generalizacion y la experimentacién. Estos
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instrumentos muestran que la objetividad es un fin en si misma en nombre
de la imparcialidad para obtener una medida del rendimiento escolar.

La evaluacion tradicional se basa en la fiabilidad y se centra en el resul-
tado o consecucion de los objetivos, donde descansa la eficacia y rentabili-
dad de la ensefianza orientada al examen, las cuales determinan que lo me-
jor valorado es lo mas valioso, con la imparcialidad y el distanciamiento en
el centro de la fuente de informacion, con criterios implicitos en un espacio
y tiempo separados, ejercidos segun el estilo de cada profesor. En suma, es
un acto de control y sancion, donde predomina la imparcialidad y la plani-
ficacion rigurosa.



Tema 3. Procedimientos de evaluacion

La palabra instrumento tiene una connotacién técnica en la educacion.
Segun Martinez-Rizo (2013), el Instituto Nacional para la Evaluacion Edu-
cativa en México (INEE) especifica que la evaluacion reune herramientas que
forman parte de las técnicas de medicion y recoleccion de informacion en
diferentes formatos. Hamodi, Lopez y Lopez (2015) presentan una clasifi-
cacion de los procedimientos de evaluacion formativa, divididos en medios,
técnicas e instrumentos.

Instrumentos

Los medios de evaluacion o pruebas que se utilizan para recabar informa-
cién sobre el objeto a evaluar son las pruebas, los productos o las actua-
ciones realizadas por los alumnos como medio para dar cuenta de los re-
sultados de aprendizaje en manos del evaluador, cuyo fin es realizar las
evaluaciones correspondientes, las cuales varian segun el tipo de compe-
tencia o aprendizaje a evaluar. Algunos ejemplos de ello son los siguientes:
evaluacion de competencias aplicadas e investigadoras; evaluacion de com-
petencias profesionales; evaluacion de competencias comunicativas y téc-
nicas; e instrumentos de evaluacion seguidos de técnicas o estrategias de
evaluacion utilizadas por el evaluador para recoger sistematicamente
informacidn sobre el objeto a evaluar, que pueden ser de cuatro tipos:
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observacion, encuesta, entrevistas y analisis documental (Rodriguez e
Ibarra, 2011).

Las herramientas de evaluacion son instrumentos reales y tangibles que
el evaluador utiliza para sistematizar sus valoraciones sobre diferentes as-
pectos. Algunos ejemplos son: listas de comprobacion, escalas de valoracion,
rubricas, escalas semanticas diferenciales, matrices de decisién o incluso
herramientas mixtas en las que se mezcla mas de un instrumento. Entre
las herramientas se encuentran los tests, que sirven para medir y obtener
una descripcion numérica del grado en que un sujeto posee una determi-
nada caracteristica. Donde no se permite ningun juicio de valor, por lo que
la medicion es s6lo una parte de la evaluacion.

Naturaleza del examen

Una revision de las publicaciones sobre los aportes realizados al examen
nos ha permitido identificar un periodo que va desde 1928 hasta 2002,
en el que las publicaciones se refieren a la sociogénesis del examen, segiin
la vision de diferentes investigadores como: Laisant (s.f.); Fernandez
(1928); Manrique (1933); Sanchez (1936); Luzuriaga (1960); Garcia Hoz
(1970); Ferrer (1980); Lerena (1986); Alvarez y Varela (1991); Diaz Ba-
rriga A. (1993); Friera (1995); Gil de Zarate (1995); Lazaro (1995); Fou-
cault (1996, 1998); Benejam y Pagés (1997); Cuesta (1997, 1999, 2001);
Boyd (2000); Escolano (2000); Luis (2000); Luzuriaga (2001); Cerezo
(2001); Gimeno (2001); Merchan (2001); Mateos (2001); Mainer (2001,
2002); Cuesta y Mateos (2002), todo ellos coinciden en considerar el exa-
men como la principal herramienta de clasificacion y seleccion de alum-
nos, y sostienen que es posible contribuir a su desnaturalizacion si las
practicas rutinarias salen del aula.

Lo primero que hay que hacer no es desnaturalizar el examen, sefiala
Mainer (2002), sino dejar de verlo como la tinica opcidn, ya que es un acto
individual y profundamente uniforme. Es necesario desarraigar la estruc-
tura y la logica que rige la practica de la prueba para hacer del examen un
acto de recreacion y conocimiento, propiciando el dialogo en el aula para
un verdadero intercambio de saberes entre el profesor y el alumno. Por ello,
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es interesante el guidn presentado por éste investigador en cuanto a los
aspectos a considerar en el analisis etnografico del examen:

1. Los conocimientos organizados en funcién del examen utilizan el
concepto de unidades didacticas, el programa de aula y la pauta de
examen, ademas del libro de texto como apoyo insustituible para
el examen.

2. Conocimientos que se transmiten y se aprenden en funcién del exa-
men mediante explicaciones de conceptos, procedimientos (;y ac-
titudes?) que “van” al examen. El énfasis y el minutado, lo que no es
importante; los ejercicios en clase y en casa: los ensayos parciales; el
examen como campo de negociacion y didlogo entre iguales: “lo que
entray lo que no”; la fecha del examen; el examen y su preparacién
especifica: técnicas de estudio, otras orientaciones y sus diferentes
origenes.

3. El examen y sus condiciones cronoespaciales como el aula, el mo-
biliario, la decoracion; y el “tiempo de los exdmenes”, la “semana de
examenes.

4. El examen y sus normas internas: jviolencia simbolica del examen?
Entrada y puesta en escena ordenada, actitudes transparentes, mo-
vimientos medidos, concentracidon y dedicacion, especial silencio,
autoabsolucion, prohibiciones expresas y autoprohibiciones técitas,
aceptacion del mayor grado de supervision, orden en la entrega del
examen y de los defectos y sanciones.

5. El examen: forma y contenido o cristalizacién del modelo profesio-
nal de ensefianza en cuanto a la presentacion de las preguntas y el
material proporcionado por el profesor, el modelo de preguntas y la
construccion del conocimiento: “dime lo que me preguntas y te diré
lo que voy a estudiar y como lo voy a hacer”.

6. El acto individualizado y privado de la calificacion, la importancia
de la escritura y del registro de lo escrito, los rituales (cada vez mas)
regulados de la reivindicacién, los rituales de la recuperacion: el
proceso de rexamen y su funcion en la escuela, la banalizacién del
conocimiento que produce es directamente proporcional al fortale-
cimiento de la funcién credencialista del sistema.
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7. Las funciones del examen: pedagogica y curricular (qué aprendemos
haciendo exdmenes); social (el examen como micropoder judicial y
clasificador y como fuente de conocimiento sobre los alumnos);
y politico-econémica (lo escrito, escrito esta: el registro de notas y

« » . . .7 .
su “valor” para el profesorado, padres y administracion educativa).

Reflexionando, los examenes son objeto de un sinfin de exigencias de-
bido a las funciones nocivas que aparentemente desempenan.



Tema 4. El examen, el estudiante y el profesor

La prueba se disefi6 para una época concreta del sistema educativo y, sin em-
bargo, la misma prueba se sigue utilizando en otra época del mismo sistema.

El examen y el estudiante

Lafourcade (1976), Robert (1992), Carrefio Huerta (1994), Coello (2001) y
Rosales (2014) destacan que el primer contacto del alumno con un examen,
al igual que las estructuras de las pruebas objetivas, es en la evaluacion diag-
noéstica que explora y reconoce la situacion real de los alumnos en relacién
con el evento educativo. La gestion de los resultados permite ajustar los ele-
mentos del proceso de ensefianza-aprendizaje y hacer las previsiones opor-
tunas para que el acto educativo sea factible, o mas eficaz, teniendo en cuen-
ta las primeras situaciones de los alumnos. Las investigaciones pertinentes
son utiles para quienes dirigen y planifican el curso, pero no es imprescin-
dible darlas a conocer al alumno.

Estos autores también afirman que el segundo contacto con el examen
es la evaluacion formativa, dentro de la cual las herramientas preferidas son
los exdmenes, las actividades informales de prueba, los analisis practicos,
las reflexiones, las encuestas de rendimiento, los cuestionarios, etc. La ad-
ministracion de las derivaciones esta en alianza con las peculiaridades de
la utilidad encontrada, para elegir las opciones de ejercicio inmediato.
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El tercer contacto se da en la evaluaciéon sumativa, que tiene la funcién
de elegir la forma de calcular y clasificar los aprendizajes para legalizar o
certificar, determinar evaluaciones, establecer promociones, entre otros. Se
realiza al final de la situacion educativa (curso completo o partes o bloques
de conocimiento previamente determinados). Las herramientas preferidas
son las pruebas objetivas que incluyen muestras proporcionales de todos los
objetivos incorporados en la situacion educativa a evaluar. La gestion de
los resultados consiste en la conversion de las puntuaciones en calificaciones
que describen el nivel de logro, en relaciéon con el nimero total de objetivos
previstos con el evento educativo. El conocimiento de esta informaciéon
es importante para las actividades administrativas y los alumnos, pero no
se requiere una descripcion detallada del motivo de estas evaluaciones, ya
que sus consecuencias practicas estan bien definidas y no hay una correccién
inmediata basada en la comprension de una circunstancia determinada.

El profesor y el examen

El papel del profesor en la evaluacién tradicional es fundamental, porque se
le considera el experto en conocimientos académicos y el examen es su he-
rramienta administrativa. Su ejercicio es técnico, siempre orientado a la pla-
nificacion del examen, en el que debe ser imparcial. La orientacion es hacia
la obtencién de resultados a partir de una acciéon neutra, donde la medicion
controla la objetividad y es fundamental su intervencién, que centra su aten-
cion en unidades discretas de indicadores de comportamiento que le pueden
proporcionar una explicacion causal del rendimiento. Finalmente, en los
discursos de los profesores estan presentes diferentes propositos y usos.

El examen, aunque poco preciso desde el punto de vista semadntico, es
ampliamente aceptado segtin Alvarez (1998, 2001). Un examen suele iden-
tificarse como una prueba que se mide de forma estructurada en torno a un
numero limitado de preguntas que el alumno debe responder satisfactoria-
mente. En cuanto a los tipos de preguntas, y dependiendo del tiempo dis-
ponible, suelen ser de tres a cinco o mas preguntas y problemas. La visién
critica del examen lo ha convertido en una herramienta vulnerable y difi-
cilmente sostenible, sin embargo, hoy en dia es una herramienta mas util y
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facil de manejar a disposicion del profesor. Si, como herramienta amplia-
mente utilizada, cumple funciones que pueden ser validas desde el punto
de vista educativo a pesar de las contradicciones que conlleva, el mal uso de
esta herramienta no representa su propiedad, sino que es producto de otras
visiones.

Es posible encontrar la dualidad en torno a la evaluacion desde la ra-
cionalidad préctica y la racionalidad técnica, en la practica docente, sin em-
bargo, serd necesario profundizar en ella para conocer su alcance. El examen
tradicional no ha dejado de estar presente junto a la entrevista, el reflejo de
la observacion, la correccion de examenes o la aplicacion de pruebas obje-
tivas; asimismo, la autoevaluacion contempla la coevaluacion, los informes
y los expedientes. Lo importante en todos los casos seran los usos que se
hagan de ellos y, de tal forma, las funciones anunciadas y ocultas que reali-
cen. Se reconoce que el examen juega un papel importante en la permanen-
cia del alumno, porque en el reglamento de la UAT se contempla como la
posibilidad de aprobar las asignaturas.
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Tema 5. ;Influye el examen tradicional en la permanencia?

Hoy en dia, un titulo universitario ya no tiene el mismo valor que cuando
se cred. Es decir, hay campos de trabajo en los que, ademas de una licen-
ciatura, es necesario obtener un master o un doctorado, asi como certifi-
caciones de organismos no universitarios. Sin embargo, el examen sigue
contribuyendo a la obtencion de un titulo.

Dimensiones

Segiin Mufoz Izquierdo et al. (1979), hay estudios que se interesan por el
fenémeno del abandono en el nivel de educacion superior. De los Santos
(2004) destaca el predominio de propuestas, enfoques e informes sobre la
causalidad externa del abandono, afiadiendo un buen niimero de trabajos
que se centran en la necesidad de estudiar la propia institucién como com-
ponente que contribuye al fenémeno del abandono en la educacion superior.

;Como afrontar el fendmeno de la desercién al interior de las instituciones
de educacion superior? Al respecto se plantea con razén que ninguna estrate-
gia de intervencion aislada sera suficiente y que cada universidad debe selec-
cionar su curso de accién y adoptar diversas medidas. Por ejemplo, puede
proporcionar asesoria académica mas eficaz en las etapas tempranas de la
carrera, o tratar de integrar las actividades de las dependencias dedicadas a
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la admision, orientacidn y servicios estudiantiles, para facilitar la transi-
cion del bachillerato a la universidad; promover cambios que fomenten e in-
crementen la interaccion entre estudiantes y docentes tanto dentro como
fuera del aula entre otras. (Tinto, 1981, p. 50)

Los trabajos de Braxton, Johnson y Shaw-Sullivan (1997), Himmel
(2002) y Velazquez y Gonzalez (2017) hacen referencia a varios modelos y
teorias mas representativos de la retencion de estudiantes universitarios
desde diferentes enfoques. El estudio del abandono y la retencion puede
agruparse en cinco componentes categdricos, considerando el efecto que
dan a las variables explicativas, ya sean especificas del individuo o del
entorno institucional o familiar.

Figura 1. El pentdgono de la permanencia estudiantil

 E—
e p PE = Permanencia Estudiantil
e E P = Psicoldgicos
E = Econdémicos
S
S = Socioldgicos
.
0 O = Organizacionales
° | | = Interacciones
——

Fuente: Adaptacion propia basado en Veldzquez y Gonzélez (2017).

Los modelos presentados incluyen varias dimensiones o mezclas de ellas.
Lograron determinar en qué grado estos componentes suscitan o inhabilitan
el abandono de los estudiantes en la educacidn superior. Es importante
inquirir metdédicamente estos lineamientos para identificar cémo se mezclan
las diferentes variables en los distintos arquetipos y particularidades insti-
tucionales a fin de poder proceder sobre los componentes mas controlables
por las propias instituciones y asi reducir el costo social y econémico del
abandono escolar.

Segun Feal (1991) el enfoque psicologico parte de la teoria razonada. La
sintesis de este sistema complementa la teoria de la accidon razonada
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propuesta por Ajzen y Fishbein (1975) de la siguiente manera: las intencio-
nes hacia la realizacion de un determinado comportamiento pueden for-
mularse como una mezcla directa o una suma ponderada de modalidades
hacia el comportamiento y de normas subjetivas relacionadas con ese com-
portamiento. Los propdsitos, a su vez, son los determinantes inmediatos de
los correspondientes comportamientos revelados. Por otra parte, este grado
de prediccion se exhibe esencialmente a través de las creencias conductua-
les y normativas, las cuales tienen efectos directos sustanciales sobre las
actitudes y las normas subjetivas, y a través de variables externas, cuyos
efectos y relaciones dentro del sistema deben establecerse en cada caso.
Esta teoria forma parte de una alternativa a las investigaciones empiricas
que han prevalecido durante muchos afios en la investigacion de las rela-
ciones actitud-comportamiento. No obstante, hay que destacar también su
cardcter franco e integrador pero, al mismo tiempo, sefialar los numerosos
problemas tedricos y metodologicos que quedan por resolver.

Segun Velazquez y Gonzélez (2017), en estos modelos predomina la vi-
sion tedrica de que los sujetos se caracterizan por sus rasgos personales v,
por tanto, son diferentes entre si. Las diferencias son fisicas y de actitud, y en
ellas hay ventajas y desventajas para que los alumnos permanezcan en el
sistema educativo. Los pioneros de este enfoque, como ya se dijo anterior-
mente, fueron Ajzen y Fishbein (1975), quienes encontraron cuatro variables
inseparables que influyen en el comportamiento de los sujetos: (1) creencias,
(2) actitudes, (3) intenciones y (4) comportamientos. Cabe decir que se
trata de variables con una gran influencia sobre el conocimiento en el cam-
po de la retencién de estudiantes, pues en el momento en que surgié dicha
teoria se suponia que cambiando las actitudes de los individuos era posible
influir en su comportamiento sin tener en cuenta otros aspectos de la per-
sonalidad.

Una contribucion significativa al tema parte de Ethington (1990), quien
argumenta que el grado de las aspiraciones de un estudiante estan definidas
por los antecedentes familiares y los logros académicos previos, de modo
que a través de éstos se generan valores y expectativas de éxito que influyen
en su retencion.

Cabrera, Amaury y Castafieda (1993) y Diaz (2009) afirman que existe
una explicacion del problema basada en modelos econdmicos. En primer

41



42

EVALUACION TRADICIONAL

lugar, segun la correspondencia costo-beneficio estdn los beneficios sociales
y econémicos asociados a los estudiantes, donde éstos los perciben como
superiores a las relaciones que implican actividades alternativas, por ejem-
plo, un trabajo, por lo que el estudiante opta por quedarse en la universidad.
La segunda es la focalizacion de la contribucion, que consiste en proporcio-
nar apoyo financiero como medio para influir en la disminucién de las tasas
de abandono.

Desde la perspectiva de los modelos sociolégicos, Spady (1971) y Diaz
(2009) destacan la influencia de componentes externos al alumno que se
complementan con componentes psicoldgicos en el abandono escolar. Estos
autores identificaron seis predictores del abandono de los estudiantes du-
rante los dos primeros afios de universidad, siendo el primero la integraciéon
académica, el segundo la integracion social, el tercero el estatus socioeco-
némico, el cuarto el género, el quinto la calidad de la carrera y el sexto la
media de notas en cada semestre.

El modelo organizativo identificado por Tinto (1975), Spady (1971),
Kuh, (2002) y Diaz (2009), como factor que influye en la retencion, indica
que la desercion estd en manos de las habilidades de integracién social or-
ganizativa con mayor incidencia en el abandono de los alumnos de nuevo
ingreso. Otro es el modelo de integracion de los alumnos basado en la teo-
ria de Spady (1971) considerado como un modelo paradigmatico para el
estudio del abandono de los alumnos. No se puede descartar ninguno de
los modelos presentados, ya que cada uno incluye factores que influyen en
la retencion de los estudiantes. Estos modelos no han pasado de moda, al
contrario, han impregnado el contexto educativo hasta el punto de expre-
sarse en las interacciones organizativas, las cuales incluyen las de tipo preu-
niversitario que impactan directamente en el compromiso inicial con la
institucién y sus objetivos académicos. El ingreso de un estudiante debe
conducir inevitablemente a la integracion académica y a la socializaciéon en
la institucion. Cuanto mayor es el grado de integracion social y académica,
mayor es el compromiso institucional, lo que reduce la tasa de abandono.

Es en este contexto organizativo que se da la gestion de las aulas como
parte de la organizacion Blazquez y Alonso (2013) y Rivera-Loaiza y Agui-
lar (2018) afirman que es el lugar donde se desarrollan una serie de estrate-
gias, procedimientos, procesos de planificacidn, capacidades y liderazgo,
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entre otras cualidades. Hay que tener en cuenta los medios, recursos, formas
y entornos socioafectivos en los que se desarrolla el alumno, quien esta
sometido a una evaluacion constante, desde que ingresa hasta que egresa.

Algunos grupos reflexionan sobre la calidad técnica y humana de la
evaluacion. Otros, por inercia, siguen los mismos habitos y costumbres. Si
los exdmenes son un indicador del paso por la escuela, suelen recordar las
pruebas escritas y orales, la ansiedad que producen, y si el resultado fue jus-
to o injusto. A veces también se destaca que estos aspectos forman parte de
la evaluacion continua como una poderosa estrategia para premiar el apren-
dizaje, lo que implica un gran poder y responsabilidad. Sin embargo, los
estudiantes merecen ser evaluados por su responsabilidad. Pregunte a un
alumno qué es la evaluacion para el aprendizaje, lo mas probable es que su
respuesta sea “pruebas”. Dado que los examenes para los estudiantes en la
UAT estan regulados, se puede argumentar que mantienen un lugar en el mo-
delo organizativo y, por lo tanto, influyen en la retencién de los estudiantes.
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Tema 6. Percepcion critica

Durante la primera década del siglo xx1, la evaluacién mediada por apli-
caciones informaticas ha aparecido con mayor énfasis. Las aplicaciones
mas promocionadas estan dedicadas al disefio de pruebas objetivas de
respuesta cerrada con posibilidad de autocorreccién. Para ello, se clasifi-
ca el potencial de la tecnologia para cada tipo de prueba (Garcia et al.,
2002; Agra, Gewerc y Montero, 2003; O’Donovan, Price y Rust, 2004; y
Conde, 2005).

A las pruebas objetivas o examenes cerrados y a las autoevaluaciones se
les asigna un “alto potencial de uso de la tecnologia’, es decir, el sistema de
evaluacion puede estar totalmente informatizado, desde el disefio de la prue-
ba hasta la calificacion y los informes. Las pruebas abiertas o de redaccion,
las pruebas de respuestas cortas y las pruebas orales (en el aula) se clasifican
como de “bajo potencial para el uso de la tecnologia” porque requeririan el
reconocimiento de palabras clave, frases, etc., o el andlisis del contenido.

Las pruebas que demuestran habilidades como el trabajo experimental,
las simulaciones o la observacion corresponden al uso potencial medio de
tecnologia, ya que pueden almacenar datos, analizar y utilizar el reconoci-
miento de caracteres. Mientras que los proyectos o tareas de investigacion,
los estudios de caso, los diagndsticos y los portafolios pueden ser bajos/
medios/altos, dependiendo del tipo de contenido en funcién de la utiliza-
cién la tecnologia y seguin la disposicion de los conocimientos a evaluar y
la forma de correccion del tipo de contenido.
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El salvavidas

El examen en cuestion, técnicamente ha mejorado gracias a la aparicion de
aplicaciones informaticas. Sin embargo, Cervantes, Garcia y Torre (2012)
realizaron un estudio en el que denominaron al examen como “un salvavi-
das estratégico’, por considerarlo una de las formas en que se configura re-
gularmente el acto evaluativo de la prueba. Aunque consista en un examen
escrito u oral, en la teoria o en la practica, no da satisfacciéon porque no
refleja el grado de conocimiento adquirido, por lo que se busca una combi-
nacion de éste con otras actividades de significacion evaluativa. A este res-
pecto, algunas autorreflexiones revelan lo siguiente:

Este ano les he dado tres opciones para poder aprobar, la primera tenia en
cuenta trabajos en grupo (ejemplificaciones practicas 10%, trabajo de inves-
tigacion 20%), individuales (realizacién de una comunicaciéon 20%), auto-
evaluacion (15%) y examen (35%), la segunda tenia en cuenta un trabajo indi-
vidual de investigacién (40%) y un examen (60%), y la tercera se lo jugaban
todo en el examen. (Autorreflexion, 2004)

Como se puede leer en las opciones proporcionadas por el profesor, en
ninguna de ellas se omite el examen. Pero también estdn los casos en que
“... los remordimientos de conciencia que tenia cuando hacia un examen,
que aprobaba a todos, Cristo bendito..., pero porque tu conciencia no se
siente comoda con ese sistema.” (Reunién del profesorado, 2005). En esta
autorreflexion, el corazon del profesor es su propio rival, ya que desarrolla
remordimientos cuando aplica un examen para aprobar a todos.

O el caso de otro profesor que se esfuerza y se mortifica por tener que
dar una nota baja a alguien que lo ha hecho bien en algunos aspectos, pero
no en otros:

[...] al final, a la hora de traducirlo en una calificacion sigue sin gustarme y
cuando veo que hay gente que continuamente se ha estado esforzando e im-
plicando en clase y que luego flojea en alguno de los aspectos anteriormen-
te mencionados lo paso mal y le reviso trescientas veces el trabajo y examen
para ver si me he equivocado. Claro que soy consciente que esto tiene venta-
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jas para los que mas se hacen notar en clase, frente a otros que pueden ser mas
trabajadores, pero pasan mas discretamente. (Autorreflexion, 2004)

Como vemos, este profesor tiene un alumno que ni en el examen ni en
el trabajo es lo suficientemente bueno como para darle una nota aprobato-
ria, pero que sin embargo lo hace bien en algunos aspectos del proceso.

También se encuentra el clasico profesor que aplica un examen extraor-
dinario al alumno para superar todo un semestre de clases:

[...] para los que no asistian un examen final de los contenidos tedricos y
practicos de la asignatura. Les preparaba un dossier de documentos que me
parecia que de alguna manera podian cubrir todos los contenidos del progra-
ma para que ellos lo fueran estudiando poco a poco. (Reunién del profesora-
do, 2005)

Un examen de este tipo no puede garantizar el aprendizaje, pero un es-
tudiante puede ser capaz de aprobar el examen aunque haga un mal repaso
de los contenidos: “normalmente la gente que se atiene a ese tipo de evalua-
cién pues se leen los documentos por encima, hacen normalmente un exa-
men malo; la verdad, no creo que le sirva para mucho, simplemente si aprue-
ban conseguir los créditos.” (Reunion del profesorado, 2005).

Después de leer estas reflexiones, es dificil encontrar la manera de des-
terrar la imagen del examen de salvamento, a pesar de las aplicaciones in-
formaticas, donde, ademas, el profesor parece ser el enemigo del alumno o
del aprendizaje.

¢Se ha detenido la construccion critica
hacia el examen?

En un intento de identificar el progreso del proceso de construccion critica
hacia el examen, un analisis bibliométrico de 237 publicaciones correspon-
dientes al aflo 2020 en la base de datos Web of Science reflejo lo siguiente
en la figura 2.
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Figura 2. Propuesta de grupos de descriptores

Term Occurrences Relevance
teachers perception 82 1.44
role 11 1.31
teacher 70 1.11
perception 104 1.10
perceptions 30 1.05
teaching 22 0.99
teacher perception 18 0.00

Fuente: Creacién propia.

El reporte de descriptores muestra la red de clusteres preponderantes
representados en los nodos de mayor tamafo (véase figura 3).

Figura 3. Red de nodos
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Fuente: Creacién propia.



PERCEPCION CRITICA

El cluster university cuenta con 21 enlaces y un total de 70 relaciones;
importance 23 enlaces y 82 relaciones, una de éstas es teacher perception;
technology con 24 enlances y 84 relaciones, una es teacher perception; por
otra parte, course presenta 20 enlaces y 54 relaciones, una de las cuales es
information, a la vez con 19 enlaces y 52 relaciones; theory presenta 20 en-
laces y 51 relaciones y una de ellas es teacher perception; professional devel-
opment posee 21 enlaces y 53 relaciones, una con teacher perception.

En detalle, se puede ver en la figura 4 que la percepcion del profesor
sobre el examen no ocupa un lugar en las publicaciones.

Figura 4. Relaciones de “teacher perception”
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Fuente: Creacién propia.

Los nodos cercanos a teacher perception son quality con 17 enlaces y 34
relaciones; problem con 18 enlaces y 37 relaciones; difficulty con 18 enlaces
y 31 relaciones; mientras que teacher perception cuenta con 14 enlaces y 25
relaciones y el nivel de ocurrencia es de 14, es decir una por enlace, mientras
que en el resto de los nodos la ocurrencia es mucho mayor a la cantidad de
enlaces.
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Al investigar cada uno de los descriptores, ninguno de ellos estd rela-
cionado con la evaluacion o el examen en el aula. Por lo tanto, se cree que
el estudio de la percepcion docente del examen quedo aparentemente en
suspenso por la incorporacion de nuevos temas relacionados principalmen-
te con la tecnologia movil y el flipped classroom. Es decir, no por la percep-
cion en si misma, sino por tener en cuenta su aporte dentro de los modelos
mediados por la tecnologia.

Percepcion sobre el uso que le dan
los profesores al examen

El examen tradicional esta vinculado a las pruebas objetivas que proliferan
en el desarrollo de los programas de educaciéon empresarial (Morales y Jor-
ge 2010; Pérez y Vila, 2013; Aguilar, 2013). Si es asi ;por qué entonces las
pruebas objetivas causan controversia en la educacion? Porque producen
miedo y, segtn la Real Académica Espafiola, el miedo es una emocién que
genera desconfianza y lleva a pensar que ocurrira lo contrario de lo que se
desea. Mialaret (1986), Santos (1993) y Pais (2015) se preguntan: jalguien
no ha notado la aparicion del silencio en un aula normalmente ruidosa
cuando el profesor intenta intimidar con la aplicacién de un examen parcial?
En este caso, el examen se utiliza como una amenaza, porque provoca mie-
do. A esto se suma la sorpresa, el alumno no sabia que tenia que preparar
un examen.

Los sentimientos de miedo van acompanados de un nerviosismo que
deja la mente en blanco. En estos casos el examen es el ejercicio de poder
del profesor, al tiempo que niega el ejercicio del aprendizaje. En otros casos,
el objetivo es crear un momento de conflicto para obligar al alumno a estu-
diar bajo presion para que pueda aprobar la asignatura. Sin duda, esto pone
en tela de juicio uno de los principales ejes de la formacién del profesorado
que establece que se debe fomentar la sana convivencia dentro de la escue-
la. Mialaret (1986) afirma que la psicologia del aprendizaje dicta que la
escuela es uno de los entornos en los que aprendemos a vivir, por lo que las
situaciones de amenaza se convierten en un proceso de aprendizaje bajo pre-
sién constante.
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Pais (2015) afirma que, para los alumnos, el profesor tiene poder numé-
rico en la calificacion para determinar qué persona merece una nota mas
alta y cual una mas baja, donde la suposicion parece ser que el de mayor
grado siempre vencera al de menor grado.

El examen, utilizado en un escenario amenazante, constituye un impe-
dimento forzado contra lo que podria ser un salvavidas, en todo caso el
salvavidas pasa a ser el profesor, porque en ese momento tiene todo el poder
para aprobar o suspender. El examen utilizado como herramienta para ejer-
cer el poder y el autoritarismo por parte del profesor convierte a los alumnos
en opositores y sujetos no del examen, sino del profesor.

El hecho de que haya profesores que aterroricen a los alumnos con los
examenes no es una razon para prohibirlos o no utilizarlos. Marques (2017)
registra las opiniones de algunos profesores respecto a la permanencia del
examen, quienes consideran que éste no debe ser eliminado por completo
y que, segun ellos, en algunos grados, se puede dosificar su aplicacion. Otros
profesores reflexionan que los exdmenes son la tinica forma de comprobar
lo que los alumnos han aprendido, asi como un medio para evitar el favo-
ritismo y la subjetividad de los profesores. Al contrario de lo que ocurriria
con los métodos informales, otros matizan su sensacién afirmando que los
examenes de fin de curso pueden no ser la mejor manera para que los alum-
nos aprendan.

El problema del examen tradicional es que ha adquirido un peso ideo-
légico y moral en el contexto educativo. También se puede discutir por qué
este peso no aparece, o al menos no se discute tanto, cuando la empresa los
utiliza, es decir, no hay controversia en la empresa sobre el uso de pruebas
objetivas, como si la hay en el ambito educativo.
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Tema 7. Gamificacion de la evaluacion

Sobre la definicién de gamificacidn, Leén y Oller (2018) recogen las apor-
taciones de Deterding et al. (2011) y Kapp (2012), y sefialan que el origen
de la gamificacién proviene del término anglosajon gamification, el cual
consiste en utilizar componentes del juego en contextos que no son propi-
cios para jugar. La definen como una actividad en la que se utilizan técnicas
ludicas con el objetivo de involucrar a las personas, motivarlas a actuar y
fomentar el aprendizaje y la resolucion de problemas. Vassileva (2012) se-
fala que la gamificacidn utiliza componentes naturales de los juegos y vi-
deojuegos, como la competicién por puntos o la obtencion de medallas e
insignias, con lo cual consigue un comportamiento comprometido de los
jugadores.

Antecedentes de la gamificacion

Bring Your Own Device (BYOD o traiga su propio dispositivo), como sefiala
Wang (2015), es el resultado del desarrollo de los avances en la infraestruc-
tura técnica y las tecnologias del aprendizaje, que ha abierto la puerta a la
introduccién de otras formas de ensefar en el aula. Los dispositivos movi-
les, como los ordenadores portatiles y los teléfonos utilizados por los pro-
fesores, conectados a internet, y la conexion de un proyector de video a los
teléfonos inteligentes de los alumnos, mejoran la interaccion entre los
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medios, los espacios, los profesores y los alumnos, de manera que aumenta
la motivacién y el compromiso con el aprendizaje.

A partir de estos recursos, se ha estudiado la introduccion de la gami-
ficacion en el aula. Furdu, Tomozei y Kose (2017) sefialan que uno de los
beneficios visibles inmediatos es el aumento de la motivacion y la voluntad
de participar en el proceso de aprendizaje autodirigido, asi como la facili-
dad de retroalimentacion de los compafieros y del profesor.

El beneficio de la gamificacidn en los estudiantes, incluidos en el pro-
grama inclusivo, es identificado por Zisimopoulos y Galanaki (2009) en un
Programa de Mejora del Aprendizaje y el Rendimiento (PMAR), en caso de
dificultades de aprendizaje relacionadas con trastornos de atencién, con o
sin hiperactividad y absentismo.

En la gamificaciéon mediada por apps, Leon y Oller (2018) destacan las
aplicaciones moviles y de internet que abren un campo de investigacion
muy amplio, pues permiten resultados exploratorios en cuanto a la mejora
del rendimiento escolar y la reduccién de las tasas de fracaso y abandono
escolar.

Innovacion

El replanteamiento de procesos en cualquier ambito estd estrechamente
ligado a la innovacion, ya que abarca un conjunto de vicisitudes, vidas, es-
cenarios y establecimientos, para proceder en un ciclo de tiempo en el que
se produce una sucesion de operaciones con el fin de lograr el objetivo pro-
puesto (Salinas, 2015).

La innovacion educativa representa una tensioén constante durante su
consecucién por la amenaza que puede suponer para la identidad y la au-
tonomia de las instituciones. Moschen (2005) hace una breve referencia a
algunos de los tipos de practicas y antecedentes que se han dado en la in-
vestigacidn:

a) En primer lugar, identifica la innovacién como un producto, donde
los mecanismos y procesos tienen poco interés. Otra forma es in-
terpretarlo como competencia
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b) Ensegundo lugar, la innovacién como resultado de un proyecto de
trabajo en el aula, obtenido al final de un proceso de investigacion-
accion. Casi siempre depende de la iniciativa del profesor y, por
tanto, permanece en el aula.

c¢) En tercer lugar, la innovaciéon como incorporacion de tecnologias.
Los que no estan de acuerdo sostienen que cualquier modelo debe
ir acompanado de relevancia. En este contexto, la universidad podria
acceder a la innovacion en la medida en que esté dispuesta a plantear
y abordar ciertas cuestiones que comprometen la tradicion y los mar-
cos legales.

El proceso de evaluacion en la universidad forma parte de la innovacién
y del gran reto en el replanteamiento de los procesos educativos, especial-
mente por los cambios motivados en la sociedad con el desarrollo de las
nuevas tecnologias (Barreiro-Gen, 2018). En este sentido, Riaza y Rodriguez
(2016) y Diaz y Lépez (2019) recomiendan investigar la metodologia que
permita la adaptacion mas adecuada a este nuevo contexto, donde las apli-
caciones en dispositivos méviles son de uso cotidiano.

Novo-Corti y Barreiro-Gen (2016) se refieren al concepto de learning
to go o aprendizaje para llevar, que facilita el aprendizaje a lo largo de la vida,
pues a través de éste el estudiante universitario se forma también con he-
rramientas que le permiten aprender en cualquier momento. Sung, Chang
y Yang (2015) afirman que la eficacia de esta introduccion al aprendizaje
permanente depende de varios factores, uno de ellos es el software utilizado
o el método de ensenianza, a los cuales Lozano et al. (2017) afiaden las com-
petencias adquiridas en la universidad.

Por otro lado, se encuentra el aprendizaje escolar basado en el juego (AEBJ)
que consiste en una serie de actividades ludicas consideradas predominan-
temente como actividades extraescolares (Sanmartin y Granados, 2018). La
investigacion en este sentido se ocupa de la implementacién del juego en
las actividades escolares, preferentemente dentro del aula, lo que implica la
incorporacién desde una perspectiva pedagogica. El argumento que sostie-
nen Bauer y Liang (2003), Holloway (2002), Mahoney, Cairns y Farmer
(2003) y Molinuevo-Alonso (2008) es que las actividades ludicas extraes-
colares mejoran el nivel educativo, la competencia interpersonal, la atencion,
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el pensamiento critico, la motivacion, entre otros, por lo que se investiga el
rendimiento que proporciona el juego en las actividades en un momento
determinado de la sesion de clase.

Metodologia para la gamificacion

Este apartado pretende recuperar algunos elementos metodoldgicos de las
pruebas gamificadas a partir de algunos estudios. Con fines educativos, la
gamificacion se enmarca en un enfoque ludico; Alcedo y Chacédn (2011),
destacan que son todas aquellas acciones pedagogicas, placenteras y satis-
factorias, desarrolladas en un entorno divertido y variado cuyo impacto
didactico provoca un aprendizaje significativo planificado a través del juego.
Alvarez (2018) refiere el componente ltdico de la aplicacién en linea Kahoot!
basada en puntuaciones, insignias y premios en modalidad presencial y a
distancia. El alumno entra a través de su teléfono maévil conectado a inter-
net, teniendo en cuenta lo siguiente:

a) El disefio instruccional se trabaja con materiales complementarios
como tablas, presentaciones y videos.

b) Elproposito es el aprendizaje auténomo del estudiante, que asimile
una cadena de saberes por si mismo y llegue con un asiento que le
permita optimizar el tiempo.

¢) Elmomento instruccional para el cual se trabaja en este apartado es
para el disefio de la gamificacién en la evaluacion.

d) Elsistema de evaluacion implementado es para evaluacion continua
interactiva mediante la aplicacién Kahoot!

La funcion didactica consiste en que los componentes técnicos se arti-
culen en un programa practico, por ejemplo, en el de Biologia celular en el
nivel de Podologia, que consta de cuatro encuentros presenciales de una
hora, insuficientes para garantizar que los estudiantes adquieran los cono-
cimientos y habilidades esperados.

La implementacion se detalla a continuacién, empezando por la aplica-
cion de ocho cuestionarios para evaluar el conocimiento de las partes y el
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uso del microscopio, la manipulacion de las muestras histoldgicas, los arte-
factos y la interpretacion de los planos de corte. Dos por sesion: cuatro al
principio para evaluar el nivel de conocimiento adquirido de forma inde-
pendiente y cuatro al final para evaluar el nivel de conocimiento adquirido
en cada sesion de practicas.

En dicha implementacion se utilizaron doce pruebas en las que los co-
nocimientos practicos eran prioritarios. Todas las preguntas se basaban en
imagenes. Se realiz6 una encuesta final sobre la metodologia y la evaluacion
en una escala Likert de uno a cinco, parte de la cual se centr6 en la evalua-
cion continua y el programa Kahoot! E1 77% de los miembros respondio la
encuesta (el 100% de los que se presentaron al examen). El 81% esta en
contra de que se evalte s6lo con un examen final.

La aplicacion Kahoot! fue muy bien recibida y el 57% dijo que la prefe-
ria a los cuestionarios tradicionales. Los estudiantes destacaron su sencillez
(96%) y la inmediatez de la respuesta (76%). El hecho de que las calificacio-
nes sean publicas no se considera negativo (so6lo el 7% estd en desacuerdo
o muy en desacuerdo). La evaluacién continua a través de Kahoot! supuso
el 40% de la nota final de las practicas.

La tasa de fracaso fue del 11.4% en los kahoots iniciales y del 2.5% en
los kahoots finales, siendo las puntuaciones medias de los participantes en la
encuesta de 6.2y 6.3, respectivamente, y las desviaciones tipicas de 1.2 y 1.1.
Los cambios en la ensefianza practica fueron evaluados positivamente por
los estudiantes.

Esta metodologia Kahoot! permite afrontar de manera distendida las
pruebas de evaluacion continua a fin de mejorar la motivacion y la asisten-
cia. Los estudiantes aprecian su sencillez, la inmediatez de los resultados y
la retroinformacion, ademas de que no les importa que las notas sean pu-
blicas. Las opiniones sobre la dificultad de los cuestionarios no son claras,
sin embargo, la tasa de suspensos fue baja. Las notas medias obtenidas en
los cuestionarios muestran un aprendizaje aceptable de los contenidos
practicos.

Rubio y Garcia (2013) destacan el componente de trabajo en equipo en
el que se trabaja la sociabilidad, la creatividad y, en consecuencia, la com-
petencia comunicativa. Ramirez (2014) define la gamificacién como una
forma de aplicar estrategias basadas en el juego a contextos en los que
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tradicionalmente no se juega. Galvaily y Martin (2011) sefialan que los jue-
gos y la motivacion estan estrechamente relacionados. La razoén principal
es que se juega para ganar, se gana si se aprende Y, si se aprende, se gana.
Aqui, entonces, hay diferentes objetivos para el alumno, como practicar para
aprender, divertirse o ganar la competicion individual o por equipos.

Hay varios recursos o herramientas que son faciles de adaptar en la
planificacion de la gamificacidn, algunos se pueden encontrar en internet,
otros son disefiados por los propios profesores. Fernandez (2018), por ejem-
plo, detalla el uso del escape room. Nicholson (2016) define la sala de escape
como una actividad basada en la accidn y en el trabajo en equipo donde los
jugadores buscan pistas, resuelven rompecabezas y realizan tareas para con-
seguir un objetivo determinado de salir de la sala o del aula en un periodo
de tiempo limitado.

En el juego reglado, hay tipos de juegos, competitivos y cooperativos,
que son caracteristicas que hay que valorar antes de considerarlos para una
propuesta de innovacion pedagoégica. Toth (1995) aclara que los juegos com-
petitivos son aquellos en los que un individuo o un equipo intentan alcan-
zar la meta final antes que sus rivales. Por el contrario, los juegos coopera-
tivos son aquellos en los que los jugadores o equipos deben esforzarse
juntos para conseguir el objetivo comun.

Hromek y Roffey (2009) afirman que los juegos de mesa generalmente
animan a los jugadores a autorregularse, por lo cual desarrollan las habili-
dades sociales en el juego de persona a persona. Sanmartin y Granados
(2018) afirman que encontraron diversos estudios donde los alumnos que
juegan a juegos de mesa numerados muestran una mejora en la estimacion
numérica lineal; asimismo, que otros varios estudios han investigado y co-
mentado los principales beneficios que esta practica puede tener para el
desarrollo general de los alumnos, dependiendo del grupo de edad y la
preferencia de los tipos de juegos.

Las actividades ludicas se desarrollan y estructuran con diferentes fines
alo largo de la vida, que van desde el desarrollo de las capacidades cogni-
tivas hasta la preservacion de la salud. Toapanta y Humberto (2016) aluden
a la complejidad del juego, ya que es una necesidad humana de comunicar,
expresar, sentir y producir una serie de emociones encaminadas a la diver-
sién y el entretenimiento, asi como una recreacion que nos lleva a disfrutar
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Tabla 1. Caracterizacion de la disposicion al juego por edades

Aiios Nivel Caracteristica del juego
6 Primaria Manipulativos en los que tengan que competir o cooperar. Activos que utilicen
habilidades numéricas simples y elementos de coordinacion.
7 Primaria Crear cosas y comenzar el interés por los mundos fantasticos y magicos. Les gustan los
juegos de interpretacion.
8 Primaria Pasion por las actividades en las que deban leer y escribir.
9 Primaria Tienen mayor facilidad para organizarse y formar equipo con sus compaferos

(disfrutan con juegos que puedan suponer retos para descubrir mensajes o codigos
secretos, asi como continuar con juegos manipulativos y de creacién).

10-12  Primaria Parece claro que los alumnos comienzan a experimentar distintos cambios que les
hacen interesarse por materiales permanentes (tienen interés en los juegos de cartas
y de tablero).

15-18  Bachillerato La accidn ludica alcanza el acomodo, la inventiva y la socializacion de los saberes. Los
juegos facilitan a los estudiantes el desarrollo e incremento de ejercicios de relacionar,
narrar, crear dilemas, intuir, instituir saberes, aprobar o impugnar, atender, dialogar,
negociar, admitir diferencias, entre otras.

18en  Superior La actividad ludica se define como una actividad placentera donde las personas se
adelante liberan de la tension y diferentes reglas impuesta por la cultura, también se entiende
como la dimensién del desarrollo de los individuos.

Fuente: Sanmartin y Granados (2018); Martinez y Torres (2017); y Toapanta y Humberto (2016).

: Elig - . . .
de emociones reales. El juego también promueve el desarrollo psicosocial
y de la personalidad para orientar la adquisicién de conocimientos, puesto
que contiene una amplia gama de actividades donde interactian diversos
factores como la creatividad y el conocimiento.

Modelos de gamificacion
Aula multijuego

En el aula multijuego, los alumnos interactiian de forma colaborativa con
el mundo virtual y entre ellos en un espacio compartido. Sin embargo, el
disefio de este tipo de juegos es un proceso complejo que debe tener en
cuenta estrategias de instruccion, metodologia, usabilidad y aspectos ludi-
cos. Villalta et al. (2011) recomiendan el desarrollo de directrices donde se
utiliza un proceso de tres pasos: evaluar una implementacion inicial e iden-
tificar sus problemas; definir las directrices que pueden ayudar a superar
estos problemas; y redisefiar el juego de acuerdo con las directrices antes de
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probarlo en un entorno de aula real, a fin de evaluar cudn ttiles han sido las
directrices para resolver los problemas iniciales.

También afirman que para la evaluacidon gamificada se desarrolla un
conjunto de directrices que superen los problemas clasificados en seis cate-
gorias: informacion en pantalla, mecanica del juego, progresion del juego,
metodologia, colaboracion y holismo. Después de redisefar el juego con
estas directrices, se debe realizar un estudio de campo para ver el compor-
tamiento, en el cual se mida lo bien que se han aplicado las directrices en el
juego y la dificultad en relacion con el nivel de aprendizaje alcanzado por
los alumnos.

Segun Bierre (2012) un aspecto importante a tener en cuenta a la hora
de disefar una actividad de aula gamificada son los roles, por ejemplo: di-
sefiador, productor, guardabosques, escritor, lider, técnico de audio, técnico
de arte. Es importante que los alumnos se asignen roles entre si. Los ele-
mentos discretos utilizados dentro de una clase a veces pertenecen a un
nuevo método de otro autor. Sin embargo, Chang, Sheldon y Hand (2012)
recomiendan que, en lugar de utilizar un juego como elemento discreto den-
tro de una leccién, es mejor convertir todo el curso en un juego.

Salén gamificado

La metodologia del aula gamificada, desarrollada por Alsagoft (2014), uti-
liza una metodologia inductiva basada en desafiar a grupos de alumnos de
forma individual, quienes preparan una respuesta al reto y la muestran a la
clase, la cual es juzgada por el profesor y los compaiieros, tras lo que se con-
cluye con la eleccion de un equipo ganador al cual se le aplaude.

Aula invertida con enseianza justo a tiempo en un entorno gamificado

El aula invertida consiste en que los alumnos empiecen a aprender asimi-
lando y resolviendo libremente sus dudas, reflexionando sobre su apren-
dizaje y comunicando sus problemas al profesor. La programacién de una
asignatura se basa en una propuesta en la que se manejan de forma mixta
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diversas técnicas como la instruccion justo a tiempo. Se trata de conseguir
habilidades o conocimientos en el momento oportuno, aprendiendo lo
que se necesita cuando se necesita. El aprendizaje en grupo es especifico
para inducir el estudio previo. De tal suerte, la combinacién con la ins-
truccion entre pares involucra a los estudiantes en su propio aprendiza-
je y centra su atencion en los conceptos subyacentes, puesto que duran-
te la clase se disefian pruebas conceptuales llamadas ConcepTests para
exponer las dificultades comunes en la comprension del material de clase
(Mazur, 2009).

El papel del docente en el examen gamificado

Por lo general, los profesores incluyen una o varias actividades consistentes
en juegos en una o varias sesiones de clase. Sin embargo, el nimero de pro-
fesores interesados en incluir actividades ludicas en su practica diaria es
cada vez mayor. Por este motivo, ha surgido la preocupacion por el papel
que debe desempenar el profesor en el juego, es decir, hasta qué punto y
cémo debe intervenir. Los términos han variado para ordenar los pasos a
seguir. Rodriguez (2010) sugiere utilizar criterios como:

1. Nivel: ala hora de planificar una actividad de este tipo, siempre hay
que tener en cuenta el nivel al que se dirige para evitar situaciones
tanto de exceso como de defecto en los objetivos perseguidos.

2. Objetivos y destrezas: como docentes debemos tener claro qué obje-
tivos de aprendizaje queremos que logren nuestros estudiantes, es
decir, el juego debe tener una finalidad didactica.

3. Reglas sencillas: se trata de que sean aprehensibles para los alumnos
y que no supongan un obstaculo en el desarrollo del juego.

4. Control del desarrollo: es importante que el docente monitorice el
desarrollo del juego y sea capaz de intervenir si los alumnos tienen
dificultades para seguirlo o si se desligan de los objetivos e incluso
del uso de la lengua.
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5. Agrupamiento: el nivel de los alumnos determinarad el nimero de

miembros de cada grupo. Como regla general, para los niveles in-
termedios recurriremos a grupos de tres a cuatro personas. Los gru-
pos mas numerosos pueden resultar contraproducentes en actividades
de este tipo, pues puede ocurrir que haya alumnos que no se invo-
lucren igual que los demas.

Sin duda, el trabajo gamificado debe organizarse dentro del marco edu-
cativo en fases o etapas, las cuales se relacionan con los momentos de ins-
truccion en funcion del objetivo. Fernandez (2018) afirma que la integracion
de una actividad gamificada en el aula pasa por diferentes etapas y el papel
del profesor serd diferente en cada una de ellas.

a)

b)
c)
d)
e)
f)

g

h)

La primera es la etapa inicial de disefio del juego, donde el profesor
prestara especial atencion al contexto educativo en el que pretende
poner en practica el juego.

La segunda tiene que ver con la edad de los estudiantes.

La tercera consiste en las necesidades de los estudiantes.

La cuarta se relaciona con los conocimientos.

La quinta esta en funcion de los intereses de los estudiantes.

La sexta comienza cuando, una vez recopilada toda esta informa-
cion, tiene lugar la etapa de desarrollo del juego, en la que el docen-
te disefiara la actividad de acuerdo con el contenido y los objetivos
de aprendizaje que desea obtener.

La séptima es una condicion donde no se debe perder de vista que
el juego tiene un objetivo didactico. Asi debe transmitirse también
a los estudiantes.

La octava corresponde a la integracién de la actividad ludica en el
aula, en la que el docente adopta un papel secundario y pasa a ser
un mero observador del trabajo de los estudiantes, quienes se con-
vierten en el centro de la actividad. Asi, el rol del profesor consistira
fundamentalmente en animar a sus estudiantes y ayudar puntual-
mente cuando lo requieran, pero sin perder de vista el sentido de la
responsabilidad, independencia y autonomia que se pretenden
fomentar.
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Varios estudios sobre gamificacion tienen como objetivo fundamental
despertar la motivacion en el alumno para que se involucre y consecuente-
mente se comprometa en las actividades de una, varias o todas las asigna-
turas del plan de estudios.

En su estudio, Prieto et al. (2014) proponen la concepcién de la gamifi-
cacion profunda, en la que incluyen el sentimiento épico o narrativo que
apela a la motivacion intrinseca, la cual se combina con el tipo de alumno,
quien ademas puede tener diversas motivaciones a largo plazo que contienen
la intencién de formarse, sobresalir socialmente, obtener habilidades o lo-
grar la independencia. Se refiere como ejemplo de gamificacién profunda,
a los juegos serios que promueven practicas a corto plazo, pero que pro-
vocan una implicacion rapida e intensa en quienes participan, por ejemplo,
la resolucion de un caso, una actividad de aprendizaje basado en problemas
o la realizacion de un proyecto a corto plazo.

Los citados investigadores afirman que la gamificacién como estrategia
es adecuada para la evaluacion continua de los nuevos planes de estudio
universitarios, ya que permite aumentar la motivacion de los alumnos para
implicarse en la asignatura y dar continuidad a todas aquellas tareas que
pueden asociarse a pequefias recompensas relacionadas con el hacer para
practicar las competencias y el aprendizaje. Todo esto como contraparte de
la educacion superior habitual, la cual abusa de la memoria y cansa a la ma-
yoria de los alumnos con la evaluacion final y sus drasticas consecuencias,
pues no hay feedback, el trabajo es individual y los alumnos no reciben un
trato personalizado. Por ello se puede afirmar que la incorporacion de la
gamificacion en la enseflanza supone aumentar su atractivo en las metodo-
logias educativas tradicionales.

La comparacion se basa en el analisis de la practica tradicional, donde
la conferencia sigue siendo la actividad central del aula, sin embargo, pare-
ce que este método de exposicion (en el que el profesor cuenta lo que sabe,
en el que el aprendizaje debe producirse o consolidarse mediante el estudio
fuera del aula, en el que las practicas y los seminarios se utilizan para aplicar
lo aprendido a posteriori, en el que finalmente hay un examen para evaluar lo
aprendido y calificar el aprendizaje de los alumnos) ya no funciona.

Esta es una forma de ensefianza que no resulta atractiva para algunos
estudiantes, debido a que se pierde tiempo en la explicacion, porque, segin
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Tabla 2. Discrepancias entre la instruccién superior acostumbrada y los videojuegos

Ensenanza universitaria tradicional

Videojuegos en linea modernos

Aburrida (en la mayoria de las ocasiones para la
mayoria de los alumnos).

Divertidos (para la mayoria de los alumnos en la
mayoria de las ocasiones).

Evaluacién de juicio final. El error se paga con el
SUSpPenNso, errores con consecuencias fatales:
Te suspende.

Se aprende errando, la evaluacion es formativa,
produce aprendizaje. Vas ganando puntos o no.
Si yerras, la consecuencia no es angustiosa.

Retroalimentacién solo al final. Frustracion en dosis
que desmotivan.

Retroalimentacién inmediata. Frustracién que estimula
(pica) y motiva a volver a intentarlo.

Evaluacién por oportunidades Unicas que se pierden.

Segundas matriculas angustian.

Reintentar es gratis, es lo usual.

Experiencia individual; no se fomenta el trabajo en
equipo.

Experiencia multiplayer, social y en equipo.

Trato masificado, el mismo mondlogo para todos.

Trato individualizado, personalizado. El juego
responde a lo que hace cada jugador.

“Aprende esto para aprobar esta asignatura y punto”.

Buen marketing y narrativa. Una trama gloriosa, “vas a
lograr algo grandioso”.

Casi toda la calificacién se decide en una prueba final.

Sistema de pequefias recompensas por ciertas

acciones a realizar; te anima a continuar jugando.

Se trabaja el striatum (memoria). Se trabaja todo el cerebro, razonamiento critico,

psicomotricidad, relacion social.

Fuente: Prieto, M. et al. (2014)

Prieto et al. (2014) lo que se lee ocupa el 90% del tiempo de clase. De tal
forma que resta tiempo a la practica, por tal razén, cuando se pide a los
alumnos que estudien y resuelvan problemas, algunos lo hacen y otros (se-
gun nuestra experiencia, la mayoria) no, a menos que a estas tareas se les
asigne un valor de evaluacién en la evaluacién continua.

El estudio de Prieto et al. (2014) revela otro problema, que es el desajus-
te con los créditos, pues comprob6 que la carga de trabajo en las nuevas
titulaciones es muy inferior a la carga nominal de créditos (hasta 25 horas
de trabajo por crédito). Esto significa que la mayoria de los estudiantes
universitarios, quienes son el objeto de los estudios, parad6jicamente no
estudian o estudian menos de lo que deberian hasta que se acerca un examen
relevante. Las investigaciones publicadas y la propia experiencia muestran
reducciones de entre el 30% y el 50% en la carga real en comparaciéon con
la carga nominal. Sélo con el uso de estrategias de gamificacion y bonifica-
ciones por pequefas acciones se consiguid acercar la carga de trabajo real
de los alumnos a la carga nominal correspondiente a los créditos.

Uno de los recursos destacados en la gamificacion es el videojuego. En
los afios ochenta, los primeros estudios advirtieron a los jévenes del peligro
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de la adiccion a los videojuegos, sin embargo, recientemente se han hecho
afirmaciones mas positivas sobre sus beneficios educativos. Por ejemplo, los
investigadores Francis et al. (1990) argumentaron que los videojuegos me-
joran la alfabetizacion informatica; por su parte, Green y Bavelier (2003)
destacan la capacidad de los videojuegos para atraer la atencion visual; mien-
tras que Orosy-Fildes y Allan (1989) hacen hincapié en el desarrollo del tiem-
po de reaccién; o Gee (2003) y Johnson (2005), quienes sugieren que los vi-
deojuegos ensefian a resolver problemas.

En suma, como dicen Becker y Nicholson (2016), durante siglos los pro-
fesores han utilizado los juegos en el aula. Hoy en dia, la gamificacién es un
término apropiado para identificar un conjunto de actividades que utilizan
elementos de juego, o para transformar actividades ludicas que no tienen ele-
mentos de juego pero cuya novedad radica en los métodos y mecanismos.

El examen y el juego

No es desconocido que el juego es un compaifiero inseparable del hombre
mismo. Aristételes hablo de la importancia del juego en el crecimiento asi
como en el desarrollo de los nifios y jévenes. Los avances en la comprension
de los juegos, junto con el uso de tecnologias relacionadas con los métodos de
“compromiso’, principalmente de los sectores corporativos, han llevado a
la introduccién de la gamificacion en el ambito de la educacién.

La introduccién de la gamificacion en el aula, desde la educacién pri-
maria hasta la universitaria, es una realidad para algunos estudiosos segiin
el nimero de articulos publicados con las palabras gamificacion y educacion,
que segun Google Scholar (2020) era de 1400 hasta 2010. De 2010 a 2015
fueron 14000, y de 2015 a enero de 2020 son 19000. Sin embargo, en el ul-
timo estudio realizado por el Observatorio de Innovacién Tecnolédgica y
Educativa (opITE) (2019) no se identifica la gamificaciéon como una prac-
tica que pueda significar una tendencia en los centros educativos, ni tam-
poco representa una tendencia en desarrollo que se esté introduciendo gra-
dual y diariamente en el aula. No obstante, se sabe que sirve como método
de acompanamiento para el flipped classroom, que se considera una tenden-
cia creciente.
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La gamificacion ha cobrado impulso como técnica de aprendizaje emer-
gente en las escuelas, aunque persiste el debate sobre si esta metodologia
activa funciona eficazmente en el aula. La gamificacion de Pelling (2007) o
de Fundéu (2012) constituye una ampliacion del examen tradicional, que
puede formar parte del aula invertida, pero también del aula virtual y del aula
presencial, sin olvidar su realidad como espacio de convergencia ideolégica.

Comparacion de estudios que han utilizado la gamificacion

A continuacién presentamos la comparacion de la media y desviacion es-
tandar de tres estudios sobre gamificacion (véase tabla 3). El primero en

Tabla 3. Comparacion de estudios

Primaria  Secundaria  Superior
Media SD M SD M SD
Uso efectivo de la sesién de evaluacién
1. Aprendizaje durante el examen 154 082 203 1.15 149 0.82
2. Escasa demostracion disruptiva 360 1.02 368 123 263 0.56
3. Un buen nivel de atenciéon 340 1.03 355 093 413 1.08
4. Elalumno completando todas las tareas previstas 329 1.01 331 092 474 048
Motivacién de los alumnos en la prueba de evaluacién
5. Que el estudiante mantenga la calma durante el examen de evaluacion 137 058 134 049 186 0.46
6. El estudiante adopta un rol activo en la tarea 148 068 1.63 063 342 1.17
7. El estudiante que expresa interés hacia la prueba de evaluacion 245 1.04 224 054 447 064
8. El estudiante expresando que el proceso de evaluacion fue agradable 139 066 131 048 1.86 0.0
Rendimiento de los alumnos en la prueba de evaluacion
9. El estudiante aplica con éxito los conocimientos adquiridos 313 137 341 110 329 1.21
10. Los estudiantes encuentran soluciones a los problemas 361 1.04 371 095 423 077
11. El resultado del aprendizaje es proporcional al esfuerzo 336 1.01 335 082 4.09 085
12. El desarrollo de competencias clave 287 135 279 079 356 134
Continuidad de aprendizaje fuera del aula (ubicuidad)
13. Los estudiantes que han realizado la prueba de evaluacién en casa 139 062 155 067 1 0
14. El estudiante ha realizado la prueba de evaluacién por su cuenta 1.70 082 171 068 1 0
15. El estudiante que mostro el examen de evaluacion a su familia 403 1.00 398 079 1 0
16. El estudiante que mostro el examen de evaluacién a sus companeros 252 143 251 082 1 0
Satisfaccion profesional del profesorado
17. La prueba de evaluacion ha sido fructifera para los estudiantes 148 074 147 060 30 0.1
18. La evaluacion esté en linea con la innovaciéon pedagdgica 359 1.02 352 099 2 0
19. La sesién de evaluacion se completo satisfactoriamente 349 1.02 350 105 3 0
20. Participacion docente de calidad 347 1.00 337 107 3 0

Fuente: Creacién propia.
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educacion primaria en Espafia por Sanchez-Rivas, Ruiz-Palmero y San-
chez-Rodriguez (2019); otro en educacion secundaria también en Espafia por
Colomo-Magana et al. (2020); y finalmente uno en educacién superior en
México en el campus Tampico-Madero de Borrego, Contreras y Ruiz (2020).

La comparacion revela lo siguiente:

a) Aprendizaje durante el examen, hay coincidencia en nivel primaria
y superior.
b) Disruptiva, hay coincidencia en nivel superior.
¢) Atencion, hay coincidencia en nivel secundaria.
d) Completa tarea, hay un acercamiento en coincidencia en secundaria
y superior.
e) Calma durante el examen, hay coincidencia
f) En nivel primaria, secundaria y superior.
g) Rolactivo durante el examen, hay coincidencia en primaria y secundaria.
h) Interés, hay coincidencia entre secundaria y superior.
i) Agradable, hay coincidencia en primaria.
7) Aplica conocimientos, no hay coincidencia en ningun nivel.
k) Resuelven problemas, hay coincidencia en secundaria y superior.
I) Elresultado es proporcional al esfuerzo, hay coincidencia en secun-
daria y superior.
m) Desarrollo de competencias clave, en secundaria hay coincidencia.
n) Prueba en casa, coincidencia en primaria y secundaria.
0) Realiza la prueba por su cuenta, coincidencia en primaria y secun-
daria.
p) Muestra examen a su familia, coincidencia en secundaria.
q) Muestra el examen a sus compaferos, coincidencia en secundaria.
r) Prueba fructifera, hay coincidencia en primaria y secundaria.
s) Innovacién pedagégica coincidencia en secundaria.
t) Sesion satisfactoria, no hay coincidencia en ningtn nivel.
u) Participacion de calidad, no hay coincidencia en ningun nivel.

El resultado de coincidencias sobre aspectos que se pregunta se aprecia
en cuadro comparativo.
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Tabla 4. Coincidencia sobre items

ftems Primaria Secundaria Superior
Aprovechamiento
Aprendizaje X X
Disrupcion X
Atencién X
Completas tareas X X
Total 1 2
Motivacion
Calma
Rol activo X X
Interés X X
Agradable
Total 2 2 2
Rendimiento

Aplica conocimientos

Resuelve problemas X X
Esfuerzo proporcional X X
Desarrolla competencias X

3 2

Continuidad

Prueba en casa X X
Autonomia X X
Muestra examen a familia X

Muestra examen a comparieros

2

Satisfaccion
Fructifero X X
Innovacion X
Satisfaccion
Participacion de calidad
Total 1 2
Total general 6 13 7

Fuente: Creacién propia.

Se observa que en superior predominan items de aprovechamiento, se-
guido de rendimiento y motivaciéon. Mientras que en secundaria predomina
rendimiento y continuidad. Por su parte, en primaria resaltan la motivacién
y continuidad. Estos items revelan que el examen tradicional mantiene sus
caracteristicas principales para el nivel superior. Mientras que en secundaria
el examen tradicional incorpora elementos de innovacion y satisfaccion.
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Tabla 5. Comparacién de funciones y variables

item

Funcion

. Aprendizaje durante el examen.

Desarrolladora

2. Escasa manifestacion disruptiva. Educativa
3. Nivel de atencion. Educativa
4. El estudiante completa las tareas. Instructiva
5. El estudiante manifiesta calma frente a evaluacion. Educativa
6. El estudiante adopta un papel activo en la tarea. Educativa
7. El estudiante manifiesta interés frente a la evaluacion. Educativa
8. El estudiante manifiesta que proceso de evaluacion fue amable. Educativa
9. El estudiante aplica conocimientos adquiridos. Diagnéstica

10. El estudiante encuentra soluciones a problemas. Desarrolladora
11. Resultado de aprendizaje proporcional al esfuerzo. Educativa

12. Contribuye al desarrollo de competencias. Instructiva

13. El estudiante aplica la prueba de evaluacién en su casa. Rendimiento
14. Aplicacién auténoma de la prueba. Rendimiento
15. El estudiante muestra evaluacion a su familia. Rendimiento
16. El estudiante muestra evaluacion a sus pares. Rendimiento
17. Evaluacion fructifera para el alumno. Desarrolladora
18. Evaluacién coherente con la innovacion pedagdgica. Desarrolladora
19. Evaluacién termind satisfactoriamente. Desarrolladora
20. Intervencién docente ha sido de calidad. Desarrolladora

Fuente: Creacién propia.

placentera y que cree una intervencion a partir del examen.

El alcance de la funcién de desarrollo de la evaluacion del profesor se
cumple cuando se planifica el aprendizaje durante el examen; cuando se ha
proporcionado al estudiante herramientas y recursos para la resolucién
de problemas; y cuando proporciona juicios sobre lo que el profesor nece-
sita para perfeccionar su trabajo futuro (como sus atributos personales) y
para lograr una evaluacién productiva que contenga invencion didactica,

Los resultados y el rendimiento surgen de una relacion entre lo que se
consigue y la energia gastada, que requiere funciones de diagndstico, desa-
rrollo, educacion y ensefianza. La ubicuidad esta vinculada al rendimiento
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porque, al examinar el rendimiento académico, conviene apreciar los com-
ponentes circunstanciales como la familia, la sociedad, las acciones
extraescolares y el entorno escolar, que estan claramente vinculados a nues-
tro estudio del rendimiento académico.

Perspectiva filoséfica sobre la percepcion

Las dos fuentes principales de la teoria del conocimiento del objeto son la
filosofia y la psicologia sobre la base de la percepcién y la induccidn. La esen-
cia de los fendmenos mentales esta contenida a priori en los conceptos
mentales, es decir, que éstos tienen una profundidad y riqueza que hacen
posible y fructifera la investigacion de su contenido (McGinn, 1982 y Ra-
bossi, 2002).

Algunas de las teorias derivadas de esta perspectiva segin Traver (2008)
son el fundacionalismo, el coherentismo y el fundherentismo de Haack
(1993); el fenomenalismo de Locke (1956); el antirrealismo, una vision mo-
dificada por Berkeley (1982); y el representacionalismo y el realismo cien-
tifico de Dancy (1993). En todas ellas, la opiniéon fundamentada pasa por
un proceso que parte de las creencias basicas a las que se aplica la raciona-
lidad para obtener el conocimiento y la justificacién que permiten dicha
opinién fundamentada.

La opinién informada se traduce en ideas claras y precisas convertidas
en frases observacionales en las que se emplea la justificacion, pero no a las
creencias basicas, sino al conjunto de creencias derivadas de los hechos con
certeza logica y psicoldgica. A esto se le denomina la inmediatez psicologi-
ca de lo percibido.

Entonces la experiencia del sujeto justifica la creencia empirica que pro-
viene de las experiencias privilegiadas resultantes de una adaptacién cog-
nitiva e intelectual interna y externa que permite convertir la percepcion en
creencia. A continuacion se presenta un diagrama conceptual que muestra
el progreso de estos postulados.
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Figura 5. Evolucion de la perspectiva filosofica de la percepcion
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La percepcidn se justifica en la estacion de la sensacion y se expresa en
ideas y enunciados con cualidades primarias cuantificables y cualidades
secundarias, tales como ideas de la experiencia con los objetos, donde el
error y la falsedad dependen de las condiciones de la experiencia.

Percepcion desde la psicologia

Segun Carterette y Friedman (1982) los fendmenos mentales incluyen la
percepcion como elemento indispensable de la conciencia, a través de la cual
el sujeto experimenta la realidad, mediante sensaciones que le permiten ob-
tener informacién del entorno inmediato y de las acciones producidas por
él. Seguin Starks (2020), muestran los procesos involuntarios y voluntarios
de la conducta que comprenden dos sistemas (procesos duales):

a) Dela Estructura Ldgica de la Conciencia (Lsc), que también pueden
considerarse como la Estructura Logica de la Racionalidad (LsRr)

b) Del comportamiento (LSB)

¢) De la personalidad (Lsp)

d) De Mente (LsM)

e) Del lenguaje (LsL)

f) De la realidad (LsOR)

g) De la intencionalidad (Ls1)

h) El Descriptivo Psicologia de Conciencia (DPC)

i) La Psicologia Descriptiva del Pensamiento (DPT)

j) El Lenguaje de la Psicologia de Pensamiento (LDPT), términos in-
troducidos aqui y en mi otro reciente escrito.

Es asi como se trata de interpretar el fenémeno de la percepcion. A con-
tinuacion, se expone las entradas (o insumos) y salidas producto del traba-
jo de dichos procesos (véase tabla 6).

Segun la figura, la percepcion se origina en un mundo que emite cam-
bios en la mente mediante un proceso autorreflexivo del que se deriva lo
verdadero o lo falso. Es también la descripcion de un estado mental que evo-
luciona en términos de contenido e iniciacién involuntaria dentro un
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Tabla 6. Andlisis de los procesos mentales

75

Disposicion* Emocion Memoria Percepcion Deseo PI** IA*** :;;'ZZ:;
Causa origina de **** Mundo Mundo  Mundo Mundo Mente Mente Mente Mente
ZZZSCG cambios Ninguno Mente Mente Mente Ninguno Mundo  Mundo  Mundo
f:f;:;ggizgigm No si si i No si si si
}f;’i‘;ifazal’;f Si Tsolo  Tsolo Tsolo Si Si Si Si
gg’s’g;’cs’%’lf__f fnab’icas Si Si/No  Si/No No Si/No Si No Si
ff::t’g;” un estado No si si Si No No Si/No si
Prioridad evolutiva 5 4 2,3 1 5 3 2 2
Contenido voluntario Si No No No No Si Si Si
Iniciacién voluntaria Si/No No Si No Si/No Si Si Si
Sistema cognitivo 2 1 2/1 1 2/1 2 1 2
Cambiar intensidad No Si Si Si Si No No No
Duracioén precisa No Si Si Si No No Si Si
2‘1‘;’2’ (‘I’_Ihfﬁ ‘;‘J’r”r‘j y T HN HN HN ™ ™ HN HN
Calidad especial No Si No Si No No No No
Localizado en cuerpo No No No Si No No No Si
igi:gg’;‘;ones si si No No si si si si
Autocontradicciones No Si No No Si No No No
Necesita un yo Si Si/No No No Si No No No
Necesita lenguaje Si No No No No No No S’/No

Notas: * Aka Inclinaciones, Capacidades, Preferencias, Representaciones, Acciones Posibles, etc. ** Intenciones
anteriores de Searle. *** La intencién en accién de Searle. **** Direccién de ajuste de Searle. ***** Direccién
de causalidad de Searle. ****** (Las instancias del estado mental - Causas o se cumple a si mismo). Searle
anteriormente llamé a esto causalmente autorreferencial. ******* Tversky / Kahneman / Frederick / Evans /

Stanovich definieron los sistemas cognitivos. ******** Aquiy ahora o alli y luego.

Fuente: Starks (2020).
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sistema cognitivo basico, y en esta medida la intensidad y la duracion de
la descripcion cambian de acuerdo con el espacio y el tiempo que influyen
en la calidad del sujeto, en la que no intervienen las expresiones del sujeto,
no hay autocontradiccidn, no hay necesidad del yo o del lenguaje como
método. Las condiciones publicas de satisfaccion en términos de percepcién
se expresan en la tabla 7.

Tabla 7. Condiciones publicas de satisfaccion

Disposicion* Emocion Memoria Percepcion Deseo PI** a*** Accion/

Palabra
Efectos subliminales No Si/No Si Si No No No Si/No
Asociativa/Basada en RB A/RB A A A/RB RB RB RB
reglas
Dependiente del contexto / A CD/A cD cD CD/A A CD/A  CD/A
Abstracto
Serie / Paralelo S S/P P P S/P S S
Heuristico / Analitica A H/A H H H/A A A A
Necesita trabajar memoria Si No No No No Si Si Si
Dependiente general de la Si No No No Si/No  Si Si Si
inteligencia
La carga cognitiva inhibe Si Si/No No No Si Si Si Si
Excitacion facilita o inhibe | F/I F F | | | |

Fuente: Starks (2020) Condiciones publicas de satisfaccion de S2 son a menudo referidas por Searle (2015) y
otros como COS, representaciones, creadores de la verdad o significados (o COS2 por mi mismo),
mientras que los resultados automaticos de S1 son designados como presentaciones por otros (o
COS1 por mi mismo).

Se considera que la percepcidn esta influenciada por la asociacién de-
pendiente del contexto de forma paralela heuristica sin trabajar en la me-
moria, sin apoyarse en la inteligencia, sin una una carga cognitiva que la
inhiba. De este modo, la psicologia descriptiva y la psicologia cognitiva, que
estudia el proceso mental, van de la mano (Starks, 2020).

En definitiva, la psicologia se adhiere a la vision general de la filosofia
del ser para modelar la percepcion, donde comparte espacio con la memo-
ria en la mente, al tiempo que también modela las intenciones y acciones
reflexivas que conforman la voluntad que aparentemente provoca en cierta
medida la emocionalidad en el funcionamiento automatico de nuestro re-
pertorio axiomatico de lo posiblemente verdadero.
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Reflexionando sobre el gran error epistemoldgico de que nunca perci-
bimos directamente los objetos y estados de cosas en el mundo esta Searle
(2018), quien argumenta que las tinicas cosas que percibimos directamente
son nuestras experiencias subjetivas. El error consiste en ver lo subjetivo y
lo objetivo a través de la misma lente. Este error se atribuye a Descartes,
Locke, Berkeley, Leibniz, Spinoza, Hume y Kant. También cita el razona-
miento de Berkeley sobre la percepcién de que lo tnico que existe son las
mentes y las ideas en las mentes, continuando con Kant, que sostiene que
todo lo que podemos percibir son representaciones.

Sin retroceder en la historia Searle hace una descripcion mas precisa de
la percepcion en la que retoma a Moore (1959) para afirmar que los hechos
tisicos constituyen una realidad material independiente de toda percepcion,
distinguiendo dos campos ontoldgicos perceptivos: un campo ontoldgica-
mente objetivo que el individuo percibe directamente, y un campo ontolo-
gicamente subjetivo en el que se producen las experiencias perceptivas. Para
Searle la descripcion del campo objetivo percibido por el individuo y la
descripcion de la experiencia perceptiva deben ser mas o menos iguales,
porque el contenido de la experiencia es intencional, es decir, son estados
de cosas ontologicamente objetivos.

Se destaca la relevancia de la intencionalidad en las experiencias per-
ceptivas las cuales se consideran un fenémeno bioldégico comun a seres
humanos y otros animales. La experiencia visual no representa los objetos,
sino que proporciona percepcion directa de los objetos y estados de cosas
que vemos, por ello la percepcion es representacional. El factor novedoso que
introduce Searle es el biologico para explicar el contexto ontologico de la
percepcion, pues lo biolégico incluye todos nuestros estados de sentimien-
to, de sensibilidad o de apercepcion como el acto de tomar conciencia re-
flexiva de hechos, cosas u objetos que se estan observando. Se trata de la
consciencia no moral sino dentro de los limites de la psicologia humana, de
la que se deriva el contenido fenomenoldgico que el individuo consciente
percibe en un momento dado.

En esta linea de pensamiento Sanchez-Gey (2018) dice que la intencio-
nalidad perceptiva es, al modo empirista, una conexidon interna entre el
campo ontoldgicamente objetivo y la experiencia perceptiva subjetiva, don-
de esta asegurada por el hecho de que el objeto, por asi decirlo, consiste

77
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esencialmente por definicidn, al menos en parte, en la capacidad de causar
ese tipo de experiencia. Por ejemplo, que algo sea un objeto rojo consiste
precisamente en que sea capaz de provocar experiencias visuales de este tipo.

Este enfoque incluye las percepciones tridimensionales e introduce una
referencia a las leyes de la perspectiva. La profundidad se percibe como
una propiedad no basica del campo visual objetivo, debido al dominio
subyacente de los principios de la perspectiva. Otros dos principios son la
claridad y la precisién con que se definen las percepciones veridicas y no
veridicas.

En este contexto de la vision psicoldgica de la percepcion, parte de iden-
tificar la diferencia en cuanto a la apercepcion como la manera de interpre-
tar segtin del campo de conocimiento, tanto en contabilidad como en psi-
cologia, es determinada por la caracterizacion de las etapas. Rotundo y Giner
(2009) afirman que la percepcion de manera operativa se define en tres
etapas: deteccion y exposicidn, atencion y organizacion e interpretacion.
Mientras que en contabilidad, de acuerdo con Tua (1991), la naturaleza fi-
loséfica de los principios contables establece fases que comprenden, prime-
ro el enfoque descriptivo, segundo el enfoque analitico y tercero el enfoque
predictivo, los cuales, si bien se vinculan a la psicologia cognitiva o la psi-
cologia del comportamiento del consumidor, lo hacen través de la teoria
econdmica.

Enfoque metodoldgico

Por la naturaleza del tema, el enfoque metodolégico etnografico es el mas
adecuado para enmarcar este tipo de fendmenos de aprendizaje. Segun Feixa
et al. (2020), la etnografia ha sido el método tradicional y principal para ob-
tener comprensiones cualitativas de como se experimentan otros mundos.

Una rama de la etnografia es la fenomenografia propuesta por Marton
(1981) y consolidada por Bowden y Green (2005) y otros, que comparten
el estudio de la experiencia. Gonzalez-Ugalde (2014), Murillo e Hidalgo
(2018) y Friss (2018) le asignan una definicion que se refiere al conjunto de
formas diferentes, desde un punto de vista cualitativo, de experimentar un
fendmeno que se centra en la investigacion de las experiencias de aprendi-
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zaje de estudiantes y profesores en diferentes niveles y dreas disciplinarias
del sistema educativo.

Este pensamiento se centra en las diferentes formas en que los profeso-
res experimentan el examen tradicional. Aunque, como menciona Castro-
Rodriguez y Valenzuela-Torres (2020), la fenomenografia se enfoca en la
identificacion cualitativa de las diferentes formas en que las personas expe-
rimentan, conceptualizan, observan y comprenden algunos o varios aspec-
tos del fenomeno y de su mundo inmediato, por lo cual se limitan solo a las
lineas de percepcion, de modo que el investigador no se focaliza en el fend-
meno en si, sino en como lo experimenta y percibe el alumno.
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Tema 8. Experiencias

Gamificacion de la evaluacion durante confinamiento
por Covid-19, en educacidén superior (Ruiz et al., 2021)

La gamificacion representa una de las estrategias activas que enfatizan la
participacion del alumno como protagonista, tal y como afirman Bernal y
Martinez (2009), el predominio del juego es el elemento de cualquier recur-
so educativo abierto que debe poseer para satisfacer un propdsito en las
actividades escolares gamificadas (Malone, 1980; Malone y Lepper, 1987;
Piaget, 1962; y Parra-Gonzalez y Segura-Robles, 2019). La gamificacion
puede tener un efecto positivo en la satisfaccion de las necesidades intrin-
secas de los usuarios, como la autonomia (Hamari et al., 2019).

Ahora bien, nuestro estudio se basé en la evaluacion de la experiencia
virtual de los estudiantes universitarios. La implementacion se realizé en la
aplicacion Kahoot! La aplicacion del ejercicio gamificado consté de cinco
momentos instructivos segun Joplin (1981) que consisten en: (1) condicio-
nes técnicas, navegacion y reglas del juego; (2) estudio para el examen; (3)
apoyo a las dudas; (4) feedback en la primera ronda; (5) desarrollo de la
ronda final, y (6) cierre. La herramienta de medicién utilizada es la escala
GEQ (Game Engagement/Experience Questionnaire) o GExpQ (Game Expe-
rience Questionnaire) traducida por Parra-Gonzalez y Segura-Robles (2019),
de la que se utilizan las categorias diversion y autonomia.
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Método

En primer lugar, desarrollamos una guia de orientacion en la aplicacion
Kahoot!, una plataforma gratuita que permite la creacién de cuestionarios
de evaluacion. Entonces, Kahoot! es el nombre de este servicio web de edu-
cacion social y gamificada. Por sus funciones, el recurso electrénico forma
parte del e-learning moévil (M-learning) y de la gamificacion (gamification).
La plataforma Kahoot! se lanzé en 2013 y consta de dos interfaces, una
getKahoot para los profesores y otra Kahoot.it para los estudiantes.

La pagina utilizada por el profesor tiene recursos de test o examen, en-
cuesta, mix y debate, por supuesto el recurso de examen fue elegido para la
elaboracién de una bateria de 23 preguntas y sus respectivas respuestas para
la asignatura de Formacion profesional y Cultura de la Licenciatura en Cien-
cias de la Educacién. La prueba Kahoot! adquiere el caracter de un juego,
ya que otorga premios progresivamente a quienes aumentan el nimero de
respuestas correctas.

Resultados

Los resultados relativos a la categoria de disfrute consistente en (divertido,
disfrutado, agradable, interesante, continuaria) revelan que de un total de
28 estudiantes 23 lo consideraron divertido, 25 lo disfrutaron mucho, 26 lo
disfrutaron, 24 lo consideraron agradable, 28 lo consideraron interesante,
24 lo harian sin ser cuestionados. En la categoria de autonomia (auténomo,
empoderado, dominado, confiado) muestra que 27 se sintieron auténomos,
26 se sintieron empoderados, 28 sintieron que dominaban la prueba y 28
se sintieron confiados. Al comprobar las puntuaciones de los boletines de
notas facilitados por la aplicacion, se observo que habia cuatro grupos
de alumnos, 13 que alcanzaron el 100%, 11 el 90%, 2 el 80% y 2 el 70 por
ciento.
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Gamificacion del microaprendizaje durante confinamiento
por Covid-19, en educacion superior

Los recursos educativos abiertos (REA) y el microaprendizaje (MA) son un
par en la educacion durante el confinamiento por la enfermedad Covid-19.
Los REA se utilizan en el microaprendizaje para condensar los contenidos.
De tal suerte que la unidad REA-MA tiene el potencial de proporcionar ac-
ceso a oportunidades para completar unidades, programas vy titulos a lo
largo del itinerario académico.

En nuestro caso, informamos de los resultados del proyecto de micro-
aprendizaje en recursos educativos abiertos sobre cuatro casos en la educa-
cién superior en el marco de la gamificacion. Para evaluar el resultado, se
utiliza la herramienta de la guia de observacion del pensamiento conceptual
Merani III que organiza la recepcion y la actitud de los estudiantes hacia la
aplicacion del proyecto REA-MA, la cual demostro ser efectiva para el desarro-
llo de la unidad de aprendizaje correspondiente al tema de “Diversidad de
la practica y trayectoria profesional” de la Licenciatura en Ciencias de la
Educacion.

Método

Para la creacion del REA se utilizé la metodologia Educaplay como recurso
de juego libre. La guia de actividades se entregé a cada uno de los alumnos:

 Laprimera unidad se tituld: Proteccion de datos personales. El texto a
estudiar es la Ley de Proteccion de Datos Personales. La sesion se divi-
di6 en introduccién, desarrollo, apertura y cierre. Para ello se ha crea-
do un mapa interactivo.

« Lasegunda unidad fue nombrada: Prdcticas docentes colegiadas. El tex-
to a estudiar trata sobre las culturas profesionales en la ensefianza.
La sesion se dividid en introduccién, desarrollo, apertura y cierre.
Se cre6 un ejercicio de informe de palabras.

o Latercera unidad se denomind: Modelos de reflexion educativa. El tex-
to para estudiar a Donald Schon: Una prdctica profesional reflexiva
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en la universidad. La sesion se dividié en introduccion, desarrollo,
apertura y cierre. Se cre6 un ejercicio de vinculaciéon de columnas.

o La cuarta unidad se tituld: Prdcticas pedagdgicas tradicionales y acti-
vas. El texto: Enfoques pedagdgicos y diddcticas contempordneas. La se-
sién se dividio en introduccidn, desarrollo, apertura y cierre. Se cred
un ejercicio de informe mosaico.

Resultados

Un total de 10 estudiantes mostraron una excelente recepcioén y compren-
sion de las expresiones. Cuatro estudiantes tuvieron dificultades de com-
prension porque expresaron varias dudas sobre la instruccién. Tres estu-
diantes no desarrollaron las instrucciones con facilidad. Dos estudiantes
tardaron mucho en procesar las respuestas. Se observa que los criterios se
cumplen excelentemente en cuanto a motivacion, participacion, atencion e
interés por la asignatura.

Recursos abiertos ludicos para disminuir la obesidad y mejorar
el rendimiento académico en estudiantes universitarios
(Navarro et al., 2020)

Se utilizan recursos abiertos como el método iSYScor. Google Play Store
cuenta con catalogos gratuitos de aplicaciones en espafol dirigidas a per-
sonas con problemas de salud incluyendo el sobrepeso, con el objetivo de
seleccionar de entre la abundancia de aplicaciones orientadas al control
de peso, las mas recomendables para reducir la obesidad en los estudiantes de
la Unidad Académica de Ciencias del Trabajo Social y Desarrollo Humano
de la Universidad Auténoma de Tamaulipas UACTSCDH-UAT.

El problema es que se ha detectado un aumento progresivo de sobrepe-
so en los estudiantes universitarios desde que ingresan a la unidad. Asimis-
mo se hallé un aumento de la presencia de hipersomnia o somnolencia
diurna, un efecto del sobrepeso durante las horas de clase. También prolife-
ra el absentismo en clase, porque, por ejemplo, en lugar de estar en la unidad
prefieren estar en la cafeteria comiendo. Todo ello contribuye a perjudicar
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el rendimiento académico de los estudiantes. Por tal razon, se identificaron
16 aplicaciones para una prueba piloto de la que se elegirian las aplicaciones
ideales para el control del peso.

Software educativo ludico en Colegio de Bachilleres del Estado
de Tamaulipas (cosar) plantel 22 de Reynosa (Segura y Borrego,
2017)

Se trata de un estudio exploratorio, cuantitativo y cuasi-experimental con
pretest y postest. El objetivo fue conocer si los alumnos del Colegio de Ba-
chilleres del Estado de Tamaulipas (COBAT), plantel 22 de educacién media
superior de Reynosa, mejoran su rendimiento académico al utilizar aplica-
ciones de pc y smartphone como estrategia de ensefianza.

Resultados

El grupo experimental consideré el uso de aplicaciones para dispositivos
moviles y de software educativo para pc como algo que ayuda al aprendiza-
je e incide en el rendimiento académico. Si convenimos con Alemaiiy (2009)
en reconocer que las tecnologias inducen cambios que alteran las condicio-
nes de trabajo, hecho que aporta modificaciones sustanciales a la educacion
y promueve la mejora del desarrollo cognitivo de los alumnos, aceptaremos
entonces que proporcionan nuevas formas de representar la realidad y tam-
bién de introducir nuevas metodologias.

Moreno (2008) destaca la necesidad de que el estudiante tenga el papel
principal en los procesos educativos institucionales, y de que partamos de
situarlo en sus situaciones y roles a partir de su ser personal y social, como
base para entender lo que significa que un programa educativo esté centra-
do en ¢él. Ya existen algunas caracteristicas de la era digital para poner aten-
cion, especialmente en lo que se refiere al aprendizaje y lo que seria deseable
en un nuevo escenario educativo y las adaptaciones que tendrian que hacer
las instituciones educativas para ello, asi como lo que corresponderia a los
profesores en un modelo educativo centrado en el alumno. También se tor-
na imperioso reflexionar sobre los alumnos porque con los entornos
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virtuales se ven favorecidos por las tecnologias de la informacién y la co-
municacion, lo cual incrementa las situaciones y posibilidades de aprendi-
zaje si se tiene la vision, la aptitud y la capacidad de hacerlo.

Los entornos medidticos o virtuales no pueden sustituir al profesor, pero
son necesarios sobre todo para apoyar al alumno a la hora de resolver los
problemas que cada tipo de lenguaje representa. Los profesionales de la
educacion son imprescindibles porque la tecnologia digital cambia y acele-
ra constantemente los contornos y espacios de nuestra existencia, obligan-
donos a estar en constante movimiento (Area, 2016).

Discusion

Es importante reconocer que el trabajo ha permitido comprobar que el
alumno va asumiendo el papel de protagonista durante la clase, debido a la
necesidad de ampliar el ambito de interaccion alumno-profesor, alumno-
alumno, alumno-fuentes de informacién. Para afianzar estas interacciones
es necesario el lenguaje oral a fin de comunicar dudas y respuestas; el len-
guaje escrito para materializar en un soporte el conocimiento de lo apren-
dido; lenguaje grafico y visual para reconocer los entornos de trabajo en el
software y en las aplicaciones mediante iconos y colores; el lenguaje textual
para reconocer conjuntos de términos técnicos que les permitan navegar
tanto en el software como en la aplicacidn; el lenguaje gestual que les per-
mita mostrar de forma inmediata en la cara el efecto que esta produciendo
la actividad; y el lenguaje virtual que les permita identificar claramente el
trabajo a realizar segun cada herramienta del software y de la aplicacion.

El hecho de que el niumero de acreditaciones haya aumentado es una
prueba de lo que implica la definicién de e-learning y sus modalidades El
e-learning es el uso de las nuevas tecnologias multimedia y de internet para
mejorar la calidad del aprendizaje, ya que facilita el acceso a recursos y
servicios, asi como la colaboracién y el intercambio.

Asociado al lenguaje esta el razonamiento, que los alumnos expresan en
lo que hacen, y como éste esta regulado por los conocimientos sociocogni-
tivos, técnicos y cientificos que poseen. Esta forma de razonar parte de la
caracteristica o caracteristicas que dos o mas objetos son similares a partir
de las cualidades que poseen uno o varios de ellos, para llegar a la conclusién
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de que los restantes, al ser todos similares, también tendran la misma ca-
racteristica, tras lo cual llegardn a una conclusion en general (Ayala, 2001).

Sin embargo, cuando el alumno rompe las reglas aparece la imaginacién
con la creatividad, la cual es recurrente en los momentos en que por ejem-
plo una aplicacion, una herramienta de ésta o el software no funcionan.
En el grupo suele haber uno o dos alumnos que inmediatamente resuelven
el problema, dejando al profesor aténito preguntandoles (durante el cua-
siexperimento) “;como lo has hecho? ;Ddénde has visto eso?”, tras lo cual se
debe reconocer que el entorno comunicativo es muy solidario pero la edu-
cacién no sabe cémo incorporarlo.

Las organizaciones internacionales reconocen que la educacion debe
girar en torno a las competencias que los alumnos necesitan para trabajar.
En concreto, el Banco Mundial afirma que las tecnologias digitales impreg-
nan el mundo, o gran parte de ¢l, pero sus beneficios no avanzan porque es
necesario superar la brecha digital existente, especialmente en lo que res-
pecta al acceso a internet, para abordar la superacion de las “dependencias
analdgicas” y adaptar las competencias de los trabajadores a las necesidades
de la nueva economia para que las instituciones sean responsables.

En cuanto a las dificultades que surgieron durante el uso de las aplica-
ciones en el aula, se cree que estan relacionadas con la planificacién, ya que
se debe considerar una sesidn preparatoria para el grupo experimental.
En este caso se consider6 que la caracteristica del disefio intuitivo del sof-
tware podria ser de ayuda, sobre todo cuando no se utiliza uno educativo
en si, sino un software de autor, como en el caso de Ardora, con el que se
requiere mas tiempo en la planificacion del disefio educativo. Gros (2000)
ofrece mas detalles sobre el concepto de software educativo.

Al software educativo Pérez (1996) lo define como programas informa-
ticos creados con una finalidad educativa especifica que facilitan la realiza-
cién del proceso de ensefianza-aprendizaje, no obstante que no es tan sen-
cillo, sino que requiere una preparacion adecuada. Belloch (s/f) se refiere
en la intervencion logopédica a las aplicaciones multimedia interactivas que
aportan ventajas como: (a) permitir el uso de diferentes medios (texto, voz,
imagenes, etc.); (b) facilitar la intervencion individualizada; (c) facilitar el
trabajo autonomo; (d) aumentar la motivacion del usuario; (e) acrecentar
el feedback durante la realizacion de las actividades, y (f) facilitar el seguimiento,
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conociendo los niveles alcanzados en las diferentes actividades realizadas y el
procedimiento seguido por el sujeto durante la realizacién de las mismas.

La organizacion del cuasiexperimento se llevé a cabo teniendo en cuen-
ta las referencias de formacién y experiencia, sin embargo, ain hubo defi-
ciencias en el establecimiento de los tiempos exactos para cada actividad,
lo que en cierto modo tampoco fue posible dado que los imprevistos ocurren
en el momento, como el hecho de que el internet no estuviera disponible.
Otras dificultades fueron la necesidad de mas tiempo para que los partici-
pantes exploraran y dominaran el equipo, el coste de algunas aplicaciones
y las dificultades con la conectividad del campus (Benites et al., 2016).

La planificacién también debe incluir propdsitos mas alla de un cua-
siexperimento. en su anlisis de las T1C y su impacto en la educacion escolar
(Bustos y Coll, 2010; Coll y Marti, 2001). Pero es la planificacion del profe-
sor la que hara que sean realmente utiles las aplicaciones, porque de nada
sirve la novedad si no lleva a la produccidn. Las redes sociales estan cada
vez mas presentes en todas las actividades humanas y especialmente en las
relacionadas con la ensefianza. Pero su presencia no es garantia de su utili-
dad; es la organizacion pedagogica la que distingue en gran medida el éxito
o el fracaso de las actividades de aprendizaje (Bravo, Apaza y Orozco, 2015).
Por ello, es necesario investigar propuestas reales para su aplicacion, dadas
las transformaciones que la tecnologia esta recibiendo en general desde el
movimiento de la ciencia, la tecnologia y la sociedad (Cabero, 2006; y Do-
minguez, 2006).

Los resultados obtenidos del pretest muestran un aumento del 15% en
el rendimiento académico del grupo experimental, en comparacién con el
grupo de control, con lo que la hipdtesis se cumple. Los resultados obteni-
dos en el postest permiten conocer la opiniéon de los sujetos participantes
en el grupo experimental acerca de si el proceso de ensefianza que experi-
mentaron fue motivador, tal como sugiere Morejon (2011). En algunos ca-
sos, la motivacidn se asocia directamente con el entretenimiento y el dis-
frute hasta llegar a confundirse con un estado éptimo para lograr una
mayor retencion de los contenidos vistos en clase (Gutiérrez, 2007; y Lopez
de la Madrid, 2007).

Los alumnos que participaron en el grupo experimental afirman que los
profesores deberian utilizar aplicaciones para maéviles y pc en sus aulas con
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la finalidad de que puedan adquirir conocimientos de forma motivadoray
divertida. Villasefior (1998) y Martinez (2011) recomiendan incorporar al
profesor en el proceso dinamico de cambio, por complejo que sea. Nalder
(2017), por su parte, afirma que una solucion en educacion es el aprendizaje
movil para resolver los problemas de lugar y tiempo. El aprendizaje mdvil
o m-learning ha promovido la consulta de videos, de forma individual, abier-
ta, bajo demanda y sin un horario o ritmo establecido (Mohan et al., 2009;
Pacheco, 2015). Mds recientemente, con el florecimiento de los televisores
inteligentes, las tabletas y los cursos masivos abiertos en linea (Mmooc),
se ha producido un impulso del video en red para educacion (Giannakos,
Krogstie y Chrisochoides, 2014). Por todo lo anterior, las practicas edu-
cativas en las aulas institucionales necesitan transformar y repensar al
maximo las formas en que los alumnos pueden adquirir el conocimiento
(Rivas, 2014).

La validez de las T1C en el aula no esta en el teclado, ni en la conexién a
internet, sino en la capacidad del profesor para llegar a la motivacion y para
hacer de ellas un verdadero recurso de apoyo (Perea, 2014; y Bacher, 2009).
El dogma del modelo industrial, segtin el cual la fecha de caducidad del
conocimiento pertenece al ayer segun, ha perdido aplicabilidad y confianza
porque la educacion se mezcla cada vez mas con las actividades cotidianas
(Ponluisa, 2014). La inteligencia artificial (1a) en la informatica, en la teoria
de juegos, la filosofia, la psicologia, son temas que multiplican sus busque-
das al por mayor (Del Moral y Villalustre, 2010; Ruiz y Gémez, 2013).

Recomendaciones

De acuerdo con los resultados obtenidos en este cuasiexperimento, para
aquellos profesores que deseen incorporar aplicaciones o software educati-
vo en diferentes medios tecnoldgicos, lo siguiente es un buen ejemplo de
cémo pueden utilizar esta tecnologia en el aula:

« Eldisefio e implementacion de aplicaciones o software educativo debe
partir de una reflexion sobre el enfoque metodoldgico, las estrategias
y objetivos de ensefianza, su funcionamiento y todo lo relacionado
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con aquello que nos permita saber con qué contamos en un deter-
minado software y qué queremos y necesitamos de ¢l para que su in-
clusion sea efectiva dentro de las estrategias de ensefianza (Torrente-
ras, 2012).

» El éxito o el fracaso del uso de las TicC en el proceso de ensefianza
depende, en gran medida, de la preparacion y la actitud del profesor
hacia el uso educativo de estos medios, pero también de la infraes-
tructura tecnoldgica de la institucion.

o El uso de software educativo por parte de los profesores requiere una
revision de los objetivos de los planes de estudio que se van a abordar,
de modo que el profesor sea capaz de seleccionar, utilizar y evaluar
dicho software o las aplicaciones educativas 6ptimas para lograr cada
objetivo.

« Esnecesario seguir explorando los elementos que, desde el punto de
vista tedrico y metodolodgico, sirven de base para incorporar el Soft-
ware Educativo en el aula, esto con el fin de lograr un mayor ren-
dimiento de los alumnos, e investigar mas a fondo el propio rendi-
miento.

o Esnecesario realizar una busqueda exhaustiva de las aplicaciones edu-
cativas o de los programas informaticos, que ya existen en la red y
pueden contribuir a la consecucion del progreso académico en el ni-
vel de secundaria superior.

« Seria interesante revisar los planes de estudio del segundo ciclo de ni-
vel medio superior y analizar los progresos realizados, asi como las
posibilidades de mejora.

Es importante realizar una investigacion sobre la opinion que tienen los
profesores de las diferentes academias sobre la incorporacion de medios
tecnoldgicos en sus clases, ademas de conocer el porcentaje de profesores
que, aun con el creciente desarrollo tecnolégico, se mantienen en su “zona
de confort” diciendo no a las actualizaciones.
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Creacion de cuentos para fortalecer la competencia
comunicativa, en alumnos de Telebachillerato Comunitario 021
ampliacién Rio Bravo, Tamaulipas (Molina, 2019)

Una de las asignaturas que se imparten en el segundo semestre de la escue-
la es el Taller de Escritura II, bloque 8, textos recreativos. Su ambito de
aplicacion es la comunicacion y la competencia genérica de escuchar, inter-
pretar y emitir mensajes relevantes en diferentes contextos mediante el uso
de los medios, cddigos e instrumentos adecuados.

La competencia especifica requiere la produccion de textos basados en
un uso normativo de la lengua, la cual tenga en cuenta la intencién comu-
nicativa y la situacion, con la finalidad de expresar ideas y conceptos en
composiciones coherentes y creativas. Se busca la coherencia escrita para
identificar el tipo de texto, la funcién comunicativa y la intencién. Las fun-
ciones comunicativas en el Libro de la Escritura II, en los textos recreativos
en los que el hablante expresa sus emociones y sentimientos, como resulta-
do de la imaginacidn y la creatividad, tienen como fin impresionar los sen-
tidos del interlocutor para divertirlo o entretenerlo, por lo que en este tipo
de textos predominan las funciones emotiva y poética del lenguaje, la pri-
mera lo sensibiliza y excita, mientras que la segunda utiliza figuras poéticas
para atraer la atencidn del receptor.

El objetivo de la asignatura Taller de Lectura y Escritura II es desarrollar
las competencias comunicativas mediante la practica de los dos ejes o habi-
lidades lingiiisticas: la comprension (leer y escuchar) y la produccion (escri-
bir y hablar) de textos. Para ello, se llevo a cabo la evaluacion diagndstica de
la pagina 22 del libro Taller de Redaccion II, del Bloque I, “Redacta textos
funcionales”, la cual consiste en observar el esquema siguiente sobre el pro-
ceso comunicativo y su relacion con las funciones del lenguaje. Posterior-
mente el estudiante resuelve unos cuestionamientos. Tras realizar la evalua-
cién diagnéstica de la citada pagina 22, segun el esquema sobre el proceso
comunicativo y su relacion con las funciones de la lengua, el alumno resuel-
ve unas preguntas.
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Figura 6. Elementos de la comunicacién y funciones del lenguaje
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Nota: Esquema del proceso comunicativo y su relaciéon con las funciones del lenguaje.

Fuente: Pag. 22 del texto para la asignatura de Taller de redaccién Il para bachillerato, Bloque 1, “Redacta
textos funcionales”

Figura 7. Elementos de la comunicacién y funciones del lenguaje
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El resultado de cada uno de los interrogantes:

1. ;En qué consiste la funcion referencial del lenguaje si tomamos como
ejemplo el modelo de la comunicacién de Jakobson?

2. Explica, con un ejemplo, la funcién apelativa del lenguaje.

3. ;Con qué otro nombre llamamos a los signos lingiiisticos y en qué
funcion de la lengua se centra?
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4. Expresa con tus palabras lo que entiendes por intencién comunicativa.
5. ;Por qué la funcién emotiva se centra en el emisor, la apelativa en el
receptor y la poética en el mensaje?

Dado el bajo nimero de respuestas correctas, intentamos averiguar si

leen y qué tipo de materiales consultan. Para ello, se aplico un cuestionario
mediante el cual se trata de identificar el tipo de materiales que leen los
alumnos de nivel superior.

Alumanos

Figura 8. Resultados de lectura en movil e internet
30

25

20

o [

T T T T 1
Leen Frecuencia Dispositivo H. dedic Consultan

Lectura en electrénico

Fuente: SEP (2016-2017).

1. Leen materiales digitalizados (16), les parecen practicos (7), les pa-
recen sencillos (7).

. Lee con frecuencia (7), muy rara vez (9), el resto no contesto.

. Porque cansa menos la vista (5), el resto no contesto.

. Horas dedicadas (en celular dos horas diarias) el resto no contesto.

. Materias que consultan: Lectura y redaccién (6), Historia (3), el resto
no contesto.
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Resulté que de 26 estudiantes 16 leen materiales digitalizados, siete de
ellos lo encuentran préctico, nueve lo encuentran mas facil para obtener
informacion, siete leen muy a menudo, nueve muy pocas veces, los 16 lo
hacen en sus teléfonos méviles durante una o dos horas, seis consultan para
el taller de lectura y escritura, y tres para el de historia.

Figura 9. Resultados de lectura en papel
30 _
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Alumanos

Leen

Porque

Cansa menos
Facil manejo
Cargar

Subrayar
Prefiero papel
Leen ocasionalmente
Leen rara vez
Leen en salén
Leen 20 minutos
Leen media hora
Leen historia

Leen todas las materias

Lectura en papel

Fuente: Creacion propia.

. Leen materiales en papel 23, el resto no contesto.
. lo hacen porque lo solicita el profesor (12), el resto no contesto.
. Cansa menos la vista (5).
. Facil manejo (10).
. Se puede cargar en la mochila (7).
. Se puede subrayar (7).
. Prefieren papel (22).
9. Leen ocasionalmente (12).
10. Leen rara vez (8).
11. Leen en el salén (20).
12. Leen 20 minutos (11).
13. Leen media hora (20).
14. Leen todas las materias (10).
15. Leen historia (5).
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En cuanto al material de papel, lo hacen 23, 12 de ellos porque el pro-
fesor lo exige, cinco porque es menos cansado para la vista, el resto se divi-
de en facil de manejar, se puede llevar en la mochila y se puede subrayar.
Luego, 22 dicen que prefieren el papel, aunque 12 leen ocasionalmente y
ocho rara vez. 20 dicen que cuando leen lo hacen en clase, 11 leen durante
20 minutos, mientras que los demads dicen que leen de media hora a una
hora dada por el profesor. Finalmente, 10 lo hacen en todas las asignaturas
y cinco en historia.

Por lo expuesto, se observa un predominio de materiales impresos para
la lectura, sin embargo, también se ve que no leen durante largos periodos
de tiempo. Paradojicamente, Lectura y Redaccion no parece ser una asigna-
tura en la que predomine la lectura, mientras que en el resto de las asig-
naturas parecen serlo menos.

Dentro de las actividades de la asignatura un componente principal es
la comunicacion escrita, materializada en un medio determinado o la lec-
tura de lo ya materializado. Los resultados obtenidos revelan que no sélo es
necesaria la lectura, sino también la escritura, ya que se utiliza para infinidad
de propdsitos comunicativos, por lo que el poco tiempo dedicado a la lec-
tura no es suficiente para adquirir habilidades comunicativas como leer,
escribir, escuchar y hablar.

Por otro lado, Avilés (2015) afirma que la escritura se reduce a las mi-
crohabilidades de trazar la escritura y copiar textos, pues se conceptualiza
como la forma de trazar lineas. Esta es una concepcion muy estrecha del
amplio significado de la escritura por parte de los educadores, puesto que
en la practica hace que el alumno se limite a ser un repetidor o reproductor
de textos producidos por otros y, por tanto, se inhiba o no se promueva el
desarrollo de la capacidad o competencia del alumno. Las consecuencias de
esto se manifiestan en las dificultades que tienen los alumnos de la ense-
flanza secundaria superior y de la superior, e incluso de la de postgrado,
para escribir un texto auténtico, original y expresivo. De ahi la falta de pro-
duccioén de textos y la ausencia de publicaciones tanto artisticas como cien-
tificas en muchos centros de ensefianza secundaria superior.

El problema es mas visible en la practica diaria, ya que los alumnos se
convierten en repetidores y lectores de lo que otros escriben, lo que les
impide desarrollar la competencia lectoescritora para producir sus propios
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textos, llevandolos a la falta de motivacion por una intencién comunicativa
real y significativa. En suma, no desarrollan la competencia comunicati-
va que supone la produccion textual.

Si es cierto que la herramienta “texto libre” de Freinet es la propuesta
para intervenir sobre la competencia comunicativa, surge una pregunta:
;qué debe saber el alumno para utilizar eficazmente su lengua de forma que
pueda comunicarse por escrito? Basicamente, deben tener las habilidades
de intuicion, conocimiento de la norma gramatical, apropiacion de un me-
talenguaje basico, adecuacidn, coherencia informativa y cohesion textual.
Por tal razén es tan necesario reforzar la competencia comunicativa de los
alumnos mediante la produccion de textos libres con fines especificos a
través de ciertos pasos:

. Identificar el tema sobre el cual se redactara el texto.

. Definir la extension del texto.

. Definir el soporte material del texto.

. Presentar la técnica que permitira llevar a cabo la redaccion del texto.

. Establecer criterios de valoracion de lo escrito para determinar el tipo
de intervencion necesario.

6. Disenar la intervencion.

7. Presentar el informe.

G A W N~

Asimismo, se deben definir los propdsitos de una intervencién para un
texto libre:

1. Que el estudiante observe las reglas de ortografia al expresar sus ideas
y conceptos mediante representaciones lingiiisticas en texto funcional.

2. Que el estudiante aplique estrategias comunicativas segiin quienes
sean sus interlocutores, el contexto en el que se encuentra y los obje-
tivos que persigue.

3. Que el estudiante elija las fuentes de informacion mas relevantes para
un propdsito especifico y discrimine entre ellas de acuerdo con su
relevancia y confiabilidad.

4. Que el estudiante estructure ideas y argumentos de manera clara,
coherente y sintética.
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Por experiencia, se reconoce que los alumnos no producen textos, ya que
tienen un contenido predeterminado asignado para su revision, de tal modo
que, cuando se les pide una opinion sobre un tema relacionado con lo que
tienen que aprender, en el mejor de los casos repiten lo que dice el autor.

Por otro lado, casi siempre se privilegia la enseflanza de la lectura por
sobre la de la escritura, lo que se traduce en una disminucién de la com-
prension lectora debido al esfuerzo que realiza el profesor para intentar que
los alumnos comprendan el significado del contenido que estan leyendo.
Asi, si en algiin momento se solicita un escrito, éste debe cumplir con el
requisito de contener lo que dice el autor, ademas de garantizar la formay
la ortografia correctas. Otro aspecto a considerar cuando la escritura es
manuscrita es la caligrafia, por lo que estariamos hablando de una repro-
duccidn, pero no de una produccion.

Actualmente, el curriculo basado en competencias implantado en el
jardin de infancia en 2004, en secundaria en 2006, en primaria en 2009, y en
2011 en el nivel de educacién basica hasta el nivel de secundaria superior,
explicita la importancia de formar a los alumnos en la produccién de textos
y sugiere los “proyectos de ensefianza de idiomas” como forma de ensefianza.
Sin embargo, dicho programa se entiende muy poco, y menos aun se recibe
en el aula, ya que los alumnos siguen escribiendo no para comunicarse con
los demas, sino tnica y exclusivamente para ser valorados o evaluados por
el profesor. El cambio curricular no es suficiente si no hay un cambio en las
practicas de ensefianza y en la forma de pensar de los profesores.

Método

En la intervencion se aplica un disefio cualitativo, descriptivo y explicativo,
de caracter exploratorio transversal, orientado en el enfoque metodologi-
co de la etnografia semantica Ortiz (2011), que estudia el comportamiento
de la comunidad a partir del lenguaje y el discurso, en este caso limitado a
cémo escriben un texto libre. También puede decirse que corresponde al
enfoque fenomenografico, que comparte con la fenomenologia el estudio
de la experiencia. Pero mientras los filésofos investigan su propia experiencia,
la fenomenografia estudia la experiencia de los demads (Brentano, 1973;
Marton y Booth, 1997 y Marton, 1994).

97



98

EVALUACION GAMIFICADA

Poblacion

La poblacién pertenece al grupo de estudiantes del Campus 021 ampliacién
Rio Bravo. Del total de estudiantes del campus, que es de 24, la representa-
tividad minima requerida estadisticamente es de 18 para un nivel de con-
fianza del 90%, lo que es un argumento a favor del estudio de caso.

Muestra

La muestra estuvo conformada por nueve estudiantes de segundo semestre,
sin embargo, los que terminaron el proceso de intervencidn fueron seis
estudiantes; cabe mencionar que los varones abandonaron el proceso y sélo
lo terminaron las mujeres. El abandono del proceso podria deberse a que
los alumnos también se dedican a las labores agricolas, ya que la poblacién
estudiada en la Escuela 021 ampliacién Rio Bravo se dedica a la agricultura
en su tiempo libre. De tal suerte que sus principales actividades son: el cui-
dado de la cosecha de maiz (la cual les sirve para apoyar sus estudios), el
mantenimiento de la maquinaria agricola y el trabajo doméstico o, durante
el periodo vacacional, los empleos en las maquiladoras de la region.

Técnica
La técnica que se utiliza, basada en Freinet y Salengros (1960), es la siguiente:

a) El alumno escribe un texto libre, que consiste en una escritura ver-
daderamente libre. Hay que escribirlo cuando sentimos la necesidad
de expresar, con un boligrafo o un lapiz, lo que surja de nuestro
interior. Se pide al alumno que escriba sobre algo que le guste o le in-
terese por algun motivo.

b) Aunque el texto libre no debe tener una condicién de tiempo, esta
actividad forma parte de la asignatura Lectura y Escritura II, asi que
se les ha dicho que tienen el tiempo del afio escolar 2017. El lugar
fijado para el contenido no fue especificado, sin embargo no hay
lugares especificos en sus escritos, s6lo experiencias que de alguna
manera pueden ser contextualizadas en el lugar donde viven.
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d)

e)

Tampoco se especificé una longitud, sin embargo, por si solos, la
mayoria de ellos siguieron una estructura de la que tienen referencia,
titulo, introduccion, desarrollo y resultado.
El alumno observa que lo escrito tiene la funcion de estructurar una
comunicacion con el objetivo de dar a conocer que sabe escribir y
también puede comunicar una historia en forma de cuento donde
muestra su imaginacion y creatividad.
El texto libre se desarrolla siguiendo unos pasos basicos: la creacion
del texto de forma individual y diferente, asi como la eleccion libre del
tema, por lo cual se recomienda el apoyo de técnicas visuales para
motivar la imaginacion y la creatividad.

Fase 1. Técnica visual (Munari y Cantarell, 1979). En la cons-
truccion del argumento (demostrar o justificar algo).

« Tema (el alumno elige el tema) y asigna un cuaderno para el
texto libre.

o Titulo (elige titulo).

« Argumento 1. El tamafo (de qué tamafio es el objeto o suje-
to del que hablard).

« Argumento 2. La posicidn (cual es la ubicacién o posicién
en la cual se encuentra el objeto o sujeto del que escribe).

o Argumento 3. Distribucion (en relaciéon con otros objetos o
sujetos donde se encuentra el sujeto).

» Argumento 4. Aspecto (en relacién con el aspecto del objeto
o sujeto como se diferencia de otros).

« Argumento 5. Forma (en relacién con las caracteristicas fisi-
cas como se diferencia de otros el objeto o el sujeto).

« Argumento 6. Contraste (en relaciones a caracteristicas ge-
nerales como se diferencia de otros).

La lectura comun, ante todo el grupo, los textos son leidos en voz
alta, trabajando asi la entonacién, la modulacién de la voz y la
interpretacion. Por el objetivo de la intervencién no se someteran a
votacion, debido a que todos son objeto de estudio.
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f) Laredaccion del texto, las historias, se entregan en fotocopia. El tex-
to comienza a refinarse en cuanto a la gramatica, el vocabulario y la
acentuacion, asi como a la adaptacion a la situacion y a lo que el
autor quiere expresar (no se pidieron imagenes para ilustrar la his-
toria y ninguno de los alumnos las presento). Se considera que el
texto libre es el punto de partida, que proporciona la base para tra-
bajar cientos de aspectos del lenguaje, de cualquier lengua.

Los resultados del analisis gramatical y ortografico de los textos del rela-
to se elaboraron en el programa informatico ED Graphic Editor versién 18,
que permite analizar y dibujar graficos segtin el orden de necesidad, ya sea
cualitativo, cuantitativo o mixto. En este caso, se traté de una orden cualita-
tiva con algunos procedimientos de cuantificacion. El trabajo se dividié en
dos fases: las de intervencién y las de consecucion de los objetivos de inter-
vencion. Las fases de la intervencién funcionaron de la siguiente manera:

. Identificar el tema sobre el cual se redactara el texto.

. Definir la extension del texto.

. Definir el soporte material del texto.

. Presentar la técnica que permitira llevar a cabo la redaccion del texto.

. Establecer criterios de valoracion de lo escrito para determinar el tipo
de intervencién necesario.

. Disenar la intervencién.

. Presentar el informe.
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Por su parte, los objetivos de la intervencion se elaboraron de la siguien-
te manera:

1. Que el estudiante observe las reglas de ortografia al expresar sus ideas
y conceptos mediante representaciones lingiiisticas en texto funcional.

2. Que el estudiante aplique estrategias comunicativas segun quienes
sean sus interlocutores, el contexto en el que se encuentra y los obje-
tivos que persigue.
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3. Que el estudiante elija las fuentes de informacion mas relevantes para
un proposito especifico y discrimine entre ellas de acuerdo con su re-
levancia y confiabilidad.

4. Que el estudiante estructure ideas y argumentos de manera clara,
coherente y sintética.

Consideraciones éticas

Hubo un consentimiento informado de participacion en un proyecto de
investigacion. Se disefi6 el formato de consentimiento informado bajo las
siguientes consideraciones:

a) Solicitar autorizacion del padre, la madre o tutor del estudiante.

b) Informar el objetivo del proyecto de investigacion.

c) Detallar el objeto de proteccion, tiempo y lugar.

d) Informar sobre el alcance de la transferencia en cuanto al tipo de resul-
tados esperados cuantitativos, cuantitativos y medios de difusion.

e) Informar detalles de la preservacion de la integridad del estudiante en
cuanto a proteccion de darios fisico y psicologico.

f) Informar sobre la participacion libre y voluntaria del estudiante.

g) Presentar al investigador responsable, filiacion y costos que cubre.

h) Informar si existe un beneficio econémico.

Resultados

Se redactaron seis escritos de un total de 26 estudiantes, posteriormente se
trascribieron a Word: “El conejito que queria un trozo de pizza” por estu-
diante mujer 1; “Hormiguita solitaria” de estudiante mujer 2; “El chile chi-
co” por estudiante mujer 3; “El gato de mil colores” por estudiante mujer 4;
“El taco vaquero” por estudiante mujer 5; y “El pandicornio bebé, fruto del
amor” por estudiante mujer 6.

Original 1
“El conejito que queria un trozo de pizza’
Alumna 1
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2° grado.

Introduccién. Situacién inicial. Erase una vez un conejito que vivia muy
feliz junto con su familia en un jardin abandonado.

Nudo: aburrido el conejito decidié salir de ese Jardin por que queria
saber que se sentia andar solo ya que una de las reglas de su familia era
siempre andar acompanado, pues el conejito salid y fue a dar a esa casa
donde habitaban unos hermanos al entrar a la cocina se encontrd con un
perro pero afortunadamente estaba dormido, observo a su alrededor y per-
sibio un olor agradable y no descanso hasta encontrarlo fue entonces que
vio una caja abierta ahi se encontraba una enorme pizza calientita, le llamo
mucho la atencién que decidi6 probar un trozo cuando de repente llega el
papa conejo y lo regafo fuertemente que lo hizo sentir tan mal hasta que
logro que se le cayera su trozo de pizza y el pobre conejito

Desenlace: el pobre conejito regreso al Jardin donde vivia, al entrar a su
casa su mama lo esperaba con un enorme plato de zanahorias y vivieron
Felices para siempre.

Correccién de original 1
“El conejito que queria un trozo de pizza”

Alumna: 1

2° grado.

Introduccién. Situacion inicial. Erase una vez un conejito que vivia muy
feliz junto con su familia en un jardin abandonado.

Nudo: Aburrido, el conejito decidio salir de ese jardin, porque queria
saber que se sentia andar solo, ya que una de las reglas de su familia era
siempre andar acompanado, pues el conejito salid y fue a dar a esa casa
donde habitaban unos hermanos. Al entrar a la cocina, se encontrd con un
perro, pero afortunadamente estaba dormido, observé a su alrededor y per-
cibi6 un olor agradable, y no descanso hasta encontrarlo. Fue entonces que
vio una caja abierta: ahi se encontraba una enorme pizza calientita. Le llamo
mucho la atencién que decidié probar un trozo, cuando de repente llegé el
papa conejo y lo regaié tan fuerte que lo hizo sentir muy mal, hasta que
logré que se le cayera su trozo de pizza y el pobre conejito
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Desenlace: el pobre conejito regresd al jardin donde vivia. Al entrar a su
casa su mama lo esperaba con un enorme plato de zanahorias, y vivieron
felices para siempre.

Original 2
“Hormiguita Solitaria”

Alumna: 2

2° grado.

Introduccién. Situacidn inicial. Habia una vez una hormiguita que le
gustaba mucho estar fuera del salén

Nudo: no le gustaba estar en clase por que se aburria; pasaron los meses
y la hormiguita se fue apartando de todos sus amigos y compaifieros de
clase, ya no le gustaba mucho salir porque pensaba que no tenia sentido
estar fuera del salon, siempre se quedaba en el receso en el salén y ya no le
gustaba salir como antes, los profesores hormiga siempre le preguntaban
que, jporque no salia? La hormiguita respondia que no le gustaba salir
porque preferia estar sola.

Desenlace: Sin conflicto.

Correccién de original 2
“Hormiguita Solitaria”

Alumna: 2

2° grado.

Introduccién. Situacidn inicial. Habia una vez una hormiguita que le
gustaba mucho estar fuera del salén

Nudo: No le gustaba estar en clase, porque se aburria. Pasaron los meses
y la hormiguita se fue apartando de todos sus amigos y compaieros de
clase, ya no le gustaba mucho salir, porque pensaba que no tenia sentido
estar fuera del salon, siempre se quedaba en el receso en el salén y ya no le
gustaba salir como antes. Los profesores hormiga siempre le preguntaban
que ;por qué no salia? La hormiguita respondia que no le gustaba salir
porque preferia estar sola.

Desenlace: Sin conflicto.
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Original 3
“El chile chico”

Alumna: 3

2° grado.

Introduccion. Habia una vez un chile que deseaba con todo su corazon-
chilito creeser y ser como los otros chiles

Nudo: el era muy pequefo y sus amigos el tomate, la cebolla eran gran-
disimos, el queria estar de su tamafio Por esa razon intentaba de todo lo que
le decian Para que creciera Pero nada de eso resultaba, entonces Un dia el
chilito se desiluciono, fue a dar un paseo a el chiliparque para distraerse Un
poco de todo lo que le habia Pasado en ese momento el chilito ve a el mal-
vado “morron” que asecinaba a cuanto chile queria toda la ciudad de chi-
leilandia le temia nunca nadie se le enfrentaba, entonses cuando el chilito
lo vio de volada le dio miedo Porque el era pequefio y el “morron” era Super
grande, después el chilito empez6 a caminar mas recio mientras tanto el
morron lo seguia para degollarlo

Desenlace: se encontro a sus amigos la cebolla, el tomate, y unos chiles
que le ayudaron a darle una leccién a el mentado morron , desde ese dia el
morron ya no iso ningun dafo y chileilandia estaba mejor, entonces el chi-
lito vivio feliz a el salvar a su ciudad y asimilo que es mejor ser pequeno.

Correccion de original 3
“El chile chico”

Alumna: 3

2° grado.

Introduccion. Habia una vez un chile que deseaba con todo su corazon-
chilito crecer y ser como los otros chiles

Nudo: él era muy pequefio y sus amigos el tomate y la cebolla eran
grandisimos. El queria estar de su tamafio, por esa razon intentaba todo lo
que le decian para que creciera, pero nada de eso resultaba, entonces un
dia el chilito se desilusiond, fue a dar un paseo al chiliparque para distraer-
se un poco de todo lo que le habia pasado. En ese momento el chilito ve a
el malvado “morrén” que asesinaba a cuanto chile se le ponia enfrente,
porque queria toda la ciudad de chileilandia, le temia porque nunca nadie
se le enfrentaba. Entonces, cuando el chilito lo vio, de volada le dio miedo,
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porque ¢l era pequefo y el “morrén” era supergrande, después el chilito
empezd a caminar mds recio, mientras tanto el morrén lo seguia para de-
gollarlo

Desenlace: se encontro a sus amigos la cebolla, el tomate, y unos chiles
que le ayudaron a darle una leccién al mentado morrén. Desde ese dia el
morro6n ya no hizo ningtn dafio y chileilandia estaba mejor, entonces el chi-
lito vivio feliz al salvar a su ciudad y asimilé que es mejor ser pequefo.

Original 4
“El Gato de Mil Colores”

Alumna: 4

2° grado.

Introduccion: la situacion inicial. Habia una vez un gato de mil colores,
que vivia en medio de un bosque en ese bosque habia animales muy raros,
como gusanos con tres cabezas, flores canivales, mariposas cantoras, Arbo-
les sonrientes y parlantes y un perro grande, feo y de color gris.

Nudo (el conflicto): Ese perro era el peor amigo del gato porque el perro
le tenia envidia a el gato, porque el gato se llevava muy bien con todos los
del bosque, y el perro como era malo nadie lo queria y vivia solo en una
cueva, un dia el gato salio como de costumbre del bosque por unas manza-
nas de mil colores, cuando iba de regreso al bosque se topo con el perro y
como el perro le tenia mucha envidia

Desenlace (el conflicto encuentra solucién): el gato lo paro y le pregunto:
sPorque eres de muchos colores?, Y el gato le contesto A porque me como
estas manzanas, ;Si quieres te puedo dar?, ;encerio?, si porque piensas que
no te voy a dar, si yo trato de ser amigo de todos, {Ten!_ Gracias, y cuando
el perro se comié la manzana se puso de mil colores, se llevo bien con todos
los del bosque, y vivi6 feliz por toda la vida.

Correccion de original 4
“El gato de mil colores”

Alumna: 4

2° grado.

Introduccion (la situacion inicial): Habia una vez un gato de mil colores
que vivia en medio de un bosque. En ese bosque habia animales muy raros,
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como gusanos con tres cabezas, flores canibales, mariposas cantoras, arbo-
les sonrientes y parlantes y un perro grande, feo y de color gris.

Nudo (el conflicto): Ese perro era el peor amigo del gato porque el perro
le tenia envidia al gato, porque el gato se llevaba muy bien con todos los del
bosque, y el perro como era malo nadie lo queria y vivia solo en una cueva.
Un dia el gato salié como de costumbre del bosque por unas manzanas de
mil colores, cuando iba de regreso al bosque se top6 con el perro y como el
perro le tenia mucha envidia

Desenlace (el conflicto encuentra solucién): paré al gato y le pregunto:

—;Por qué eres de muchos colores?

Y el gato le contesto:

—Porque me como estas manzanas, ;si quieres te puedo dar?

—3En serio?

—Si, ;por qué piensas que no te voy a dar, si yo trato de ser amigo de
todos? ;Ten!

—Gracias. Y cuando el perro se comi6 la manzana se puso de mil colo-
res, se llevo bien con todos los del bosque, y vivi6 feliz por toda la vida.

Original 5
“El Taco Vaquero”

Alumna: 5

2° grado.

Introduccion (la situacion inicial): Habia una vez un taco vaquero, el
queria ser el taco mas rico de todo el norte

Nudo (aparece el conflicto): pero tenia mucha competencia queriendo
ser el taco mas rico y pues fue asi como decidio viajar hasta encontrar esa
salsa que lo aria ser el taco mas edeceado de todo el norte y viajo y viajo
pero no tuvo la suerte de encontrar esa salsa que tanto anelaba pero si en-
contro a esa gordita de chicharron con la que se imagino estar siempre y
tener su propio changarro llamado TACOGORDI el nortefio. Y ese taco
rico y sabroso al cazarse con esa gordita rica y sabrosa igual que el se olvido
de esa salsa que lo aria a un mas sabroso.

Un dia el le conto a su gordita los planes que el tenia antes de conocer-
la ella le dijo que lo apoyaba en lo que el quisiera y ella le propuso viajar a
SALSASLANDIA donde deseguro encontraria esa rica y deliciosa salsita
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y viajaron a salsaslandia ivan decidios a encontrar esa salsita pero ellos no
contaban con que en salsaslandia habia una envidiosa enchilada muy en-
chilada que no le permitiria traer esa salsa por envidia porque esa enchi-
lada era muy despresiada por casi toda la gente de salsaslandia por eso alas
pocas personas que eran buenas personas las humillaba para sentirse or-
gullosa de si misma humillando a la gente buena como ese rico y delicio-
so taco

Desenlace (el conflicto encuentra solucién): Pero el taco como era muy
bueno y noble no le hacia caso a todas esas cosas que le decian y asi fue
pasando el tiempo hasta que ese lindo taquito se fue ganando que esa en-
chilada fuera buena y amable con el y fue entonces cuando ella decidio
darle esa salsita para que el pudiera ser el TACO MAS RICO DE TODO EL
NORTE. Fin.

Correccion de original 5
“El Taco Vaquero”

Alumna: 5

2° grado.

Introduccion (la situacion inicial): Habia una vez un taco vaquero, el
queria ser el taco mas rico de todo el norte

Nudo (aparece el conflicto): pero tenia mucha competencia queriendo
ser el taco mas rico. Asi fue como decidio viajar hasta encontrar esa salsa
que lo haria ser el taco mas deseado de todo el norte y viajo y viajo pero no
tuvo la suerte de encontrar esa salsa que tanto anhelaba, pero si encontro6 a
esa gordita de chicharrén con la que se imaginé estar siempre y tener su
propio changarro llamado “Tacogordi el norteno”. Y ese taco rico y sabroso,
al casarse con esa gordita rica y sabrosa igual que él, se olvidé de esa salsa
que lo haria aiin mas sabroso.

Un dia él le conté a su gordita los planes que él tenia antes de conocer-
la. Ella le dijo que lo apoyaba en lo que él quisiera y ella le propuso viajar a
Salsalandia donde de seguro encontraria esa rica y deliciosa salsita y viaja-
ron a Salsaslandia. Iban decididos a encontrar esa salsita pero ellos no con-
taban con que en Salsaslandia habia una envidiosa enchilada muy enchila-
da que no le permitiria traer esa salsa por envidia, porque esa enchilada era
muy despreciada por casi toda la gente de Salsaslandia. Por eso a las pocas
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personas que eran buenas personas las humillaba para sentirse orgullosa de
si misma humillando a la gente buena como ese rico y delicioso taco
Desenlace (el conflicto encuentra solucién): Pero el taco como era muy
bueno y noble no le hacia caso a todas esas cosas que le decian y asi fue
pasando el tiempo hasta que ese lindo taquito se fue ganando que esa en-
chilada fuera buena y amable con él, y fue entonces cuando ella decidié
darle esa salsita para que el pudiera ser el taco mas rico de todo el norte. Fin.

Original 6
“EL PANDICORNIO BEBE fruto del AMOR”

Alumna: 6

2° grado.

Introduccion (la situacion inicial): Habia una vez una joven panda que
vivia con sus padres, ellos vivian lejos de la colonia panditalandia.

En estos tiempos la colonia no sabia que existieran otras colonias, pues-
to que creian ser los tnicos en el hermoso valle.

La mafana siguiente la joven panda salio a recolectar alimento en el
momento que recojia la fruta oyo un pequeno ruido lo cual llamo su aten-
cién ella empezd a buscar de que lugar salio el ruido cuando de pronto
trompezo con un apuesto y hermoso uncornio. Los dos se quedaron miran-
do fijamente uno a otro, en ese momento los corazones de ellos sintieron
estar conectados y empezaron a platicar.

Nudo (aparece el conflicto).

Desenlace (el conflicto encuentra solucién): Tan rapido pazo el tiempoy
oscurecio y ambos tuvieron que despedirse, se pusieron de acuerdo para
volver a encontrarse nuevamente a un ahora fija, paso la noche y a la ma-
flana siguiente ellos volvieron a encontrarse en el bosque.

Los dos jovenes informaron a los gobernantes de sus colonias. El joven
unicornio fue a su colonia la Gran UNICORLANDIA UN HERMOSO ES-
PACIO CON FLORES Y FRUTAS.

La joven panda fue a su colonia y los dos a su vez en cada colonia les
informaron lo que habian encontrado lo cual asombro a ambos goberna-
dores e inmediatamente realizaron una fiesta para reunirse y conocerse
entre ellos.



EXPERIENCIAS

Pasando la fiesta el uncornio y la pandita fueron a la orilla del mar don-
de ambos se declararon su inmenso AMOR, ese dia ellos se unieron para
vivir juntos y ser felices de cual amor y carifio nacio un hermoso bebe pan-
dicornio y las dos colonias festejaron el fruto de amor entre ambas colonias.

La bebe pandicornio fue muy feliz cuando escucho la hermosa historia
de amor de sus padres. Y vivieron felices para siempre.

Correccion de original 6
“El pandicornio bebé fruto del amor”

Alumna: 6

2° grado.

Introduccion (la situacién inicial): Habia una vez una joven panda, que
vivia con sus padres, ellos vivian lejos de la colonia panditalandia. En estos
tiempos, los de la colonia no sabia que existieran otras colonias, puesto que
crefan ser los unicos en el hermoso valle.

Una manana la joven panda sali6 a recolectar alimento. En el momento
que recogia la fruta oyé un pequefo ruido lo cual llamo su atencién. Ella
empezd a buscar de qué lugar sali¢ el ruido cuando de pronto tropezé con
un apuesto y hermoso uncornio. Los dos se quedaron mirando fijamente
uno a otro, en ese momento los corazones de ellos sintieron estar conecta-
dos y empezaron a platicar.

Nudo (aparece el conflicto).

Desenlace (el conflicto encuentra solucién): Tan rapido pasé el tiempo y
oscurecié y ambos tuvieron que despedirse, se pusieron de acuerdo para
volver a encontrarse nuevamente a un ahora fija. Paso6 la noche y a la ma-
flana siguiente ellos volvieron a encontrarse en el bosque.

Los dos jovenes informaron a los gobernantes de sus colonias. El joven
unicornio fue a su colonia, la Gran unicorlandia, un hermoso espacio con
flores y frutas. La joven panda fue a su colonia y los dos a su vez en cada
colonia les informaron lo que habian encontrado, lo cual asombro6 a ambos
gobernadores e inmediatamente realizaron una fiesta para reunirse y cono-
cerse entre ellos.

Pasando la fiesta el uncornio y la pandita fueron a la orilla del mar don-
de ambos se declararon su inmenso amor. Ese dia ellos se unieron para vivir
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juntos y ser felices de cuyo amor y carifio nacié un hermoso bebé pandicor-
nio. Las dos colonias festejaron el fruto de amor entre ambas colonias.

El bebé pandicornio fue muy feliz cuando escuch¢ la hermosa historia
de amor de sus padres. Y vivieron felices para siempre.

Reflexiones acerca del proceso de creacion

Antes de comenzar el andlisis de los escritos, se reconoce que fueron las
mujeres las que se arriesgaron a escribir. Ademas, la division tradicional de
la gramatica se justifica y debe ser mantenida corrigiéndola en algunos as-
pectos y enriqueciéndola con algunos nuevos conceptos, como lo afirma
(Giraldo, 1963). Esto implica que hay diferentes opiniones, visiones o pro-
puestas sobre la division de la gramatica, es decir, es controvertida. La gra-
matica académica ha sido y es considerada generalmente gramatica oficial
(RAE, 2009).

La Nueva gramatica se plantea como objetivos describir las construc-
ciones gramaticales propias del espafiol general, asi como reflejar ade-
cuadamente las variantes fonéticas, morfoldgicas y sintacticas; también
busca ofrecer recomendaciones de cardcter normativo, y ser obra de re-
ferencia para el conocimiento y la ensefianza de la lengua espafola (Mi-
randa, 2012).

En este trabajo hay dos conceptos que rigen el andlisis del texto libre:
uno es la ortografia, que se asume como el conjunto de reglas y convencio-
nes que rigen la escritura de una lengua y, por tanto, forma parte de la
gramatica normativa. Otra es la sintaxis, una parte de la gramatica que es-
tudia el modo en que las palabras se combinan y relacionan para formar
secuencias mas amplias, como sintagmas y oraciones, asi como la funcién
que desempefian dentro de ellas.

Asi, el primer andlisis tiene que ver con el nivel gramatical, en relaciéon
con el aspecto ortografico, 1éxico y sintactico, adaptandolo naturalmente a
la situacidn y a lo que el autor quiere expresar en la nueva gramatica basica
de lalengua espafola que a la letra dice: “La gramatica estudia la estructu-
ra de las palabras, las formas en que se relacionan y los significados a que
dan lugar estas combinaciones” (Diccionario de la Lengua Espafola de la
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Real Academia, 2021, s. p.) La ortografia contiene reglas sobre como escri-
bir las palabras que unifican la lengua y facilitan la comunicacion.

El procedimiento de analisis de los trabajos escritos es el siguiente: los
errores ortograficos se cuantifican y califican con la figura de un circulo
oscuro y los errores sintacticos y léxicos se califican y cuantifican con la
figura de un rombo oscuro. Asimismo, las correcciones se cuantifican y
califican con un circulo y un rombo gris. A continuacién se detallan los
resultados de los graficos y la condicion establecida para la correccion.

Figura 10. Grdfico de errores ortogrdficos y de sintaxis, asi como la correccion en el texto
del cuento “El conejito que queria un trozo de pizza”

| Errores |

Correcciones

@ Qo
o O O

" . X lo regainé
El conejito que queria un trozo de pizza O 9

‘%’ el papé

@ O ';l)orque queria
percibié

© ©

Fuente: Elaboracion propia.
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1. (porque) Se trata de una conjuncion atona, razén por la que se escri-
be sin tilde. Puede usarse con dos valores: Como conjuncién causal,
para introducir oraciones subordinadas que expresan causa, caso en
que puede sustituirse por locuciones de valor asimismo causal como
puesto que o ya que: “No fui a la fiesta porque no tenia ganas”.

2. (papa, lo regafié, regresé, observo y percibié) Palabras agudas que estan
formadas por dos silabas. Se analiza el acento prosddico con vocal toni-
ca en la segunda a para el caso de la palabra papd, cuya vocal tonica
lleva tilde. Las palabras agudas acabadas en n, s o vocal llevan tilde.

3. (percibio) Se escriben con c los verbos terminados en -cir y -ducir.
Con excepcidn de ser, presidir, toser, asir, residir, y otros.

4. (Jardin y Felices) se encuentran dentro de una frase donde no se cum-
ple la regla para usar mayuscula al inicio de la oracién y seguido del
signo de puntuacion.

Figura 11. Grdfico de errores ortogrdficos y de sintaxis, asi como la correccion en el texto del cuento
“La hormiguita solitaria”

| Errores |
Correcciones

r‘a
L'porq salia?

preferia

Qe

- - ¢Por qué no salia?
La hormiguita solitaria &orq

tenia

aburria

Fuente: Elaboracion propia.
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1. (preferia, respondia, tenia, aburria, salia) Se produce un hiato forma-
do por una vocal débil acentuada (7, #) junto a una vocal fuerte (a, e, 0).

Diptongo de vocal fuerte y vocal débil dtona.

La acentuacion de los diptongos sigue las reglas generales de colo-
cacion de la tilde del idioma castellano. Si el acento de la palabra cae
sobre una silaba que forma un diptongo y a ésta le corresponde una
tilde segun las reglas generales, se coloca sobre la vocal abierta (a, e,
0). Ejemplos: tam-bién, huér-fano, e-di-cion, cdus-ti-co.

Diptongo de dos vocales débiles.

Cuando el diptongo estd formado por dos vocales cerradas o débiles
(ui o0 iu), si le corresponde una tilde, éste se coloca en la segunda vocal.
Ejemplos: cons-trui, cui-da-te, a-cui-fe-ro, des-trui, etc

2. ;Por qué? se escribe por qué separado y acentuado cuando se formula
una pregunta (directa o indirecta) para pedir la causa o motivo, me-
diante la preposicion por y el pronombre o adjetivo interrogativo qué.
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Figura 12. Grdfico de errores ortogrdficos y de sintaxis, asi como la correccion en el texto del cuento
“El chile chico”
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Fuente: Elaboracion propia.
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1.

10.

(morrdn, encontro, desilusiond, mds, vivio, asimil6, emitié) Se acen-
ttan con tilde todas las palabras agudas, no monosilabas, terminadas
n, s o vocal. La silaba ténica se encuentra en la altima silaba.

. (dia, queria) Se produce un hiato formado por una vocal débil acen-

tuada (i, u) junto a una vocal fuerte (g, ¢, 0).

. (él) Lleva acento con tilde cuando es pronombre personal y no lo

lleva cuando es articulo.

. (grandisimo) Cuando la silaba ténica o acento de intensidad de la

palabra se encuentra ubicado en la antepenultima silaba, se les co-
noce como palabras esdrdjulas. Las palabras esdrtjulas siempre se
acentuan. Aunque existen algunas excepciones de palabras esdru-
julas sin acento, como los adverbios derivados de un sustantivo que
terminan en -mente.

. (crecer) Se escriben con ¢ los verbos terminados en -cer a excepcion

de toser, coser, ser.

. (entonces) Se escribe con ¢ la terminacidn ces que surge del plural

de las palabras que contienen z.

. (asesinaba) Se escribe con s la terminacién se de todos los verbos

del pretérito imperfecto del modo subjuntivo.

. (hizo) Se escriben con h los verbos de uso frecuente: haber, hacer,

hallar, hervir, herir, hinchar, huir, hablar, helar, hartar, helar. Se escri-
ben con z las palabras terminadas en izo, iza. En el espaiiol escrito
es importante tener en cuenta que la letra ¢ cambia por la consonan-
te z cuando se escribe antes de las vocales e, i.

. (Un, Para, Pero, Porque, Pasado, Por, Stiper) se encuentran dentro de

una frase donde no se cumple la regla para usar mayuscula, al ini-
cio de la oracion y seguido del signo de puntuacion

(Feliz al salvar, una leccion a el mentado) “el” no forma parte de un
nombre propio, si asi fuera €/ se escribira con mayuscula. En espafiol,
cuando se utiliza la preposicion a seguida por el articulo €l se pro-
duce una contraccidn y el resultado es el articulo al. No es correcto
pronunciar ni escribir esas dos palabras separadas: a + él = al.
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Figura 13. Grdfico de errores ortogrdficos y de sintaxis, asi como la correccion en el texto del cuento
“El gato de mil colores”

El gato de mil colores

envigato

Fuente: Elaboracion propia.
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1.

2.

(habia, tenia, queria, vivia, dia) Se produce un hiato formado por una
vocal débil acentuada (4, u) junto a una vocal fuerte (g, e, 0).
(canibales, drboles) Cuando la silaba ténica o acento de intensidad de
la palabra se encuentra ubicado en la antepenultima silaba, se les
conoce como palabras esdrujulas. Las palabras esdrujulas siempre se
acentian. Aunque existen algunas excepciones de palabras esdrajulas
sin acento y son adverbios derivados de un sustantivo que terminan
en -mente.

. (llevaba) Las palabras que se escriben con b las que tienen termina-

ciones del pretérito imperfecto de indicativo de los verbos acabados
en -ary del verbo ir.

. (salié, topé, paré, llevd) Se acenttian con tilde todas las palabras agudas,

no monosilabas, terminadas n, s o0 vocal. La silaba tonica se encuen-
tra en la ultima silaba.

. (sPor qué? ;En serio) ;Por qué? Se escribe por qué separado y acen-

tuado cuando se formula una pregunta (directa o indirecta) para pe-
dir la causa o motivo, mediante la preposicion “por” y el pronombre
o adjetivo interrogativo “qué”. En serio: adverbio que significa sin
engafo, sin burla.

. (envidiaba a el gato) “el” no forma parte de un nombre propio, si asi

fuera ¢l se escribira con mayuscula. En espafiol, cuando se utiliza la
preposicion seguida por el articulo ¢l se produce una contraccion y
el resultado es el articulo al. No es correcto pronunciar ni escribir esas
dos palabras separadas: a + él = al
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Figura 14. Grdfico de errores ortogrdficos y de sintaxis, asi como la correccion en el texto del cuento

“El taco vaquero”
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Fuente: Elaboracion propia.

1. (asi) Se acenttian con tilde todas las palabras agudas, no monosilabas,
terminadas en 7, s o vocal. La silaba tonica se encuentra en la ultima
silaba. Ademas, es un adverbio.

2. (despreciadas) Se escriben con ¢, los verbos terminados en -ciar como
despreciar.

3. (iban) Se escriben con b las terminaciones del pretérito imperfecto
de indicativo de los verbos acabados en -ar y del verbo ir.

4. (él) Lleva acento con tilde cuando es pronombre personal y no lo
lleva cuando es articulo.

5. (encontr6, asi, chicharrén, viajo, olvidé, mds, decidio, imagind) Se acen-
tuan con tilde todas las palabras agudas, no monosilabas, terminadas
n, s o vocal. La silaba tonica se encuentra en la ultima silaba.

6. (haria, hacia, dia, tenia, habia, queria) Se produce un hiato formado
por una vocal débil acentuada (i, #) junto a una vocal fuerte (a, e, 0).

7. (s) El si con tilde es el adverbio de afirmacion.
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8.(casarse) Se escribe con s la terminacidn se de todos los verbos del
pretérito imperfecto, del modo subjuntivo. Ejemplos: partiese, ama-

se, cumpliese, subiese, temiese.

9.(deseado) Se escriben con s los verbos que en su infinitivo no tienen

s, ¢, z. Ejemplos: querer - quiso, haber- has, ver - ves.

10. (de seguro) Las preposiciones de y desde indican origen, tanto espa-
cial como temporal, pero, a veces, podemos encontrar algunos casos
en los que se prefiere el uso de una o de otra.

11. (anhelo) Cuando entre dos silabas de una palabra, la primera termi-
na con consonante y la segunda empieza en vocal, se escribe con h.
Ejemplos: anhelo, exhibicion, exhortar, inherente, inhalacion.

Figura 15. Grdfico de errores ortogrdficos y de sintaxis, asi como la correccion en el texto del cuento

“El pandicornio bebé, fruto del amor”

Correcciones El pandicornio p€bé, fruto del amor
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Fuente: Elaboracion propia.
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1. (vivian, dia, recogia, salid, sabia, nacio) Se produce un hiato formado
por una vocal débil acentuada (i, #) junto a una vocal fuerte (a, e, 0).
2. (pasé, qué, oscurecio, tropezd, oyd) Se acentiian con tilde todas las
palabras agudas, no monosilabas, terminadas en 7, s o vocal. La sila-
ba tonica se encuentra en la tltima silaba.
3. (tropezd) no tiene sonido nasal. La letra “m” representa el fonema
nasal labial de maleta o ambiguo. Ademas, en el Diccionario de la
Lengua espafola, no se encuentra tropezo, pero si se encuentra en
infinitivo tropezar. Pretérito perfecto simple/Pretérito: Usted tropezo,
él tropezo.

Tabla 8. Concentra de elementos contenidos en el texto libre “Cuento”

. p Errores Errores . . Figura Recursos
Escrito Lineas Estructura . . . Escenario Personajes . . .
ortogrdficos  de sintaxis literaria visuales
“El conejito 15 Titulo, 6:conjuncion  2:reglade  Creado  Creados Prosopopeya Tamafo,
que queria un introd., atona,agudo  mayusculas posicién,
trozo de pizza” nudoy acento en distribucion,
desenlace  vocal ténica, aspecto,
verbos formay
terminados contraste
en -cir
“Hormiguita 7 Titulo, 5:el hiatoy Creado Creado Prosopopeya Posicion,
solitaria” introd.y el diptongo, distribucion
nudo regla de
pregunta
“El chile chico” 15 Titulo, 15: tilde 10:regla Creado Creado Prosopopeya Tamafio,
introd., en agudas, dela posicioén,
nudoy el hiato, el mayuscula, distribucién,
desenlace articulo, silaba contraccién aspecto,
tonica, usode dela forma
lac,usodelas, preposicion contraste
usodelah y el articulo
“Elgatode mil 15  Titulo, 15: hiato, T:usodela Creado Creado Prosopopeya Tamano,
colores” introd., silaba tonica, pregunta posicion,
nudoy uso dela distribucion,
desenlace b, tilde en aspecto,
agudas, forma
contraccion de contraste

la preposicion
seguida del
articulo
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. p Errores Errores . . Figura Recursos
Escrito Lineas Estructura . . . Escenario Personajes . . .
ortogrdficos  de sintaxis literaria visuales
“El taco 25 Titulo, 15: tilde en Creado Creados Prosopopeya Tamafio,
vaquero” introd., palabras posicién,
nudoy agudas, uso distribucién,
desenlace delac, usode aspecto,
la b, tilde en forma
pronombre contraste
personal,
hiato, tilde
en adverbio,
uso de la
preposicion y
articulo, uso
delascon
terminacion se,
usodelasen
los infinitivos,
usodela
preposicion de
yusodelah
“El pandicornio 24  Titulo, 11: el hiato, Creado  Creados Prosopopeya Tamafo,
bebé, fruto del introd., tilde en posicion,
amor” nudoy palabras distribucion,
desenlace agudas aspecto,
forma

contraste

En resumen una alumna pudo redactar siete lineas, con cinco errores
ortograficos, tres elementos de estructura, escenario y personajes creados;
tres alumnas redactaron 15, la primera con seis errores ortograficos y dos
de sintaxis, escenario y personajes creados, prosopopeya y seis recursos
visuales; la segunda de 15 lineas, con 15 errores ortograficos y 10 de sintaxis,
el resto de los elementos completos; la segunda de 15 lineas, 15 errores or-
tograficos y de sintaxis el resto de los elementos completos; la de 24 lineas
con 11 errores de sintaxis, el resto de los elementos completos; finalmente,
la de 25 lineas tuvo 15 errores ortograficos y el resto de los elementos com-
pletos. Los resultados obtenidos constituyeron la base de la intervencién a
programarse.

Recomendaciones

En el planteamiento del problema se realizé la siguiente pregunta: ;qué
necesita saber el alumno para utilizar eficazmente su lengua al comunicarse
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por escrito? Como supuesto, se ha propuesto que fundamentalmente debe
tener las habilidades de intuicién, conocimiento de las reglas gramaticales,
apropiaciéon de un metalenguaje basico, adecuacion, coherencia informati-
va 'y cohesion textual. Sin embargo, los resultados nos permiten rebatir la
hipétesis, ya que, al menos para escribir un texto narrativo, los alumnos
debian conocer las reglas de uso de la tilde, el uso de las consonantes, el uso
de las mayusculas, el uso de las preposiciones y los articulos, asi como la
formulacion de preguntas y el uso de los signos de puntuacién.

En cuanto al objetivo general, que era reforzar la competencia comuni-
cativa de los alumnos a través de la produccidn de un texto libre, debe
analizarse a la luz de diversas visiones convergentes de la competencia co-
municativa para no dejarlo sdlo en el nivel de un concepto.

El primer punto de vista es lo que un alumno necesita saber para usar
su lengua de forma eficaz (conocimiento intuitivo de la regla gramatical,
apropiacion de un metalenguaje basico, adecuacion, coherencia informati-
va y cohesion del texto, etc. (Zayas, 2004). El receptor recrea el texto a través
de sus conocimientos, los cuales incluyen no sélo las expectativas gramati-
cales, estratégicas y contextuales, sino también las presuntas intenciones del
productor, ya que las estructuras seran la consecuencia del uso de la lengua
(Bernardez, 2003).

Un segundo punto de vista proviene del enfoque funcional de la grama-
tica comunicativa Franco (2007), la cual es otra importante aportacion ted-
rica a la reivindicacion de la ensefianza de la gramatica porque su método
y proposito es describir y explicar la competencia comunicativa, que inclu-
ye no sélo el dominio de las reglas del sistema sino también de las unidades
léxicas, las habilidades para ejecutar el cddigo (competencia ejecutiva) y los
habitos de uso de la lengua (competencia pragmatica), asi como el dominio
de los gestos, los movimientos, las modulaciones fénicas y la posicion cor-
poral que acompaina al mensaje (competencia semidtica), entre otras habi-
lidades lingiiisticas. Hace hincapié en el estudio de la accién comunicativa
como herramienta fundamental para lograr el entendimiento entre los ha-
blantes mediante el uso creativo del lenguaje.

Una tercera linea de investigacion en psicologia cognitiva que contri-
buye al conocimiento del enfoque por competencias se basa en la teoria de
la modificabilidad estructural cognitiva (Tsm), cuyas afirmaciones sostienen
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que las estructuras cognitivas pueden modificarse a través de las experien-
cias de aprendizaje, mediante asociaciones progresivas en una espiral com-
pleja que se centra en el potencial de aprendizaje del individuo (Tobon,
2005). Esto significa que, a partir de la capacidad del individuo para desa-
rrollar comportamientos inteligentes, los cuales permiten la integracion de
los conocimientos previos con los nuevos, el potencial de aprendizaje se
expresa en funciones cognitivas que permiten al individuo resolver proble-
mas y realizar tareas especificas.

El cuarto punto de vista lo encontramos en Vygotsky (1995) en su teo-
ria de las zonas de desarrollo préximo (zpP), donde presenta una caracte-
ristica esencial del aprendizaje: la creacion de zonas de desarrollo potencial
de aprendizaje implica procesos de desarrollo interno que son guiados tini-
camente por la interaccidn con otras personas, en su entorno natural o
medio y en colaboracién o interaccion con el colectivo o comunidad a la
que pertenecen. En cuanto a la relacion entre el aprendizaje y el desarrollo,
explica que el aprendizaje precede al desarrollo y que el analisis de los ni-
veles superiores de desarrollo a través de la interiorizacion esboza la nocion
de zona de desarrollo potencial; por lo tanto, las posibilidades educativas
estan determinadas por la zona de desarrollo préximo en relacién con las
funciones cognitivas que ya son zonas maduras o desarrolladas, pero cen-
tradas principalmente en las zonas que estan madurando.

Por nuestra parte, tratamos de unificar estos puntos de vista para aplicar
una interpretacion que dé respuesta a si la competencia comunicativa se ha
reforzado o no.
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Tabla 9. Verificacién de componentes de competencia comunicativa

Componentes Autores
Vision 1 Al A2 A3 A4 A5 A6

Conocimiento intuitivo de la norma gramatical

Apropiacion de un metalenguaje basico

Adecuacién

Coherencia informativa

Cohesion del texto

Visién 2

Recrea el texto usando su conocimiento, el cual no incluye solamente el
gramatical, el estratégico textual y las expectativas sobre el contexto

Existen intenciones del productor

La estructura en consecuencia del uso de la lengua

Hay unidades del Iéxico, las habilidades para ejecutar el cédigo (competencia
ejecutiva)

Habitos de uso de la lengua (competencia pragmatica)

Dominio de los gestos, movimientos, modulaciones fénicas

Posicion corporal que acomparian al mensaje (competencia semidtica)

Visién 3

Permiten integrar conocimientos previos con los nuevos

El potencial de aprendizaje se expresa en funciones cognitivas que permiten a
dicho individuo resolver problemas y realizar tareas especificas

Vision 4

Las posibilidades de la instruccion las determina la zona de desarrollo préximo
con relacion a las funciones cognitivas ya maduras o zonas desarrolladas, pero
sobre todo enfocadas en las zonas que estan en trance de maduracién

Nota: El color gris oscuro indica carencia del componente, el gris tenue indica presencia del componente.
Fuente: Elaboracion propia.

La competencia comunicativa y su refuerzo presentan la primera difi-
cultad, a saber, que los alumnos necesitan reforzar no el conocimiento sino
el dominio de las reglas gramaticales. Una aportacion que se registra es el
uso de la figura literaria prosopopeya, de la cual se utilizé un metalenguaje
basico, adaptado, al que se le dio coherencia y cohesion para la recreacion
del texto, con la intencién de comunicar algo por medio de una estructura
como titulo, introducciones, nudo y desenlace.

Las unidades léxicas giraban en torno a la vida cotidiana, a la que asig-
naban cédigos como el deseo, la soledad, la envidia y el amor, enmarcados
en los usos de su lengua. Los personajes se crean con movimientos y emo-
ciones. Los conocimientos previos que incorporaron fueron la estructura
del texto narrativo, el espacio y el lugar al utilizar la técnica visual. Esto les
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permitid resolver una tarea especifica de redaccion de un “texto libre”. De
lo anterior se concluye que la competencia comunicativa estd madurando,
es decir, se ha reforzado, pero se reconoce que aun queda mucho camino
por recorrer.

De ahi el supuesto: cuanto mayor sea la competencia de escritura, mayor
sera el desarrollo de la competencia comunicativa. Sin embargo, es necesa-
ria una gradacion de etapas para lograr gradualmente la maduracion de los
procesos comunicativos a través del texto escrito.

En cuanto a los objetivos especificos, se identificaron los temas y se
expresaron en el titulo de la historia. La longitud del texto fue definida por
los propios alumnos, al igual que el soporte material, primero el cuaderno
de ejercicios y luego el procesador de textos.

De la técnica, hay que aclarar lo siguiente: el texto libre de Freinet in-
cluye la redaccion del texto como actividad creativa e individual. La lectura
ante todo el grupo es otra condiciéon cumplida; la correccion y reelaboracién
del texto con aportaciones del grupo y del profesor es otra condicién cum-
plida. De la impresion y reproduccion de los textos (revista escolar y corres-
pondencia) como condiciones s6lo se cumplio la impresion para el grupo,
no para una revista escolar y no para el envio por correo para dar cumpli-
miento a la técnica de lectura de palabras por minuto.

El objetivo de establecer criterios de evaluacion de los escritos para
determinar el tipo de intervencion necesaria se cumplid, dado que se pu-
sieron criterios como el nimero de lineas, la estructura, el numero de erro-
res gramaticales, la creacidon de escenarios y personajes (que los alumnos
lograron mediante la figura literaria de la prosopopeya). Otro criterio fue
el uso del tamano, la posicion, la distribucidn, la apariencia, la forma y el
contraste en el manejo de los escenarios y los personajes. El disefio de la
intervencién puede denominarse etnogréfico y fenomenografico.

Sanchez y Brito (2015) comparten la percepcion de que la ensefianza de
la lectura, la escritura y la expresion oral deben ser experiencias internas y
personales, pues deben aprenderse en un ambiente de flexibilidad y libertad
donde puedan elegir qué temas quieren leer, sobre qué quieren escribir, qué
quieren decir o expresar y con quién quieren comunicarse. Del mismo
modo, los problemas de comunicacion de los estudiantes se deben histori-
camente a las experiencias y frustraciones que han vivido.
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Por todo ello, es necesario optimizar y contextualizar la practica peda-
gogica en el aula, explorando y utilizando el texto libre para practicar la
escritura y favorecer la maduracion de las competencias comunicativas. La
técnica de la palabra por minuto se siguié aplicando con los mismos alum-
nos y en el género narrativo, pero en cuarto grado se trabajé con base en
clases extracurriculares de estudio independiente, con el objetivo de forta-
lecer la competencia comunicativa de los alumnos. Cada uno de ellos en-
tregd su producto, fuera en forma de fabula, mito o leyenda (el que les era
mas familiar), ya que no se les dificultaba procesar cada obra. El resultado
fue que se mostraron flexibles y motivados al ver cémo incrementaban sus
habilidades de lectura, escritura y redaccion.

Por ello pensamos que debe existir una pedagogia afectiva, emocional
y ludica en los ambientes académicos, pues el aprendizaje de habilidades
comunicativas debe construirse de forma horizontal y consensuada con el
alumno, donde exista un clima de respeto mutuo, camaraderia, libertad de
expresion y respeto a la diferencia.

Las aulas son espacios donde, mas que hablar, escuchamos, reflexiona-
mos y aprendemos a leer, escribir y hablar correctamente. Por tltimo, hay
que romper con los esquemas y métodos rigidos de la ensefianza en el aula,
y hacer de la evaluacion un acto de control y valoracién de cada una de las
acciones realizadas por los integrantes del proceso de aprendizaje (autoe-
valuacion), esto con el fin de examinar, corregir, enderezar procesos, técni-
cas, estrategias, actividades y tareas, pero también actitudes, comportamien-
tos y acciones que debiliten o fortalezcan los propdsitos u objetivos que
queremos alcanzar. El reconocimiento por parte del profesor y del propio
alumno debe basarse en la premisa de que la evaluacion no es un niamero
0 una nota, sino un ejercicio de valoracion de la persona, realizado por
seres humanos y para seres humanos: es un acto de justicia y sentido comun.

En la evaluacidn, la pedagogia del error debe considerarse como un
elemento de humanizacion educativa. Es una equivocacién imponer a los
alumnos que muestran marcadas deficiencias en el ejercicio de la lectura,
la escritura y la expresion oral la superacién de sus carencias como un pro-
grama obligatorio. Lo mas conveniente y sensato es mostrarles que es posi-
ble superar sus errores, sus miedos, sus inseguridades, pero como un reto
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muy personal, libre y voluntario, en el que el profesor serd su consejero o
guia, jno un juez o tirano!

También deberia considerarse, como un esfuerzo futuro para la inves-
tigacion sobre el tema, ampliar la muestra a nivel regional con el fin de
obtener resultados significativos y representativos en dichos contextos, ya
que este problema es evidente cuando se evaluan las habilidades comuni-
cativas de los estudiantes al llegar a la universidad.

La recomendacion de la prueba pisa es que se ensefie a la academia a
desarrollar competencias transversales para aprender a pensar, convivir,
interpretar, leer, escribir y hablar (De Zubiria, 2014).
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a evaluacion de los estudiantes es una herramienta de gran importancia para
el desarrollo educativo, que parte del sujeto y trasciende la institucion educa-
tiva publica. Su repercusion se refiere a la influencia que tiene en el proceso
de toma de decisiones de las autoridades educativas y, en particular, en los
educadores que cumplen con su responsabilidad y satisfacen las necesida-
des educativas de los alumnos y de la sociedad.

Este libro se centra en el andlisis de la practica tradicional de la evaluacion
y en algunos procedimientos de la actual evaluacion gamificada, cada vez
mas consolidada. Se presentan varias experiencias que se pueden definir
como pruebas o ensayos con resultados preliminares que aun no se pueden
generalizar. En términos generales, esta obra describe las caracteristicas
de la evaluacion tradicional y de la gamificada, las cuales compiten no por
su autoridad, sino por el grado de diversion que ofrecen, y en este sentido
explora cual de ellas tendria mas posibilidades de mejorar las experiencias
de aprendizaje.

En la actualidad, los sistemas de educacion superior y de contratacion
identifican una serie de problemas que dificultan la seleccién de candidatos.
Estos problemas estan relacionados con el hecho de que los procesos de
seleccion a veces son idénticos, basados en una forma tradicional de hacer
preguntas y responder de memoria, que, al ser tan estrecha, dificulta la se-
leccion. En este escenario, existe la oportunidad de enfocar la experiencia
de evaluacion gamificada como un proceso innovador, interactivo, atractivo
y educativo.
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