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¢ ESTUDIOS

INTELIGENCIAY CREATIVIDAD VERBAL
EN ADOLESCENTES DE 16 A 18 ANOS

Ana Musante
Centro de Estudios Trelew, Argentina

RESUMEN

El presente estudio investigd la relacion entre la inteligenciay la creatividad
verbal, especificamente en sujetos ubicados en el segmento etario de 16 a 18
afios. Se intereso especialmente en la manera en que la inteligencia y cada uno
de sus factores incide sobre las diferentes dimensiones de la creatividad. Para
ello se administro el Test de Pensamiento Creativo de Torrance (TTCT) parte
Verbal, Forma B, para evaluar la creatividad verbal y el Test de Inteligencia
Primary Mental Abilities (PMA), de Thurstone y Thurstone, para evaluar el nivel
intelectual. El estudio se realizd con 167 adolescentes entre 16 y 18 afios. Al
analizar la relacion entre la inteligencia general y la creatividad verbal general
se hall6 que la creatividad verbal depende del nivel de inteligencia general de
los sujetos. En relacién a la incidencia de la inteligencia general sobre las
dimensiones de la creatividad verbal se encontré que la inteligencia general
influye en las dimensiones de la creatividad verbal general (originalidad, flexibili-
dad y fluidez). Al evaluar en qué medida cada factor de la inteligencia predice
cada una de las dimensiones de la creatividad, se hall6 que sélo el factor razona-

miento predice significativamente las dimensiones de la creatividad verbal.

Palabras clave: inteligencia, creatividad verbal, adolescencia

Los estudios e investigaciones refe-
rentes al fenémeno de la inteligencia y,
mas concretamente a su medicion, datan
desde fines del siglo XIX y comienzos
del siglo XX (Andreani y Orio, 1978;
Gardner, Kornhaber y Wake, 2000; Gue-
rrero, 1989; Myers, 1999; Wechsler,
1955; Zazzo, Gilly y Verba-Rad, 1970).
En 1869, Galton estudié la posibilidad
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de evaluar la inteligencia midiendo el
tamafio de la cabeza, siendo el primero
en proponer la idea, ain vigente, de que
las capacidades de las personas pueden
medirse cuantitativamente (Andreani y
Orio, 1978; Myers, 1999).

Guilford tuvo la conviccion de que la
creatividad no podia ser medida con las
pruebas de inteligencia tradicionales,
como se la estaba tratando de medir has-
ta entonces, y por lo tanto, decidié desa-
rrollar unas pruebas o test que median el
comportamiento creativo (Andreani y
Orio, 1978; Landau, 1987; Marin, 1974).

Desde el mismo comienzo de los estu-
dios sobre la creatividad, la variable inteli-
gencia ha estado siempre implicada. La
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discusion gira en torno de la cuestion de
silainteligenciaabarcala creatividad, es
decir, si son factores combinados o total-
mente independientes (Andreani y Orio,
1978; Guilford, 1978; Kersting, 2003;
Landau, 1987; Marin, 1974; Novaes,
1973; Shallcross, 1995).

Surgimiento del estudio
de la inteligencia

El pionero de los estudios de la inte-
ligencia en forma cuantitativa fue Galton
(1822-1911). Su tesis se centrd en que la
inteligencia del hombre podia ser medi-
da cuantitativamente. Sostuvo que los
rasgos humanos eran hereditarios, asi
como el nivel social e incluso la inteli-
gencia. En 1869 publicé el libro El genio
hereditario, en donde propuso la idea de
evaluar la inteligencia midiendo la cabe-
za del ser humano. Segun Galton, las
personas superiores en inteligencia, cla-
se social y raza, iban a poseer mayores
puntuaciones. Los resultados no fueron
los esperados, pero de todos modos Gal-
ton fue el primero en proponer la idea,
aun vigente, de que se pueden medir
cuantitativamente las capacidades men-
tales (Andreani y Orio, 1978; Myers,
1999).

Fue Binet (1857-1911) quien origino
el movimiento de los test de inteligencia
modernos (Myers, 1999). En 1905 surge
el primer test de Binet-Simon (Andreani
y Orio, 1978; Myers 1999; Zazzo, Gilly
y Verba-Rad, 1970). La construccion del
test de Binet-Simon tuvo por objetivo
descubrir los nifios retrasados y, con un
minimo de error, determinar si ese retra-
so se debia a un déficit de inteligencia o
acondiciones desfavorables del medio y
de la escolaridad (Benson, 2003a; Zaz-
zo, Gilly y Verba-Rad, 1970).

En 1921, Terman reparé en que las
normas sobre las cuales estaba basado el
test de Binet eran de Paris y que, para

poder utilizarlo correctamente en Cali-
fornia, debian realizar una adaptacion
(De Craecker, 1958; Myers, 1999;
Wechsler, 1955; Zazzo, Gilly y Verba-
Rad, 1970). Por este motivo, Terman
reviso el test, lo adapté y amplié el ran-
go de edades hasta incluir los adultos
superiores. Esta nueva version del test
fue denominada Stanford-Binet, nombre
que perdura hasta hoy (Arocas, Martinez
Coves, Martinez Francés y Regadera,
2002; Myers, 1999; Wechsler, 1955).

Spearman (1927, citado en Gardner,
1999) mantuvo la teoria de que toda la
actividad intelectual estaba sostenida por
un factor general, denominado factor g.
Esta teoria sostenia que, si bien podrian
existir diversos factores especificos de-
nominados factores s, interactuando en
las diferentes actividades intelectuales,
todos estaban supeditadas o condiciona-
das a este factor general de inteligencia,
0 también denominado inteligencia ge-
neral. Spearman (1904, citado en Pueyo,
s.f.) propuso que “la inteligencia es una
capacidad Unica y que se aplica a cual-
quier contexto, dominio o &mbito, y de
ahi se deriva su aparente multiplicidad”
(19).

Contrariamente a esta postura, Thurs-
tone (1938, citado en Guerrero, 1989; cf.
Myers, 1999; PMA, 1987) centr6 su
atencion en varios factores de la inteli-
gencia (teoria del factor s) y no en un
factor Unico (teoria del factor g). Esta
teoria toma 56 clases diferentes de tests,
utilizando el anélisis factorial, y aisla
ocho factores de capacidades mentales
primarias o componentes de la inteligen-
cia. Con estos componentes formo su
primer bateria para mediar la inteligen-
cia factorialmente. Desde 1941 hasta
1943 Thurstone redujo a siete los facto-
res de la bateria (Navas, s.f.; PMA,
1987). Con el transcurrir del tiempo, L.
L. Thurstone y T. G. Thurstone (s.f.,
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citados en PMA, 1987) redujeron la
bateria a cinco factores: comprension
verbal, espacial, razonamiento, fluidez
verbal y célculo. En este modelo, pro-
puesto por Thurstone, la inteligenciaes un
complejo de capacidades bien diferencia-
das y relativamente independientes entre
sfi; no existe ninguna relacion de subordi-
nacion. Se denomina a la teoria de
Thurstone oligarquica; es decir, varias
capacidades diferentes —Ilas aptitudes
primarias— actian de manera auténo-
mas. Es contraria a la teoria de Spear-
man, que es de tipo monarquica; una
sola capacidad lidera las funciones inte-
lectuales (Richaud de Minzi, 2002).

Desde la misma base tedrica de
Thurstone, Wechsler construy6 sus ins-
trumentos para medir la inteligencia en
nifios (WISC) y més tarde la escala para
adultos (WAIS). Para Wechsler (1955)
“lainteligenciaes la capacidad agregada
o0 global del individuo para actuar con
proposito, para pensar racionalmente y
para habérselas de manera efectiva con
su medio ambiente” (p. 3). Wechsler
(1949, citado en Benson, 2003b; cf.
Cayssials, 2003) contempla la posibili-
dad de que el factor g y el factor s se
correlacionen. Cre6 el test para nifios y
adolescentes, en el cual puede obtenerse
un puntaje de CI general. Este instru-
mento posee subescalas que permiten
una evaluacién de factores indepen-
dientes.

Guilford (1982, citado en Pueyo, s.f.)
sostuvo que el intelecto humano era muy
complejo y propuso un sistema de 120
factores que interacttan entre si. Luego,
amplio esta cifra a 150 aptitudes distin-
tas, que se pueden clasificar en tres gran-
des grupos: (a) factores de operaciones;
(b) factores de contenido y (c) factores
de producto (Hoffman, Paris y Hall,
1995; Landau, 1987; Marin, 1974; Pue-
yo, s.f.).

Gardner (1983, citado en Armstrong,
1999) propuso el modelo de las inteli-
gencias multiples. Segln este autor, las
capacidades cognitivas del ser humano
son siete; es decir, la inteligencia no
posee una estructura Gnica en la que se
integrarian diversas capacidades, sino
que existen multiples inteligencias. Estas
siete clases diferentes de inteligencias
serian las siguientes: (a) linguistica; (b)
l6gico-matematica; (c) espacial; (d) mu-
sical; (e) cintestésico-corporal; (f) inter-
personal e (g) intrapersonal.

Pueyo (s.f.) sostuvo que aparente-
mente las teorias de Thurstone y Gard-
ner son parecidas, puesto que ambos
hablan de diversas inteligencias, pero
esto no es asi. Para Thurstone las aptitu-
des primarias que conforman la inteli-
gencia son parte de la misma, “que se
vuelven independientes en lamedida que
se aplican a contenidos y tipos de pro-
blemas diferentes” (p. 5), pero que todas
ellas conforman a la inteligencia en su
totalidad. Para Gardner cada inteligencia
esunainteligencia completaen si misma
y separada de las demas.

Perspectiva psicométrica
de la inteligencia

Desde una perspectiva psicométrica
se intenta estudiar la inteligencia por
medio de la medicion sistemética de las
diferencias individuales en al dmbito
intelectual. Las teorias psicométricas
centran su estudio en las diferencias in-
dividuales a partir de los factores que
son responsables de ellas y para este fin
utilizan técnicas de analisis factorial
(Navas, s.f.; Richaud de Minzi, 2002).

La metodologia de estudio de esta
corriente se basa mayormente en la
factorizacion, es decir, en el analisis
factorial: lablsqueda de rasgos o facto-
res que subyacen a las diferencias indi-
viduales en relacién con la actividad
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intelectual (Richaud de Minzi, 2002). En
esta corriente se hallan autores como
Thurstone y Guilford (Navas, s.f.; Ri-
chaud de Minzi, 2002).

Variables implicadas en el
estudio de la inteligencia

Uno de los factores que condicionan
las actividades del hombre son los facto-
res socio-culturales o también denomi-
nados medioambientales (Di lorio, Urru-
tia y Rodrigo, 1998; Myers, 1999).

Di lorio et al. (1998) realizaron un
estudio con el objetivo de analizar la
evolucion del desarrollo psicoldgico,
precisamente el Cl, en nifios provenien-
tes de hogares marginales y que pade-
cieron desnutricion en el primer afio de
vida, comparandolos con nifios margi-
nales que no habian sufrido desnutri-
cion. Ambos grupos puntuaron muy
bajo en inteligencia, tanto los que ha-
bian sufrido desnutricién como los que
no la habian sufrido. Las autoras expre-
saron que esto se debe principalmente
a las condiciones medioambientales en
las que los nifios crecieron y se desarro-
llaron.

En un estudio realizado por Gon-
zalez-Gross et al. (2003) se demostro
que, dentro de los factores medioam-
bientales y familiares, se encuentra un
subfactor importante: la alimentacion.
Este factor es indispensable para un ade-
cuado crecimiento y desarrollo pleno del
ser humano.

Dentro de la gran cantidad de varia-
bles que interaccionan en los fendmenos
socio-culturales o medioambientales, el
ambiente familiar tiene una influencia
muy importante para el desarrollo cogni-
tivo. Los padres que estimulan a sus hi-
josal buen rendimiento, que se muestran
receptivos y preocupados por sus intere-
ses y preguntas, que en el hogar procu-
ran proveer elementos estimulantes co-

mo juguetes, juegos y libros, entre otros,
y que se interesan por el rendimiento
académico de sus hijos, generan una in-
fluencia muy importante para el desarro-
llo cognitivo de éstos (Hoffman et al.,
1995).

El género del ser humano es un cen-
tro de polémica en cuanto a la temética
de lainteligencia (Myers, 1999). Si bien
existen similitudes y diferencias entre
los géneros, en el fenémeno de la inteli-
gencia los varones luego de los 12 afios
poseen puntuaciones mas altas en areas
de matematicas y concepciones espacia-
les. Por otro lado, las mujeres presentan
puntuaciones mas elevadas en capacida-
des verbales (Myers, 1999).

Surgimiento y desarrollo de
la creatividad

El estudio de la creatividad comenzé
con la obra Hereditary genius de Galton
en 1869 (Landau, 1987). El objetivo de
Galton era estudiar el determinismo he-
reditario de las personas que poseian
obras ingeniosas y creativas. Aungue no
logro sus objetivos, su estudio marcé un
hito en la historia y desde entonces las
ciencias naturales se volcaron en esa
direccion (Guilford, 1978).

Fue Guilford quien en la década de
los afios 50 comenzo a realizar estudios
mas sistematicos y organizados sobre la
creatividad humana, sus componentes y
sus diversas formas de manifestacion,
por medio de producciones, resolucion
de problemas y actividades de la vida
cotidiana (Aluni y Penagos, 2000; Gue-
rrero, 1989; Landau, 1987; Marin ,1974;
Myers, 1999; Novaes, 1973). Guilford
tuvo la conviccién de que la creatividad
no podia ser medida con las pruebas de
inteligencia tradicionales, como se solia
hacer y, por lo tanto, decidi6 desarrollar
unas pruebas o test que median el com-
portamiento creativo (Andreani y Orio,



INTELIGENCIA'Y CREATIVIDAD VERBAL

1978; Landau, 1987; Marin, 1974).
“Guilford y sus asociados tenian la de-
terminacion de justificar su hipétesis de
gue uno de los aspectos mas importantes
de la inteligencia es la habilidad de
pensamiento creativo” (Shallcross, 1995,
p. 2).

Para Ayala Aragon (2005), las teo-
rias que intentan dar explicacion a la
creatividad son la teoria psicoanalitica,
la teoria perceptual, la teoria humanis-
ta, la teoria factorial y la teoria neuro-
psicofisioldgica. Con el surgimiento del
enfoque sistémico “tanto en los métodos
generales de investigacién como las con-
secuencias filosoficas de la teoria de
sistemas y la correspondiente interde-
pendencia y complementariedad entre
las partes o elementos de un sistema” (p.
120), es posible evaluar y estudiar de
manera integral al fenémeno de la creati-
vidad.

Landau (1987) sefiala otras escuelas
psicolégicas que pretenden esclarecer
este tema: la escuela guestaltica, la teo-
ria asociacionista de la creatividad, la
teoria existencialistay la teoria imperso-
nal o cultural. La teoria del pensamiento
lateral, la teoria sinéctica y la teoria del
método integral, son otras posturas que
propone Guerrero (1989) para estudiar la
creatividad. Entre todas, han construido
diversas concepciones de la creatividad:
la creatividad como proceso, como pro-
ducto, a partir de los rasgos personales,
a partir de las condiciones del medioy la
concepcion personolégica integral (Alu-
ni y Penagos, 2000).

Dentro del campo de la psicologia la
perspectiva psicométrica es la que mas
investigaciones ha realizado en el tema
de la creatividad. Estas investigaciones
estan basadas en la persona, especifica-
mente en los patrones de habilidad cog-
nitiva que el sujeto posee (Hargreaves,
1998).

Con el surgimiento de los test de
inteligencia aparece la corriente psico-
métrica y con ella la necesidad de crear
instrumentos adecuados para la medi-
cién de la creatividad, puesto que hasta
el momento la medicién se realizaba con
lostest tradicionales de inteligencia (Da-
damia, 2001; Landau, 1987; Marin,
1974). Guilford (1978) expreso6 que an-
tes de la década de los afios 50 fueron
muy pocos los autores que investigaron
la creatividad, que se media mediante
test de inteligencia.

Guilford elabor6 un modelo del pen-
samiento humano que consistia en 120
(luego 150) factores interrelacionados
entre si. En lineas generales, desde su
modelo propuso que la mente posee tres
factores primarios: los de tipo de opera-
ciones en los que se manifiesta, los de
contenido sobre los cuales versa y los
productos de la actividad mental.

En el afio 1960 surge el Test de Pen-
samiento Creativo de Torrance (TTCT).
Este instrumento consta de dos baterias
paralelas: la de expresion verbal, que a
su vez se desdobla en siete subpruebas,
y la de expresion imaginativa o figura-
da, que posee tres subpruebas (Torran-
ce, 1990b). Se corrige cada bateria en
funcion de las variables de fluidez, fle-
xibilidad, originalidad y elaboracion
(Dadamia, 2001; Torrance, 1990a). El
TTCT hasido traducido a 40 idiomas y
se lo ha utilizado en mas de 2000 estu-
dios de investigacion (Bleedorn, 1992,
citado en Shallcross, 1995).

Variables relacionadas
con la creatividad

Como se ha mencionado anterior-
mente, el fendmeno de la creatividad es
complejo y en su estudio estan involu-
cradas diversas variables (Romo,
1997). La personalidad es uno de los
factores estudiados. La personalidad es
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concebida como una forma de interac-
cionar con el medio. Las personas po-
seen un conjunto de rasgos mas o menos
estables y que “el modo en el que estos
rasgos se manifiestan en el entorno refle-
ja una interaccion entre la persona y la
situacion” (Stemberg y Lubart, 1997, p.
220).

Segln Landau (1987), fue Guilford
quien hablé primero sobre las caracteris-
ticas de las personalidades creativas. Las
caracteristicas de los rasgos y facultades
de una personalidad creativa serian la
fluidez, la flexibilidad, la elaboracion, la
originalidad, la sensibilidad a los proble-
mas y la redefinicion. Para Stemberg y
Lubart (1997), las caracteristicas de una
personalidad creadora serian la perseve-
ranciaante los obstaculos, la voluntad de
asumir riesgos sensibles, la voluntad de
crecer, latolerancia de laambigiiedad, la
apertura a la experiencia, la fe en uno
mismo Yy el coraje en las convicciones
propias.

El género del ser humano es una va-
riable muy estudiada en este campo. En
un estudio realizado por Escalante (s. f.),
los sujetos de sexo femenino obtuvieron
un puntaje mayor en el test de creativi-
dad que los de sexo masculino. Las mu-
jeres obtuvieron sistematicamente punta-
jes mayores que los varones, tanto en el
puntaje total de creatividad verbal como
en los puntajes parciales de originalidad,
fluidez y flexibilidad.

En un estudio realizado por Hernan-
dez Vital y Bouvet de Korniejczuk
(2006), se arrib6 a la conclusion de que,
si bien por muchos afios se afirmé que
habia diferencias en la creatividad en
funcién del género, en la actualidad esto
no es asi. La investigacién arrojo con-
clusiones contundentes: no existen dife-
rencias en la creatividad en funcion del
género.

El medio en que se desarrolla la per-

sona puede ayudar o desanimar a las
personalidades creativas (Hoffmanetal.,
1995; Landau, 1987; Stemberg y Lubart,
1997). Rodriguez Estrada (1995, citado
en Hernandez Vital y Bouvet de Kor-
niejczuk, 2006) afirmé que cuando se
habla de medio ambiente se hace refe-
rencia especifica al entorno familiar, ya
que este medio es el mas significativo
para el ser humano. Por esto es impor-
tante el rol que cumplen los padres.

El estudio llevado a cabo por Her-
néndez Vital y Bouvet de Korniejczuk
(2006) citanumerosas investigacionesdi-
rigidas a analizar la relacién entre la
creatividad y la escolarizacion de los
nifios. EI mismo estudio encontré que
“el proceso de escolarizacién impacta de
manera negativa en la capacidad del in-
dividuo para la creatividad” (p. 39). Es-
tas autoras sostuvieron que tal hallazgo
responderia al hecho de que la escuela
no esta preparada para la divergencia, ya
que los métodos y estrategias utilizados
en la ensefianza en las escuelas tradicio-
nales presentan contrastes en relacién a
los sugeridos para la ensefianza de la
creatividad.

Otravariable vinculada con la creati-
vidad es el autoconcepto. Franco (2006)
sostuvo que el concepto que la persona
posee de si misma interviene fuertemen-
te en sus habilidades creativas. Harter
(1993, citada en Franco, 2006) afirmé que
larelacion entre el autoconcepto y la crea-
tividad se da en dos sentidos, ya que las
“personas que tengan mayor confianza en
si mismas podran expresar mas facil-
mente su potencial creativo” (p. 3) y por
otro lado “las personas que logren expre-
sar su capacidad creativa en mayor pro-
porcién, tenderan a adquirir cada vez
mayor seguridad y confianza en si
mismas” (p. 3).

Otro factor interviniente en la creati-
vidad es la motivacion. Landau (1987)
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expreso que la creatividad “no depende
ni del desarrollo de la humanidad ni de
una determinada época histérica, sino
mas bien de la motivacion” (p. 61), que
induce al individuo a una actividad crea-
tiva.

Una variable poco estudiada en rela-
cion a la creatividad y la inteligencia es
lavelocidad de procesamiento o también
llamada velocidad mental. La fluidez y
la flexibilidad de las ideas requieren una
bisqueda de informaciéon amplia para
luego procesarla en el menor tiempo
posible. Esta variable no sélo esta rela-
cionada con la creatividad y la inteligen-
cia como funciones psicolégicas, sino
que también influye mucho cuando de-
ben administrarse test para medir la
creatividad e inteligencia. La mayoria de
los test poseen minutos estipulados para
llevarse a cabo y esta variable puede
estar contaminado el rendimiento (Fe-
rrando Prieto, 2006).

Creatividad verbal

Cuando se habla de creatividad ver-
bal se esta haciendo referencia a la eva-
luacion de la creatividad en su aspecto
verbal, es decir, tanto al lenguaje habla-
do como escrito: todos aquellos aspectos
involucrados en el lenguaje verbal
(Alonso y Aguirre, 2004; Capitanelli,
2001). Si se entiende a la creatividad
como un fenémeno del pensamiento hu-
mano, se puede afirmar que la creativi-
dad verbal es la forma en que el ser
humano expresa esa creatividad, pero
con palabras (Alonso y Aguirre, 2004).

Cazon Fernandez (s. f.) considerd los
siguientes criterios validos para evaluar
la creatividad verbal: (a) flexibilidad,
teniendo como criterios validos la diver-
sidad de ideas, variedad y riqueza del
léxico, variaciény grado de complejidad
en la sintaxis y adecuacion del texto a su
finalidad, a la audiencia y al contexto,

entre otros; (b) fluidez; (c) productivi-
dad; (d) originalidad y (e) elaboracion.
Guilford (1978) fue el primero que tomd
estos criterios para evaluar la creativi-
dad. Luego, Torrance elabor6 una bate-
ria de pruebas que permite evaluar la
creatividad, tomando esos mismos crite-
rios, quedando excluido, en la prueba el
criterio de elaboracion de creatividad
verbal.

Alonso y Aguirre (2004) arribaron a
las siguientes conclusiones con respecto
a la creatividad verbal:

1. Desde muy pequefios los nifios
utilizan el vocabulario en forma creativa;
inventan palabras y significados, basan-
dose en palabras que ya saben.

2. Aunque innatamente el ser huma-
no en su nifiez posea facilidad para utili-
zar creativamente el lenguaje, es necesa-
rio un ambiente estimulador, una calidad
de experiencia comunicativa.

3. La creatividad verbal presupone
una despreocupacion por los aspectos
formales del lenguaje. Requiere que el
sujeto no se sienta limitado ni evaluado.
La creatividad verbal presupone un de-
sarrollo metalingistico.

Investigaciones realizadas sobre
inteligencia y creatividad

Garaigordobil (1996) expreso que
para el estudio de la inteligencia y la
creatividad se han empelado dos tipos de
enfoques: (a) las investigaciones que
relacionan las puntuaciones obtenidasen
las pruebas de inteligencia con los logros
creativos de los sujetos y(b) las investi-
gaciones que correlacionan las puntua-
ciones obtenidas en los test de inteligen-
ciay las puntuaciones en las pruebas de
pensamiento creativo. Aunque existen
varias investigaciones que intentan es-
clarecer larelacion que existe entre estas
dos variables, sus resultados son contra-
dictorios.
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Perspectivas que niegan la relacién
entre la inteligencia y la creatividad

Getzels y Jackson (1926, citados en
Landau, 1987; cf. Novaes, 1973; Torran-
ce, 1969) realizaron un estudio intentan-
do demostrar la independencia de la
creatividad y la inteligencia, tomando
como variable de control el rendimiento
académico. Como resultado del estudio,
hallaron que, en relacién al rendimiento
académico, tanto el grupo de nifios crea-
tivos como inteligentes eran similares.
Es decir que al momento de realizar las
tareas académicas, tanto los nifios que
poseen un pensamiento de tipo divergen-
te como convergente son eficaces.

En otro estudio, Wallach y Kogan
(1965, citados en Landau, 1987; Novaes,
1973) concluyeron que la creatividad es
una aptitud o caracteristica psicologica
independiente, en cierta medida, de la
inteligencia.

Por otra parte, Hernandez Vital y
Bouvet de Korniejczuk (2006) afirmaron
que la creatividad no depende de la ca-
pacidad intelectual; es decir, ambas va-
riables son independientes entre si.

Ferrando, Prieto, Ferrandiz y San-
chez (2005) investigaron la relacién en-
tre la inteligencia y la creatividad. Las
correlaciones que hallaron entre estas dos
variables fueron muy bajas. Estos autores
afirman que esta escasa relacion hallada
puede deberse a la conceptualizacion
tedrica que se posea sobre estas variables.

Torrance (1962, 1963, citado en Lan-
dau, 1987) lleg6 a conclusiones simila-
res a las de Getzels y Jackson, pues
“encontré que los muy creativos son
también inteligentes, aunque s6lo unos
pocos de los muy inteligentes eran a su
vez creativos” (p. 42).

Perspectivas que afirman la relacion
entre la inteligencia y la creatividad
Andreani y Orio (1978) observaron

que el 74% de los que se clasificaron
como “bien dotados” obtenian buenos
puntajes en creatividad. Encontraron que
la mayoria de los llamados intelectual-
mente “normales” no poseian altas pun-
tuaciones en creatividad, que mas de la
mitad de los intelectualmente “dotados”
poseian valores buenos en creatividad y
que el 18% de los “dotados” poseian
valores muy altos en creatividad.

Novaes (1973) declaré que hay in-
vestigadores que afirman que, en un Cl
con un puntaje superior a 120, la creati-
vidad es una variable independiente,
mientras que, si se obtiene un puntaje
inferior, la creatividad podria darse de
manera correlacionada con la capacidad
intelectual.

Torrance (s.f., citado en Lagemann,
1978) afirmo que luego de un puntaje de
Cl de 115-120, la capacidad intelectual
no influye en la creatividad. A esto se le
suma la postura de Lagemann (1978)
quien dice que entre los nifios muy crea-
tivos un coeficiente intelectual alto es
comun, y que es muy dificil hallar nifios
con creatividad sobresaliente entre nifios
con un bajo coeficiente intelectual.

Un estudio llevado a cabo con 1328
sujetos (Preckel, 2005, citado en Ferran-
do Prieto, 2006) hallé una correlacion
media positivaentre la inteligencia gene-
ral y la creatividad general, como asi
también entre la inteligencia general y la
creatividad verbal.

Fox (1981, citado en Shi, 2004) re-
pas6d 14 estudios que relacionaban la
creatividad e inteligencia y encontr6
gue, aunque pequefia, hay una relacién
entre la creatividad y la inteligencia.

Para Landau (1987) la creatividad
serfa un complemento de la inteligencia,
y representaria “el grado mas alto de esa
inteligencia” (p. 44). Garaigordobil (1997)
afirmé que existen autores como Thurs-
tone, que afirman que la creatividad
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radicaria en “la combinacion de rasgos
de personalidad y de la capacidad intelec-
tual” (p. 56). Para Runco (1987, citado
en Shi, 2004), la relacién entre la creati-
vidad y la inteligencia estaria dada en
que la creatividad se desprenderia como
una funcion de la capacidad y nivel inte-
lectual.

Sternberg y Lubart (1995, citados en
Sternberg y O’Hara, 2005) expresaron
que hay siete elementos principales que
convergen para formar la creatividad:
inteligencia, conocimiento, estilo del
pensamiento, personalidad, motivacion
y entorno. La inteligencia seria una de
esas seis facetas que, de manera conjun-
ta, generan el pensamiento y el compor-
tamiento creativo.

Casillas (1999) explicé que, dentro
del fenémeno de la creatividad, se utili-
zan varios tipos de pensamiento. Con el
pensamiento divergente se hallan las
diversas soluciones a una problema, en
tanto con el pensamiento critico se pue-
de evaluar cudl de todas las propuestas
de soluciones es la mas acertada y con-
veniente. Este aspecto fue denominado
por el autor como juicio diferido, que se
definiria como la evaluacion, el andlisis
y la eleccidn de una propuesta final.

Sternberg y O’Hara (2005) arribaron
a la conclusién de que la creatividad
implica “aspectos sintéticos, analiticos y
practicos de lainteligencia; los sintéticos
son necesarios para hallar ideas, los ana-
liticos para evaluarlas en su calidad y los
précticos para formular el modo adecua-
do de comunicarlas y de persuadir a
otros de su valor” (pp. 143-144).

Myers (1999) afirmé que los estudios
de la relacién que existe entre los resul-
tados de los test de creatividad y los de
inteligencia sugieren que se necesita
cierto tipo de aptitud o inteligencia para
poder ser creativo, aunque esto no es
suficiente para que una persona sea crea-

tiva. Este autor expresé que las personas
con buenas puntuaciones en los test de
inteligencia obtienen buenos resultados
en las pruebas de creatividad. Pero mas
alla de cierto nivel de puntuacion de Cl
(este autor propone una puntuacién de
120 en adelante) la correlacion entre la
inteligencia y la creatividad desaparece.
Se denomina a esta teoria teoria del um-
bral, que postula que las correlaciones
entre la inteligencia y la creatividad son
mas débiles en los casos con puntajes o
niveles mas altos, es decir con un Cl
elevado. Por esto se sostiene que al su-
perar un Cl de 120, las relaciones entre
estas variables son mas débiles (Ferran-
do Prieto, 2006).

Torrance (1962, citado en Hargrea-
ves, 1998) afirmé que la relacion entre
creatividad e inteligencia decrece a me-
dida que el nivel de inteligenciaaumenta
y que la relacion se rompe luego de un
Cl de 120. Por lo tanto, en el fenémeno
de la creatividad, en relacion con la inte-
ligencia, debe existir algo mas (Myers,
1999).

Método

Este estudio sigui6 un disefio ex post
facto. Se llevo a cabo en tres institucio-
nes educativas privadas de nivel medio,
de las localidades de Libertador San
Martin, Crespo y Diamante, de la Pro-
vincia de Entre Rios, Argentina. El
muestreo realizado fue de tipo no proba-
bilistico, intencional y transversal.

Sujetos

La muestra estuvo compuesta por
167 adolescentes de ambos sexos, siendo
el 74.9% femenino y el 25.1% masculi-
no. La edad de los sujetos estuvo ubica-
da dentro de un rango de 16 y 18 afios.
En cuanto a la escolaridad, los sujetos se
hallaron en segundo y tercer afios del
nivel polimodal.



MUSANTE

Instrumentos

Los instrumentos utilizados fueron
los siguientes: el Test de Pensamiento
Creativo de Paul Torrance (TTCT) y el
Test de Habilidades Mentales Primarias
(PMA\) de L Thurstone y T. Thurstone.

Test de Pensamiento Creativo de
Torrance (TTCT). El Test de Pensamien-
to Creativo de Torrance (TTCT) es “ac-
tualmente una de las herramientas mas
utilizadas en el contexto escolar” (Fe-
rrando Prieto, 2006). Permite evaluar la
creatividad en nifios, adolescentes y
adultos. Posee dos subpruebas: una de
disefio de figuras y otra de tipo verbal;
cada una posee dos formas, A y B
(Krumm, 2003; Ferrando Prieto, 2006).

EI TTCT puede administrarse indivi-
dual o colectivamente y cada bateria
puede ser administrada en formas sepa-
radas. Este instrumento evalla cuatro
habilidades del pensamiento creativo,
mediante dos tipos de mediciones: una
cualitativay otra cuantitativa. Evaltalas
siguientes habilidades o factores: flui-
dez, flexibilidad, originalidad y elabo-
racion (Bleedorn, 1992, citado en Shall-
cross, 1995; Prieto Sénchez, Ldpez
Martinez, Garcia, Renzulli y Castejon
Costa, 2002).

Este instrumento, publicado por el
Servicio de Analisis Escolar en Bensen-
ville, Illinois, ha sido traducido a 40
idiomas y se ha utilizado en miles de
estudios de investigacion (Bleedorn,
1992, citado en Shallcross, 1995).

En cuanto a la confiabilidad entre
jueces para cada una de las actividades
del test, se ha hallado una correlacion de
.90 (Lopez, 2001, citado en Ferrando
Prieto, 2006). Ademas se analizaron las
subpruebas mediante el procedimiento
de las dos mitades, obteniendo un coefi-
ciente de correlacion de .92 (Ferrando,
2004, citado en Ferrando Prieto, 2006).
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Se estudio la validez concurrente del
TTCT con el PMA'y el Test de Control
de la Imagen Mental de Gordon. Se en-
contraron correlaciones significativas
entre creatividad e inteligencia, pero no
para el factor fluidez. Con el Test de
Gordon las correlaciones fueron signifi-
cativas con la originalidad y la resisten-
cia al cierre (Kim, 2002, 2006, citados
en Ferrando Prieto, 2006).

En relacion a la validez de contenido
o laprecision del instrumento para medir
las variables que pretende medir, se ha
encontrado que las correlaciones entre
los factores fluidez, flexibilidad y origi-
nalidad son altas y positivas (Krumm,
2003), lo que sugeriria (para algunos
autores) que el test no responde a las
dimensiones que pretende medir, siendo
en realidad un solo factor el que esta
midiendo. Segun Treffinger (1985, cita-
do en Ferrando Prieto, 2006), los facto-
res del TTCT no son independientes
entre si, pues es necesario tener fluidez
para tener flexibilidad y originalidad. La
estructura latente del TTCT sigue en
estudio por diversos investigadores.

En cuanto a la validez de criterio
externo, el TTCT obtuvo un coeficiente
de correlacidn positiva significativa con
y otras escalas de creatividad (L6pez
Martinez, Bermejo Garcia, Ferrandiz
Garcia y Prieto Sanchez, 2003).

En estudios longitudinales llevados
a cabo desde 1958 hasta 1998 por diver-
sos autores el TTCT mostré una validez
predictiva r de .57 y en otros casos de
.63 para los logros y desempefios creati-
vos laborales y educativos (Chavez,
Graff-Guerrero, Garcia-Reyna, Vaugier
y Cruz-Fuentes, 2004; Ferrando Prieto,
2006). En esta investigacidn se utilizé la
prueba verbal en su Forma B.

La bateria de expresion verbal, For-
ma B del TTCT fue elaborada en los
afios setentas, teniendo originalmente
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siete tareas. Una revision posterior redu-
jo la prueba a seis tareas. Esta nueva
version, de 1990, conservo la numera-
cion de las tareas tal como habian sido
originalmente (Torrance, 1990b).

La prueba verbal del TTCT, Forma
B, evalUa el pensamiento creativo a tra-
vés de tres factores o dimensiones: (a)
fluidez, (b) flexbilidad, (c) y originali-
dad. La medicion de la dimension ela-
boracién, en esta prueba, es opcional
(Torrance, 1990b).

La fluidez estaria explicada como la
capacidad para generar la mayor canti-
dad de respuestas o soluciones en un
tiempo determinado (Romo 1987; Yuste
y Diez, 1996). En el TTCT la fluidez se
mide por el nimero de respuestas perti-
nentes a la actividad propuesta que da el
sujeto (Prieto Sanchez et al., 2002; To-
rrance, 1990b).

Laflexibilidad podria definirse como
la disposicién a ver la realidad desde
diferentes puntos de vista (Yuste y Diez,
1996), o la “habilidad para abandonar
viejos caminos en el tratamiento de pro-
blemas y llevar el pensamiento por dife-
rentes direcciones” (Romo, 1997, p. 78).

La originalidad “seria el resultado
del producto tratado con flexibilidad
mental: un producto novedoso, poco fre-
cuente” (Yuste y Diez, 1996, p. 4), liga-
do no solamente a una solucion novedo-
sa, sino igualmente eficaz para resolver
la situacion problematica. “Tiene que
ver con lo novedoso y Unico” (Cazén
Ferndndez, s.f., p. 7).

Bateria de Primary Mental Abilities
(PMA). La bateria PMA es un instru-
mento que permite la evaluacion de la
inteligencia. Se trata de una bateria ela-
borada para analizar habilidades cogniti-
vas, independientes entre si, es decir, no
de manera jerarquica (Amador Campos,
Foros Santacana y Kirchner Nebat, s.f.).
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La prueba de PMA, fruto de varios afios
de estudio e investigacion de Thurstone
y sus colaboradores, fue construida me-
diante la técnica del andlisis factorial,
por el Departamento de Psicologia Expe-
rimental de CSIC, basados en las inves-
tigaciones de Thurstone y Thurstone
(PMA, 1987).

En 1938, Thurstone, por medio de la
técnica del analisis factorial, tom6 ocho
factores, componentes basicos de la inte-
ligencia: comprension verbal, concep-
cién espacial, razonamiento, célculo,
fluidez verbal, memoria, coordinacién
motora y rapidez perceptiva (PMA,
1987). Durante los afios 1941 a 1943
Thurstone reelaboré una primera bateria
para medir la inteligencia con siete fac-
tores: comprension verbal, concepcion
espacial, razonamiento, calculo, fluidez
verbal, memoria y rapidez perceptiva,
quedando excluida la coordinacion mo-
tora. Aunque la bateria de redujo a siete
factores, el tiempo de su administracién
siguio siendo extenso (PMA, 1987).

Con el transcurrir del tiempo Thurs-
tone y Thurstone (citados en PMA,
1987) redujeron la bateria a cinco facto-
res: comprension verbal (V), espacial
(E), razonamiento (R), fluidez verbal (F)
y célculo (N), suprimiendo de la prueba
el factor memoria. Quedé asi conforma-
da la bateria de PMA, sin cambios ni
alteraciones, hasta la actualidad.

La comprension verbal (Factor V),
puede definirse como “la capacidad para
comprender ideas expresadas en pala-
bras” (PMA, p. 6). Esta prueba consta de
50 problemas de eleccion multiple, don-
de el sujeto debe encontrar los sinoni-
mos de las palabras propuestas.

La concepcion espacial (Factor E),
puede definirse como “la capacidad para
imaginar y concebir objetos en dos o tres
dimensiones” (PMA, 1987, p. 6). Basa-
dos en los estudios de Yela (1967, citado
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en PMA, 1987), este factor exploraria
mas precisamente la visualizacion estati-
ca, que se definiria como la “aptitud
para interpretar y reconocer objetos que
cambian de posicién en el espacio, man-
teniendo su estructura interna” (p. 6).
Esta prueba posee 20 items, en cada uno
de los cuales hay un modelo de figura
geomeétrica y seis figuras similares al
mismo, ubicadas en diversas posiciones.
El sujeto debe determinar cudles de las
seis figuras coinciden con el modelo
aunque hayan sido giradas sobre el mis-
mo plano.

El razonamiento (Factor R), ha sido
definido como la “capacidad para resol-
ver problemas ldgicos, prever y planear”
(PMA, 1987, p. 6). Esta prueba explora
dos capacidades implicadas en el razo-
namiento: la capacidad inductiva y la
capacidad deductiva. La prueba cuenta
con 30 elementos o problemas. Cada
problema estd compuesto por una serie
de letras, donde el sujeto debe descubrir
cudl es la secuencia ldgica que vincula a
las letras y determinar qué letra deberia
seguir en la secuencia.

El calculo numérico (Factor N), “es
la capacidad de manejar ndmeros, de
resolver rapidamente y con acierto pro-
blemas simplemente cuantitativos”
(PMA, 1987, p. 7). Esta prueba posee 70
problemas, que constan de sumas de
cuatro nimeros de dos digitos cada uno,
donde el sujeto debe determinar si la
suma esta hecha correctamente o no.

Lafluidez verbal (Factor F) esta defi-
nida como “la capacidad para hablar y
escribir con facilidad” (PMA, 1987, p.
7). Para la evaluacion de este factor se le
pide al sujeto que, en cinco minutos,
escriba la mayor cantidad de palabras
posibles que empiecen con “P”.

Esta bateria PMA es aplicable a par-
tir de los 10 afios de edad, con un tiempo
de duracion de 26 minutos de adminis-
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tracion por sujeto. Puede utilizarse tanto
colectivamente como individualmente.

El andlisis y significacién de esta
prueba de inteligencia, compuesta por
los factores de comprension verbal (V),
espacial (E), razonamiento (R), fluidez
verbal (F) y célculo (N), pueden ser he-
chos de dos maneras diferentes:

1. Las puntuaciones obtenidas en
cada factor pueden ponderarse y sumarse
debidamente y asi obtener el puntaje
global de inteligencia general.

2. Se puede trabajar y analizar cada
factor independientemente, sin afectar
por ello la validez y confiabilidad de la
prueba.

La prueba PMA posee esta doble
ventaja: la de poder evaluar las diferen-
cias individuales en cada factor y a la
vez poder comparar a cada sujeto entre
si, mediante la escala general de inteli-
gencia (PMA, 1987).

La confiabilidad de este instrumento
fue analizada mediante procedimientos
de test-retest y de dos mitades para cada
factor respectivamente. El procedimien-
to estadistico de dos mitades fue lleva-
do a cabo para los factores comprension
verbal, de razonamiento y célculo nu-
mérico. Se obtuvo un coeficiente de
confiabilidad r de .91 para el factor com-
prension verbal, de .92 para el factor
razonamiento y de .99 para el factor
célculo numérico. Para los factores con-
cepcion espacial y fluidez verbal se
aplico el procedimiento de analisis de
test-retest, obteniéndose un coeficiente
de confiabilidad r de .73 para ambos
factores (PMA, 1987).

En cuanto a la validez del instrumen-
to, ademds de la técnica andlisis factorial
en el cual se basa la construccion de esta
bateria, se han evaluado dos aspectos: la
correlacion con otras pruebas y la corre-
lacion con criterios externos (PMA,
1987).



INTELIGENCIA'Y CREATIVIDAD VERBAL

Anélisis de datos

Para las variables demograficas de la
muestra se obtuvieron las estadisticas
descriptivas basicas: frecuencias, por-
centajes y medias, segin su nivel de
medicion.

Para realizar los analisis correspon-
dientes de la variable inteligencia, el
puntaje total de la escala se recodifico
segun rango de percentiles (33): bajo,
medio y alto. Para la medicion de la va-
riable creatividad verbal se utilizaron los
puntajes brutos obtenidos de las pruebas
administradas.

Se realiz6 un andlisis de varianza
(ANOVA) de un factor para analizar la
influencia de la inteligencia general
sobre la creatividad verbal general.
Para analizar la incidencia de la inteli-
gencia general sobre las dimensiones
de la creatividad verbal —originalidad,
fluidez y flexibilidad— se realiz6 un
analisis multivariado de variancia
(MANOVA). Serealizaron regresiones
multiples con la finalidad de analizar
en qué medida cada factor de la inteli-
gencia predice las dimensiones de la
creatividad.

Resultados
Relacién entre inteligencia y
creatividad verbal

El andlisis de varianza mostrdé una
diferencia significativa de creatividad
verbal general de los sujetos, en funcion
del nivel de inteligencia que poseian
(F(2) = 7.335, p = .001).

Para establecer entre qué grupos se
observaron diferencias significativas, se
aplico la prueba post hoc de Scheffé. Se
observaron diferencias significativas
entre las medias de creatividad verbal en
los sujetos que poseian un nivel de inte-
ligencia alto y bajo (p = .001).

La media de la creatividad verbal
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para los sujetos con un nivel de inteli-
gencia alto fue de 46.92 con un desvio
estandar de 19.13, en tanto la de los su-
jetos con un bajo nivel de inteligencia
fue de 35.52, siendo su desvio estdndar
de 13.76.

Dimensiones de la creatividad verbal en
funcidn al nivel de inteligencia de
los sujetos

Se encontraron diferencias significa-
tivas en las dimensiones de la creativi-
dad verbal de los sujetos en funcion del
nivel de inteligencia (F(6,322) de Hote-
lling = 2.875, p = .010).

Se llevd a cabo un analisis de los
contrastes mediante la prueba post hoc
de Scheffé. Este andlisis mostro los si-
guientes contrastes significativos: (a) de
ladimension fluidez (p =.002), entre los
sujetos de nivel de inteligencia alto (M =
67.18) y los de nivel de inteligencia bajo
(M =51.09), (b) en la dimension origi-
nalidad (p = .002) entre los sujetos de
nivel de inteligencia alto (M = 40.56) y
los de nivel de inteligencia bajo (M =
28.46), (c) en la dimension flexibilidad
(p = .001) entre los sujetos de nivel de
inteligencia alto (M = 33.02) y los de
nivel de inteligencia bajo (M = 27.02), y
(d) en la dimensién flexibilidad (p =
.033) entre los sujetos de nivel de inteli-
gencia alto (M = 33.02) y los sujetos de
nivel de inteligencia media (M = 28,87)
(ver Tabla 1).

Incidencia de los factores de inte-
ligencia sobre las dimensiones
de creatividad verbal

Se llevaron a cabo regresiones multi-
ples con la finalidad de analizar en qué
medida cada factor de la inteligencia
predice cada una de las dimensiones de
la creatividad. Los resultados pueden
observarse en la Tabla 2.
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Tabla 1
Medias y desvios de las dimensiones de la creatividad en funcién de del nivel de
inteligencia

Nivel de inteligencia
Dimensiones Alto Medio Bajo
de la creatividad
verbal DE M DE M DE = b
Fluidez 67,18 27,923 56,21 22,163 51,09 19,997 6.880 .001
Originalidad 40,56 21,964 33,32 15,504 28,46 15,059 6.639 0,002
Flexibilidad 33,02 8,610 28,87 8,747 27,02 7,374 7.880 0,001

Se hall6 que los factores de inteligen-
cia en su conjunto predicen dimensiones
de la creatividad verbal: fluidez (R =
.438) (F(5) = 7,645, p =.000), originali-
dad (R = .418) (F(5) = 6,830 p= 0,000)
y flexibilidad (R = .437) (F(5) = 7,593,
p =.000).

Analizando el peso de cada uno de
los factores de la inteligencia sobre las
dimensiones de la creatividad verbal, se
encontro que sélo el factor razonamiento
predice significativamente la fluidez (b
= .356, p = .000), la originalidad (b =
.314, p = .000) y la flexibilidad (b =
.363, p =.000).

Discusion
Influencia del nivel general de inteligen-

cia sobre la creatividad verbal general
En este estudio los resultados demos-

Tabla 2

traron que existen diferencias en la crea-
tividad verbal segun el nivel de inteli-
gencia general de los sujetos. Diversos
estudios confirman y apoyan esta pers-
pectiva. La creatividad y la inteligencia
estan relacionadas de algiin modo, pero
por otro lado existen autores e investiga-
ciones que refutan la idea en torno de la
relacion entre estas dos variables.
Segun Arocas et al. (2002), los resul-
tados de diversos estudios mostraron que
la creatividad, en mayor o menor porcen-
taje, se halla relacionada con los niveles
de inteligencia y con mayor incidencia en
las puntuaciones altas de la misma. Para
Runco (1987, citado en Shi, 2004) la
relacion entre la creatividad y la inteli-
gencia estaria dada en que la creativi-
dad se desprenderia como una funcion
de la capacidad y el nivel intelectual.

Resumen de los andlisis de regresion multiple de los factores de la inteligencia
general: comprensién verbal, concepcion espacial, razonamiento, calculo numérico
y fluidez verbal como predictores de las dimensiones de la creatividad verbal

Fluidez Originalidad Flexibilidad
Factor b estandarizado p bestandarizado p  bestandarizado p

Comprension 130 .080 137 .067 .102 .168
verbal

Concepcion .002 .982 .002 979 .011 .881
espacial

Razonamiento .356 .000 314 .000 .363 .000
Célculo numérico .026 727 .044 .564 .010 .895
Fluidez verbal .073 .326 .098 193 .107 151

14
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Si se toma en cuenta lo expuesto por
Sternberg y Lubart (1997) en su teoria,
la creatividad implica recursos de la in-
teligencia, entre otros componentes. Se-
gun Landau (1987), la creatividad seria
un complemento de lainteligenciay ésta
representaria “el grado mas alto de esa
inteligencia” (p. 44).

Myers (1999) afirmd que es necesa-
rio cierto tipo de aptitud o inteligencia
para poder ser creativo, pero no es sufi-
ciente para que una persona sea creativa.
Si bien se necesita cierta inteligencia
para ser creativo, no es la Unica variable
que se relaciona con la creatividad. Este
autor expresé que, por lo tanto, en el fe-
ndémeno de la creatividad, en relacién con
la inteligencia, debe existir algo mas.

Torrance (1969) llegd ala conclusion
de que si bien los nifios creativos po-
seian un cierto nivel de inteligencia, so-
lamente unos poco de los nifios muy
inteligentes eran creativos. Es decir, que
pareceria que para ser creativo es nece-
sario poseer un cierto nivel de inteligen-
cia, pero que poseer un nivel de inteli-
gencia no implica necesariamente poder
ser creativo.

Entre los estudios que postulan que no
existe una relacién entre la inteligencia y
la creatividad, se encuentran los realizados
por Wallach y Kogan (1965, citados en
Dadamia, 2000), quienes expresaron que
“la creatividad existe como dimension
psicolégica independiente de la
cuantificacion de la inteligencia” (p. 241).

Hernandez Vital y Bouvet de Kor-
niejczuk (2006) arribaron a la conclusion
de que la creatividad no depende de la
capacidad intelectual, es decir, que ambas
son variables independientes entre si.

Sin embargo, segun Welsh (1977),
los errores que se encuentran en las in-
vestigaciones sobre el tema, se deben a
una falta de discriminacion adecuada
entre la inteligencia y creatividad. En el
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caso de la creatividad, podria deberse a la
multiplicidad de teorias existentes en las
cuales se proponen diferentes aspectos de
estudio de la creatividad (Garaigordobil
Landazabal y Pérez Fernandez, 2002).

Inteligencia general y dimensiones
de la creatividad

Otro de los objetivos propuestos en
esta investigacion fue evaluar la rela-
cion de la inteligencia general con las
dimensiones de la creatividad verbal
general. Los resultados obtenidos de-
mostraron que la inteligencia influye en
los puntajes de las dimensiones fluidez,
flexibilidad y originalidad de la creativi-
dad verbal.

Pareceria ser que aquellos sujetos
con altos puntajes en inteligencia tien-
den a generar ideas, “gran cantidad de
estrategias, ideas originales y no confor-
mistas, las cuales pueden mejorar, cam-
biar, llevandolos a ser mas flexibles en
supensamiento” (Krumm, 2003, p. 125).
Por lo tanto, las personas que poseen ma-
yores puntajes de inteligencia tienden a
ser mas creativas, teniendo un pensamien-
to méas amplio y menos rigido y conserva-
dor.

Estos resultados apoyan las ideas de
autores como Guerrero (1989), Gane
(1991, citado en Arocas et al., 2002),
Myers (1999) y Shi (2004), entre otros,
quienes afirmaron que, de una u otra
manera, en mayor o menor magnitud, la
creatividad estaba relacionada con la
inteligencia.

Incidencia de los factores de la
inteligencia sobre las dimensiones
de la creatividad

Al realizar un analisis de los pesos de
cada factor se observd que la compren-
sion verbal, la concepcion espacial, el
calculo numérico y la fluidez verbal no
predicen las dimensiones originalidad,



MUSANTE

fluidez y flexibilidad de la creatividad
verbal. El Gnico factor capaz de explicar
significativamente las variaciones en las
dimensiones de la creatividad verbal fue
el razonamiento. Si se lo piensa desde el
punto de vista de Baeza (2006), la creati-
vidad en su totalidad y cada uno de sus
componentes requieren utilizar el razo-
namiento como herramienta cognitiva
que permitird producir algo creativo.

Es indispensable plantearse por qué
los otros factores de la inteligencia no
predicen las demés dimensiones de la
creatividad verbal, de manera especial
los factores comprension verbal y flui-
dez verbal. Una explicacion puede ha-
llarse en la construccidn de los concep-
tos de verbalidad y fluidez de cada uno
de los test. En la prueba de inteligencia,
se apunta a la comprension del lenguaje
verbal y a la capacidad para escribir y
hablar con facilidad, mientras que en la
prueba de creatividad, la fluidez verbal
se toma como una capacidad para escri-
bir y desarrollar la mayor cantidad de
respuestas diferentes en un tiempo deter-
minado. Por lo tanto, ambos test miden
aspectos diferentes de la verbalidad y
fluidez de los sujetos, razén por la cual
quizés no se hallaron datos significativos
que pudieron relacionar estos factores.

Podemos hipotetizar que la creativi-
dad es una, es un todo; no se puede tener
solo originalidad y no poseer flexibili-
dad, por ejemplo; cada una de las dimen-
siones hace al fendmeno de la creativi-
dad. Por esto, los resultados y analisis
realizados previamente en este estudio
arrojan datos significativos, afirmando la
relacion entre la inteligencia y la creati-
vidad verbal y sobre las dimensiones;
hasta esta instancia no se habian analiza-
do de manera separada los factores de
inteligencia y su incidencia en las di-
mensiones de creatividad.

Otra explicacion, avalada por los
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estudios de Guerrero (1989), es que po-
dria existir una capacidad creativa den-
tro de la inteligencia. Desde esta misma
perspectiva, conjuntamente con la teoria
de las inteligencias maltiples de Gard-
ner, se puede hipotetizar que posible-
mente exista una inteligencia creativa,
que deba medirse o estudiarse de otra
manera o de otra perspectiva.

Casillas (1999) expres6 que en la
creatividad se utilizan variados y mu-
chos tipos de pensamientos o procesos
cognitivos. Se utilizan tanto el pensa-
miento divergente, como el convergente,
el analitico como el critico. Sin importar
qué tipo de pensamiento se estara utili-
zando, al cerrar y analizar las diversas
alternativas del proceso, esta presente el
uso del razonamiento. Este autor lo de-
nomina juicio diferido, definido como la
evaluacion, andlisis y eleccién de una
propuesta final. Se pone como ejemplo
la actividad cuatro del TTCT, que dice:
“Haga una lista de las formas mas inteli-
gentes, interesantes e inusuales... en la
que se podria cambiar a este juguete
para gque los nifios puedan divertirse
mas...” (Torrance, 1990b). Al mirar el
dibujo, vendrian a la mente diversas
ideas de qué y como se podria transfor-
mar al monito de juguete, pero es en este
instante que entra en juego el juicio dife-
rido y se debe elegir una opcién de entre
todas las pensadas. Es en este proceso
de razonamiento donde queda mayor-
mente definido el producto final de la
creatividad.

Retomando las ideas previas y te-
niendo en cuenta los conceptos expues-
tos previamente, es posible aseverar que,
en la creatividad y en sus dimensiones,
el razonamiento esta presente de una
manera u otra, ya que para poder ver una
situacion desde diversas perspectivas (fle-
xibilidad), para resolver una situacion de
una manera novedosa (originalidad) o
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para generar la mayor cantidad que se
pueda de ideas en un tiempo determina-
do (fluidez), se necesita este proceso
cognitivo.

Los resultados de la presente investi-
gacion permiten arribar a las siguientes
conclusiones:

1. Existen diferencias en la creativi-
dad verbal entre los sujetos con mayor y
menor inteligencia general. Los sujetos
que obtuvieron un mayor nivel de inteli-
gencia también obtuvieron mayores
puntajes de creatividad verbal.

2. Estas diferencias se mantuvieron
también a nivel de las dimensiones: flui-
dez, flexibilidad y originalidad.

3. El factor razonamiento es el Gnico
que predice exitosamente las tres dimen-
siones de la creatividad verbal: fluidez,
originalidad y flexibilidad.

En suma, lo expuesto anteriormente
permite afirmar que, si bien la inteligen-
ciay la creatividad estan relacionadas a
un nivel general, en un plano de andlisis
un poco Mas minucioso, en esta investi-
gacién, el Unico factor de la inteligencia
que predice significativamente las di-
mensiones de la creatividad —fluidez,
originalidad y flexibilidad— es el razo-
namiento.
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RESUMEN
En el presente trabajo se estudi6 la asociacion del examen de ingreso con

el retraso, abandono y el rendimiento académico de los egresados de la carrera
de medicina que ingresaron al programa durante el periodo 1994 a 1999 (n =
352).

Se hall6 asociacion significativa entre el retraso y el resultado del examen
de ingreso. También entre el abandono y el percentil del examen de ingreso.
Asimismo se encontré una asociacion significativa de los resultados del examen
de ingreso con las notas con aplazos y con las notas sin aplazos.

El examen de ingreso aportaria informacion para identificar a los posibles
desertores y alumnos que se atrasarian en terminar la carrera. Asimismo,
brindaria la oportunidad de acompafiar tempranamente al ingresante otorgan-
dole el apoyo necesario para enfrentar y superar las dificultades que pudiera

encontrar en el transcurso de la carrera.

Palabras clave: examen de ingreso, rendimiento académico, abandono
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ciones que se instrumentaron en las
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década de los 90 estuvieron en su ma-
yoria orientadas a desarrollar politicas
de ingreso en el ambito de las institucio-
nes estatales, ante la persistente escasez
de recursos acompafiada de una crecien-
te masividad de los cursos y el inagota-
ble nimero de aspirantes a la carrera.
En Argentina hay varias modalidades
de ingreso, que van desde el ingreso
directo hasta el examen eliminatorio con
cupo estricto, pasando por distintos mo-
delos que incluyen cursos preparatorios
y de nivelacion (Universidad: el 50% no
termina el primer afio, 2002). Entre estas
modalidades, cabe mencionar el médulo
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previo de la Universidad Nacional de La
Plata y el de la Universidad Nacional de
Cordoba, entre las universidades de ges-
tion publica. Entre las de gestion priva-
das, la Universidad Catolica de Cordoba
y la Universidad de Morén poseen un
sistemasimilar (Martines de Maier etal.,
2004).

En el &mbito internacional, Brasil se
caracteriza por el sistema vestibular,
Cuba por el uso del Test de Habilidades
Mdltiples y Estados Unidos por el em-
pleo del Medical College Admission
Test (MCAT) (Donnon, Paolucci y
Violato, 2007; Jones y Thomae-Forgues,
1984; Kreiter y Kreiter, 2007; Martines
de Maier et al., 2004).

El estudio de la prediccion del exa-
men de ingreso en las carreras, especial-
mente en la carrera de medicina, ha sido
estudiado ampliamente.

En Argentina, el estudio de Pérez Al-
biz(y Urrutia (2006) en la Universidad de
La Plata refiere como el promedio de cali-
ficaciones de la carreraaumenté al imple-
mentar un moédulo de admisibilidad con
el que anteriormente no se contaba. Con-
siderando los aplazos se paso de 5,64 a
7,09. Sin considerar los aplazos; se pasé
de 6,46 a 7,40.

La Facultad de Medicina de la Uni-
versidad Nacional de Tucuman (2008)
implementd el sistema de admision en
1999 y analiz6 la desercion y el
desgranamiento de alumnos en los Ulti-
mos diez afios comparando los afios con
y sin el actual sistema de admisién. Con
el sistema de admisidn la desercion me-
dia anual se redujo de 2,51% a 1,80%.
Con respecto a la permanencia se obser-
varon valores mas categoricos: en los
Gltimos diez afios, la media de reinscrip-
tos anuales de cada ingreso alcanzo el
88.16% de sus ingresantes. En los afios
en que no hubo sistema de admisién, el
porcentaje desciendi6 a 79.56% y a

21

92.68% en los que si hubo sistema de
admision (Mirkin, Deza, Remis, Fajre y
Salvatierra, 2004). Con respecto a la
desercion y al rezago tiene una impor-
tancia considerable en todos los paises
dadas las implicancias personales, socia-
les, institucionales y econdmicas. Se
estima que en Argentina solo el 12% se
gradua en las universidades nacionales;
no se halla dato para las privadas (Cen-
tro Interdisciplinario de Desarrollo, Ins-
tituto Internacional para la Educacion
Superior en América Latinay el Caribe,
2002).

A nivel internacional, la Facultad de
Medicina de la Universidad de Calgary,
Canada, estudio la validez predictiva del
Medical College Admision Test
(MCAT) para el rendimiento escolar
médico y los examenes de licencia para
el ejercicio profesional (board licen-
sing). Lavalidez predictiva para los afios
preclinicos mostré una r de .39 y para el
nivel 1 de United States Medical Licen-
sing Examination (USMLE), de .60. El
examen de ciencias bioldgicas fue el
mejor predictor para el rendimiento de
los afios preclinicos (r =.32) (Donnon et
al., 2007).

Por otra parte, Jones y Thomae-For-
gues (1984) presentaron el primer resu-
men sistematico de la validez predictiva
de investigacion sobre el MCAT. Los
datos fueron extraidos principalmente
de la MCAT Interpretive Studies Pro-
gram, en un esfuerzo de cooperacion
entre la Asociacion Americana de Es-
cuelas de Medicina y 30 de sus miem-
bros. Los resultados mostraron que las
puntuaciones de MCAT tuvieron vali-
dez predictiva significativa con respecto
al primero y segundo afios de la escuela
de medicina. Las pruebas de ciencia y
problemas de la biologia y la quimica
correlacionaron mejor con el rendimien-
to inicial. Sin embargo, la prueba de
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lectura tuvo un valor predictivo por mas
tiempo.

Por lo que se ha revisado en la litera-
tura, ésta apoya el uso del MCAT vy los
promedios acumulativos de calificacio-
nes (GPA, grade point averages), para la
seleccidn en la escuela de medicina. Es-
tos factores también serian predictores
de las habilidades clinicas (Kreiter y
Kreiter, 2007).

El examen de ingreso a la carrera de
medicina de la UAP, estudiado en el
periodo de esta investigacion (1994-
1999), estuvo compuesto por tres areas:
(a) los antecedentes (promedio del ulti-
mo afio del nivel medio de educacion y
datos adicionales académicos detallados
en la solicitud de admision a la universi-
dad), (b) el examen de conocimientos
(examen escrito sobre Fisica, Quimica,
Biologia y Biblia) y (c) la entrevista. La
suma de las tres secciones conformaron
el resultado final (Martines de Maier et
al., 2004).

Cada afio se determina el nimero
maximo de ingresantes en concordancia
con la infraestructura y los recursos hu-
manos (Martines de Maier et al., 2004).

Desde 1994 hasta 1997 se asignd un
valor del 60% de la nota final al examen
de conocimientos y un 20% a la entre-
vista y los antecedentes. A partir de
1998, el examen de conocimientos sig-
nifico el 80% del puntaje total, en tanto
y la entrevista y los antecedentes un
10%. Primeramente el examen de cono-
cimientos conté con 25 preguntas en
cada area y a partir de 1998 se las dupli-
c6 (Martines de Maier et al., 2004).

En este trabajo se estudid la asocia-
cién del examen de ingreso con el retra-
so, el abandono y el rendimiento acadé-
mico de los egresados, con el propdsito
de aportar informacién para mejorar la
calidad educativa, siendo ésta préactica-
mente una meta constante de las faculta-
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des de medicina en general y de los edu-
cadores médicos en particular (Cardozo,
Lizarraga y Raimondo, 2001).

Método

Este estudio incluy6 a los alumnos
ingresantes a la carrera de medicina en
el periodo 1994 a 1999 (n = 352). Los
instrumentos utilizados fueron los regis-
tros académicos de la Facultad de Cien-
cias de la Salud (FCS), la ficha académi-
ca de los alumnos y la base de datos de
la Secretaria Académica de la Universi-
dad Adventista del Plata.

Para la evaluacién se definieron los
siguientes conceptos:

Ingresantes: alumnos que ingresaron
a la carrera de medicina luego de pasar
por las instancias del examen de ingreso
y aprobaron el mismo segun los criterios
establecidos.

En el caso de los sujetos que aproba-
ron el examen de ingreso y no comenza-
ron a estudiar ese mismo afio, se los
computd en el afio en que empezaron a
cursar la carrera.

Examen de ingreso: instancia de
seleccion que incluye tres indicadores:
antecedentes académicos de la ficha de
admision y promedios del Gltimo afio del
nivel medio, entrevista y examen de co-
nocimientos. Los puntajes del examen
de ingreso se expresaron en percentiles.

Momento de graduacion: dia en que
el alumno rindié su ultimo examen (cri-
terio interno de la universidad).

Afio de graduacidn: afio en que ter-
mino de rendir todas las asignaturas de
la carrera. El afio académico se conta-
biliz6 hasta el mes de abril; por ejemplo
si un alumno rindi6 su Ultima materia
en abril de 1998 se lo computé como
egresado de 1997.

Retraso: duracion de cursado mayor
a la tedrica de la carrera (siete afos).

Abandono: resultado de no cursar ni
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rendir asignaturas por mas de tres afios.

Rendimiento académico: promedio
de nota obtenida en la carrera en base a
una escala de calificacion de 0 (bajo) a
10 (alto).

Los datos fueron analizados utilizan-
do las pruebas estadadisticas de Ji cua-
drado de Pearson para el caso de las
variables categoéricas, r de Pearson y t
para muestras independientes, para el
caso de las variables métricas.

Resultados

Del total de ingresantes, el 50.3% fue
femenino y el 49.7% masculino. El
70.2% eran argentinos y el 28.4%, ex-
tranjeros. El promedio de edad fue de
19.2 afios, con un desvio de 3.5, oscilan-
do entre los 15 y 41. En la Tabla 1 se
especifica el nimero de alumnos ingre-
santes por cada cohorte.

En la Tabla 2 se puede observar, pro-
mediando los datos de todas las cohortes,
el 51% de retraso y el 29% de abandono.

En cuanto al retraso, la primera
cohorte fue la que evidencié menor por-
centaje, siendo la cohorte 1998 la que
obtuvo el mayor.

Con respecto al abandono, la cohorte
1996 fue la que mostré menor desercion,

Tabla 1
Distribucién de ingresantes por cohorte

Cohorte n

1994 53
1995 62
1996 64
1997 65
1998 59
1999 49
Total 352

en tanto la de 1997 contd con el mayor
porcentaje.

En la Tabla 3 se observa el nimero y
el porcentaje de ingresantes que abando-
naron, egresaron a término y los que se
retrasaron. El 19.3% finaliz6 sus estu-
dios en el tiempo establecido. ElI 29%
abandono durante el periodo en estudio,
aproximadamente el 23% continua cur-
sando la carrera y cerca del 29% culmi-
no sus estudios luego de la duracién
tedrica de la carrera.

En la Tabla 4 se observa que los su-
jetos que abandonaron la carrera habian
obtenido en el examen de ingreso un
percentil menor a 25. A medida que au-
menta el percentil obtenido en el examen
de ingreso disminuye el porcentaje de

Tabla 2
Distribucién de alumnos con retraso, sin retraso y que abandonaron, segun cohorte
Retraso No retraso Abandono
Cohorte n % n % n % Total
1994 19 35.8 20 37.7 14 26.4 53
1995 34 54.8 8 12.9 20 32.2 62
1996 38 59.3 16 25.0 10 15.6 64
1997 27 41.5 8 12.3 30 46.1 65
1998 36 61.0 7 11.8 16 27.1 59
1999 27 55.1 9 18.3 13 26.5 49
Total 181 51.4 68 19.3 103 19.2 352
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Tabla 3
Seguimiento de ingresantes 1994-1999
Seguimiento de alumnos n %

Abandon6 103 29.3
Cursando 80 22.7
Egreso a los 7 afios 68 19.3
Egreso a los 8 afios 54 15,3
Egres6 a los 9 afios 30 8.5
Egres6 a los 10 afios 11 31
Egres6 a los 11 afios 5 1.4
Egres6 a los 12 afios 1 0.3
Total 352 100.0

abandono y se graddan a término mayor-
mente los sujetos que obtuvieron percen-
tiles mas altos.

Con respecto al retraso, se observa

Tabla 4

un porcentaje semejante en todos los
percentiles de examen de ingreso.

Al realizar la asociacién del retraso
categorizado como “si” y “no” con los
percentiles del examen de ingreso, se
encontrd una asociacion estadisticamen-
te significativa (x* = 9,08, p = .028).
También se encontro asociacion entre el
abandono categorizado como “si” y “no”
y el percentil del examen de ingreso ()?
= 13,50, p =.004).

Evaluando el rendimiento académico
de los egresados a término y el de los
que evidenciaron retraso, se observé un
promedio (con aplazos) de 8.04 +/- 0.58
y un promedio sin aplazos de 8.17 +/-
0.49.

Porcentaje de abandono, retraso y de graduados a término segin percentil de

examen de ingreso

Percentiles de examen de ingreso

<25 25-49,9 50-74,9 75-100
Condicion n % n % n % n % Total
Abandono 41 47.7 25 287 22 24.2 15 17.0 103
Retraso 37 43.0 51 586 47 51.6 46 52.3 181
Graduaciéna 8 9.3 11 12.7 22 24.2 27 307 68
tiempo
Total 86 100 87 100 91 100 88 100 352

Recodificando las notasy los prome-
dios en categorias, se encontré una aso-
ciacion estadisticamente significativa
entre los percentiles del examen de in-
greso y notas con aplazos (y2 = 27.35, p
=.001) y notas sin aplazos (x? = 20.33,
p = .002). La correlacion de Pearson
mostré una r de .42 (p = .000) para pro-
medio con aplazos y unar de .41 (p =
.000) para promedio sin aplazos. En la
Tabla 5 se observa que a mayor nota se
tiene mayor percentil en el examen de
ingreso y viceversa.
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Por otra parte, se obtuvo la correla-
cién entre las notas de los egresados a
término (siete afios de carrera) y el per-
centil del examen de ingreso. La corre-
lacion del promedio con aplazos y del
percentil fue baja pero significativa (r =
.388, p = .001). La correlacion con el
promedio sin aplazos también fue bajay
significativa (r = .356, p = .003).

Asumiendo variancias iguales, el
promedio (con aplazos, p = .01, y sin
aplazos, p = .05) de los egresados que se
atrasaron fue significativamente menor
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al de los egresados que no se atrasaron
(ver Tabla 6).

En la Tabla 7 se observa el porcenta-
je de retraso comparando las dos modali-
dades de examen. Estadisticamente no se
encontraron diferencias significativas,
(x? = 2.90, p = .088). Asimismo, como
puede observarse en la Tabla 8, en la
comparacion de los porcentajes de las

Tabla 5

dos modalidades de ingreso (x2=1.32, p
=.250) tampoco se encontraron diferen-
cias estadisticamente significativas.

Con respecto al promedio de los
egresados, éstos se diferencian como
egresados de cohortes 1994 a 1997 y
egresados 1998 a 1999. Los promedios
de estas Gltimas cohortes fueron mas
altos (ver Tabla 9).

Notas con aplazos de egresados segun percentil del examen de ingreso

Percentiles de examen de ingreso

Rango de <25 25-49,9 50-74,9 75-100

notas n % n % n % n % Total
6-6.99 2 40.0 2 40.0 0 0.0 1 200 5
7-7.99 10 13.7 19 26.0 28 384 16 219 73
8-8.99 11 131 13 155 23 274 37 440 84
9.9.99 0 0.0 0 0.0 0 0 7 100.0 7
Total 23 13.6 34 20.1 51 30.1 61 36.0 169
Tabla 6
Diferencia de notas en egresados que se atrasaron y no se atrasaron

Notas Retraso Media Desvio t p
Con aplazos Si 7.92 0.61 -3.48 .01

No 8.23 0.48
Sin aplazos Si 8.08 0.51 -2.85 .05
No 8.30 0.43
Tabla 7
Retraso segun modalidad del examen
Modalidad de examen
1994-1997 1998-1999

Retraso n % n %
Si 118 69.4 63 79.7
No 52 30.6 16 20.3
Total 170 100 79 100
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Tabla 8
Abandono segin modalidad del examen

Modalidad de examen

1994-1997 1998-1999
Abandono n % n %
Si 74 38.5 29 315
No 118 61.5 63 68.5
Total 192 100 92 100
Tabla 9
Notas de los egresados segiin modalidad de examen de ingreso
Notas Retraso Media Desvio t p
Con aplazos 1994-1997 7.97 0.56 -3.60 .00
1998-1999 8.37 0.57
Sin aplazos 1994-1997 8.10 0.46 -4.12 .00
1998-1999 8.48 0.48
Discusion Asimismo, al evaluar el rendimiento

Después de observar los resultados
pareciera que el retraso y el abandono de
un alumno se puede prever teniendo en
cuenta cudl fue surendimiento en el exa-
men de ingreso. Los sujetos que obtuvie-
ron percentiles mas bajos fueron los que
principalmente abandonaron, no termi-
naron su carrera de acuerdo con su du-
racion tedrica y tuvieron menor prome-
dio de notas al finalizar sus estudios.
Esto nos lleva a considerar la importan-
cia del valor del rendimiento académico
del alumno previo a su ingreso al nivel
superior (Ministerio de Educacién de
Colombia, 2005; Navarro, 2003).

Las estrategias como el asesoramien-
to, la tutoria, la consejeria y las ayudan-
tias de céatedra por alumnos deberian
estar siempre presentes en virtud de su
influencia en los resultados académicos
(Navarro, 2003). En palabras de Devalle
de Rendo (2007), la préctica pedagogica
no deberia ser s6lo una cuestion técnica,
sino una estrategia de contencion, guia,
sostén y tutoria.
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académico no se deberia descartar el
grado de incidencia de otros factores,
tales como la inteligencia, el sexo, la
edad, la escolaridad de los padres (Zie-
mer, 2004), o los factores socioecon6-
micos (Montes De Oca Zubizarreta,
2007; Sanabria, 2002). Se prevé un estu-
dio posterior para determinar si la nacio-
nalidad, el sexo, lareligion, el viviren la
universidad o fuera de ella, la edad de
ingreso a la universidad, la escolaridad,
la religién y la profesion de los padres,
se relacionan con el retraso y el abando-
no. También mediante la aplicacion de
encuestas se pretendera evaluar la apre-
ciacion de los sujetos que abandonaron
y de los que se atrasaron, acerca de las
razones determinantes de dichas situa-
ciones. De igual modo se procedera para
obtener la interpretacién de docentes. Se
considera que el estudio de la relacion
entre el desarraigo, la adaptacion, la
vocacion y el retraso en los primeros
afios de la carrera podria arrojar datos de
interés.
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Por otro lado, es interesante notar que
los cambios que se realizaron en el exa-
men de ingreso, luego de los primeros
cuatro afios de aplicacion (duplicacion
de las preguntas, cambio de los porcen-
tajes de cada area, etc.), no hayan modi-
ficado el porcentaje de ingresantes que
abandono o se retraso. La evaluacion de
la incidencia de dicho cambio de moda-
lidad, le otorgaria mayor validez a los
resultados en este estudio.

Al presentar las estrategias que deben
considerarse para alcanzar la calidad
educativa, LOpez Jiménez y Vélez
(2004) sefialan el crecimiento de alum-
nos como un factor importante. En este
sentido el examen de ingreso en la FCS
seria la forma de adecuar el nimero de
ingresantes a la capacidad real de aten-
cién académica posible para procurar la
excelencia academica.

Ensuma, el examen de ingreso apor-
taria informacion para identificar a los
posibles desertores y alumnos que se
atrasarian en terminar la carrera. Asi-
mismo, brindaria la oportunidad de
acompafar tempranamente al ingresan-
te otorgandole el apoyo necesario para
enfrentar y superar las dificultades que
pudiera encontrar en el transcurso de la
carrera.

Referencias
Cardozo, O., Lizérraga, A. y Raimondo, R. (2001).
Evaluacién longitudinal en la Carrera de
Medicina de la Universidad del Salvador.
Recuperado de http://www.salvador.edu
.arfuc4-pub-01-1-1-05.htm
Centro Interdisciplinario de Desarrollo, Instituto
Internacional para la Educacion Superior en
América Latina y el Caribe. (2002). Seminario
Internacional “Rezago y Desercién en la
Educacién Superior. Recuperado de
http://www.cinda.cl/pdf/
CONVOCATORIA%20SEMINARI0%2002
.pdf
Devalle de Rendo, A. (2007). La préactica pedag6-
gica asistida en la formacion profesional do-
cente: un proyecto para la residencia. En La

27

formacién docente en debate (pp. 206-223).
Buenos Aires: Academica Nacional de Educa-
cion.

Donnon, T., Paolucci, E. O. y Violato, C. (2007).
The predictive validity of the MCAT for medi-
cal school performance and medical board
licensing examinations: A meta-analysis of the
published research. Academic Medicine, 82(1),
100-106.

Jones, R. F.y Thomae-Forgues, M. J. (1984). Vali-
dity of the MCAT in predicting performance
in the first two years of medical school. Medi-
cal Education, 59(6), 455-464.

Kreiter, C. D. y Kreiter, Y. (2007). A validity ge-
neralization perspective on the ability of un-
dergraduate GPA and the medical college
admission test to predict important outcomes.
Teaching and Learning in Medicine, 19(2),
95-100.

Lépez Jiménez, D. F.y Vélez, A. (2004). Estrate-
gias para vencer la desercién universitaria.
Educacioén y Educadores, 7, 177-204.

Martines de Maier, E. V., Mesa, M., lriarte, E.,
Grendvero, M. S., Chaskelis, S. y Basualdo, J.
A. (2004). Anélisis del sistema de admision a
la carrera de Medicina de la Universidad Ad-
ventista del Plata en el periodo 1994-2001.
Revista Internacional de Estudios en Educa-
cion, 4(2), 109-117.

Ministerio de Educacion de Colombia. (2008).
¢Por qué desertan los jovenes de la universi-
dad? Recuperado de http://www.universia.net
.co/estudiantes/destacado/por-que-desertan-
los-jovenes-de-la-universidad.html

Mirkin, S., Deza, H., Remis, J. A., Fajre, L. y Sal-
vatierra, M. (2004, septiembre). El sistema de
admisién como estrategia de mejoramiento de
la desercion y permanencia de los alumnos.
Documento presentado en la IV Conferencia
Argentina de Educacion Médica, Buenos Ai-
res, Argentina.

Montes De Oca Zubizarreta, S. (2007). Causas de
abandono de la carrera de medicina integral
comunitaria en el Municipio Pedro Maria
Urefia en el curso 2006-2007. Recuperado de
http:/Amww.alfinal.com/Cuba/abandonomedicina
.shtml

Navarro, R. (2003). Factores asociados al rendi-
miento académico. Recuperado de http://www
.rieoei.org/investigacion/512Edel.PDF.

Pérez Albizu, E. y Urrutia, M. I. (2006). Estudio
comparativo del rendimiento de diferentes
cohortes evaluando si han ingresado con o sin
mddulo de admisibilidad. Revista de la Facul-
tad de Ciencias Médicas, Universidad Nacio-
nal de Cérdoba, 63(1), 26-30.



LEGUIZAMON, IRIARTE Y ARAYA BISHOP

Romero, D. (2004, septiembre). Sistema de admi-
sion de las Carreras de Medicina en Argenti-
na. Documento presentado en la IV Conferen-
cia Argentina de Educacién Médica, Buenos
Aires, Argentina.

Sanabria, H. (2002). Desercidn en estudiantes de
enfermeria en cuatro universidades del Per.
Recuperado de http://redalyc.uaemex.mx/
redalyc/pdf/379/37963408.pdf.

Universidad: el 50% no termina el primer afio.
(2002). La Nacion. Recuperado de http:/
www.lanacion.com.ar/archivo/Nota.asp
?nota_id =373176

Universidad Nacional de Tucuman. (2008). Regla-

28

mento Sistema de Admisién. Recuperado de
http://inscripciones.fm.unt.edu.ar/Admision/
Ziemer, M. F. (2004). El rendimiento académico,
motivos y estrategias de aprendizaje en la
Universidad Luterana de Brasil (ULBRA) en
la regién norte. Recuperado de http://www
.udc.es/tesis/resumo.asp?REF=694

Recibido: 9 de enero de 2008
Revisado: 22 de febrero de 2008
Aceptado: 27 de febrero de 2008



Revista Internacional de Estudios en Educacion
2008, Afio 8, N° 1, 29-34

¢ ESTUDIOS
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EVALUACION EN ESTRATEGIAS METODOLOGICAS PARA
ESTUDIANTES DE MAESTRIA EN CIENCIAS NATURALES
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RESUMEN

Se presenta la experiencia de un trabajo con estudiantes de Ciencias
Naturales en el curso de Estrategias de Metodoldgicas, en la Universidad
nacional de Educacion “Enrique Guzman y Valle”, Lima, Peru. Se utilizan
nuevas técnicas de ensefianza enfatizadas en el trabajo en equipo, participacion
activa y reflexiva del estudiante y el uso del portafolio como forma de evalua-

cion.

Palabras clave: Portafolio, evaluacion formativa

Introduccion

En los ultimos tiempos los docentes
de la Universidad Nacional Enrique
Guzman y Valle” de la ciudad de Lima
estan cambiando su vision de maestros a
la par que sus métodos de ensefianza, de
una concepcion centrada en el profesor
como protagonista, a un modelo que
contempla al profesor como mediador
del proceso de ensefianza-aprendizaje
(Cattaneo, s.f.), innovacion que se viene
trabajando en el mundo educativoy en la
que se reivindica al estudiante como un
personaje reflexivo, criticoy creativo. A
la par de este enfoque, se propone una
evaluacion cualitativa que permite “me-
dir la calidad, extension y profundidad
de los aprendizajes” (Ayala Aguirre y

Edelmira V. Picén V. de Milla, Programa de
Liderazgo, Universidad Peruana Union, Per0.

La correspondencia concerniente a este ar-
ticulo puede ser enviada a Edelmira V. Picén V.
de Milla, Los Pinos 865-H, Lima-8, Peru. Correo
electrénico: edelmiral8@yahoo.com.mx

29

Medina Aguilar, 2006 ).

Dentro de este contexto de cambio
nace mi inquietud por realizar una in-
vestigacion aulica en la Escuela de
Postgrado, parafraseando a Hidalgo
Guzmén (1997), quien instaa investigar
sobre “el conocimiento de lo cotidiano”
(p. 9).

El curso de Estrategias Metodologi-
cas para las Ciencias Naturales forma
parte del curriculo de la Maestria en
Ciencias de la Educacién, mencion
Ciencias Naturales, con seis créditos y
cuatro horas semanales. En el afio 2007
se matricularon veinte estudiantes, cinco
varones y quince mujeres.

Al empezar el trabajo, nos planteamos
algunas preguntas: ¢ Se podria aplicar una
nueva metodologia y evaluacion en esta
aula? ;Como y cuanto responderian los
alumnos? ¢Podrian desarrollar nuevas
habilidades los estudiantes? ¢ Cansarian
a los estudiantes las constantes evalua-
ciones?
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Fundamentacion tedrica

Los aspectos tedricos que sirven de
sustento a este trabajo responden a las
siguientes preguntas.

¢ Qué es evaluacién formativa?

Laevaluacion formativa es un proce-
S0 que acompafa a toda la secuencia
educativay que tiene, como rasgos esen-
ciales, el servir de apoyo para que se
produzcan los aprendizajes e informar de
la pertinencia del plan en desarrollo.
Como dicen Alonso Martin, Boza Carre-
fio, Conde Rodriguez, Monescillo Palo-
mo Yy Reyes Santana (2005), tiene las
siguientes caracteristicas:

1. Implica una secuencia o itinerario
con seguimiento desde su inicio hasta
que se termina.

2. Se pone atencion tanto al proceso
seguido como al producto o resultado
alcanzado.

3. Alude a una estrategia de regula-
cién que favorece la mejora progresiva.
Asi resulta l6gico que ciertas produccio-
nes sean poco a poco perfeccionables
como efecto del apoyo recibido hasta su
version definitiva.

4. Plantea un encuentro dialogado
entre los docentes y el alumnado.

5. Significa atender tanto a las pro-
ducciones de equipo como a otras de
caracter personal sin olvidar ciertos as-
pectos colectivos y compartidos entre
todos.

6. Precisa de la implicacion sustan-
tiva y continuada en la dindmica de
clase.

7. Requiere de criterios claros y ne-
gociados que favorezcan el didlogo
constructivo y democrético, lo que in-
cluye algunos formatos de autoeva-
luacion.

8. Expone lainformacion en términos
cualitativos haciendo mencion tanto de
los puntos fuertes como de los débiles,
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con objeto de propiciar lamejora progre-
siva.

¢Por qué el portafolio?

El portafolio es una herramienta de
recopilacién, compilacién, coleccion y
repertorio de evidencias y competencias
profesionales que capacitan a una perso-
na parael desarrollo profesional satisfac-
torio” (Barragan Sanchez, 2005).

La elaboracion de un portafolio da la
oportunidad al alumno de aprender a
planificar y a autogestionar su apren-
dizaje a partir de las indicaciones del
profesor. Le permite ser mas autbnomo
en su proceso de aprendizaje y lo moti-
va a ejercer la toma de decisiones du-
rante la actividad de aprendizaje. El
portafolio se convierte en una oportuni-
dad de desarrollar la autorregulacion de
su proceso de aprendizaje (Alfageme
Gonzales, 2007; Ayala Aguirre y Medi-
na Aguilar, 2006).

De acuerdo con Danielason y
Abrutyn (1999, citado en Ayala Aguirre
y Medina Aguilar, 2006), los portafolios
de aprendizaje se clasifican asi:

1. De trabajo: Es una coleccion gene-
ral y deliberada de evidencias de acuer-
do con objetivos especificos. Es una
forma de constatar las acciones realiza-
das por los alumnos.

2. De exhibicion: Contiene una se-
leccién de los mejores trabajos. Lo que
se busca es la demostracion de los ma-
yores avances realizados en un proceso
de formacion.

3. De evaluacidn diagnostica: Impli-
ca ladocumentacion de aprendizajes del
alumno y permite la realimentacion so-
bre el desempefio del alumno.

¢Como consideramos nuestra partici-

pacion como docentes facilitadores?
Para el constructivismo, las personas,

tanto individual como colectivamente,
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“"construyen” sus ideas sobre su medio
fisico, social o cultural. La teoria cons-
tructivista dice que el conocimiento es el
resultado de un proceso de construccion
0 reconstruccion de la realidad que tiene
su origen en la interaccién entre las per-
sonas y el mundo. Entre los constructi-
vistas mas destacados se considera a
Vygotsky (1896-1934), quien, entre sus
muchas aportaciones, describe la zona
de desarrollo préximo (ZDP), conocida
como la distancia entre el nivel real de
desarrollo determinado por la capacidad
de resolver independientemente el pro-
blema y el nivel de desarrollo potencial
determinado mediante la resolucion de
un problema bajo la guia de un adulto o
en colaboracion con otro compafiero mas
capaz (cf. Cattaneo, s.f.; Garcia Gonza-
lez, 2000; Ivic, 1999, Varela y Fortoul
van der Goes, 2003). De alli que el estu-
diante, principiante o novato, al recibir
apoyo, auxilio u orientacién de parte de
personas mas expertas, encuentra un
andamiaje o soporte, y asi consigue fa-
cilmente su aprendizaje y posteriormente
su autonomia.

Finalidad y objetivos

Mi finalidad fue hacer que el estu-
diante fuera el agente activo de su apren-
dizaje y planteé los siguientes objetivos:
(a) motivar al estudiante en la primera
clase, durante el desarrollo de la materia,
en la evaluacién de proceso y en ultima
clase, (b) estructurar las tareas de mane-
ratal que el 50 % de ellas fueran colabo-
rativas, (c) incentivar la investigacion,
(d) fomentar la responsabilidad y (e)
valorar la importancia de la evaluacion
formativa.

Metodologia
Presenté el programa detallado de
cada sesion de aprendizaje para ser desa-
rrollado en dieciséis semanas en la que
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se incluia el contenido tematico, la acti-
vidad pedagogica, el material a utilizary
laforma de evaluacion, a los veinte estu-
diantes que conformaban el aula de
Maestria en Ciencias Naturales.

La participacion de los estudiantes
fue variada. En algunas sesiones partici-
paron en forma individual y en otras en
equipo. Particiaron en dindmicas de traba-
jo, sesiones de analisis de lectura y desa-
rrollo de proyectos de investigacion que
pudiesen aplicarse en el curso de Ciencia,
Tecnologia y Ambiente en los colegios o
escuelas.

Les expliqué también que queria in-
novar la practica evaluativa y que, como
producto final de la materia, se tomaria
la presentacién de un portafolio que se
construiria en cada sesion pedagodgica.

Descripcion de la experiencia
Organizacién de los portafolios

Los portafolios se organizaron te-
niendo en cuenta los siguientes rubros:
(a) trabajos encargados individuales, (b)
trabajos encargados en grupo, (c) mate-
rial proporcionado por el facilitador, (d)
material de investigacion bibliogréfica
recopilado por el estudiante, (e) proyec-
tos de investigacidn propios de la espe-
cialidad, (f) evaluacion personal y eva-
luacion al docente utilizando la técnica
de linea del tiempo, (g) criticas construc-
tivas o sugerencias creativas.

De acuerdo con la presencia de los
rubros citados, los portafolios se califi-
caron de acuerdo con los criterios que
aparecen en la Tabla 1.

Resultados y discusion
Las evidencias que presentaron los
estudiantes en los portafolios demuestran
que se han logrado los objetivos plantea-
dos, ya que su andlisis permite encontrar
un contenido valioso, que hemos clasifica-
do en las siguientes categorias:
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Tabla 1
Calificacién de los portafolios

Calificacion

Rubros incluidos

Portafolio excelente
Portafolio bueno
Portafolio regular

U1 © O >S

1,2,3,4,5,6,7.
1,2,3,4,5,6
1,2,3,5,

1. Didactica de las ciencias. El
maestro debe contextualizar su ensefian-
za de acuerdo con la region o ciudad
donde residen los alumnos y su trabajo
pedagogico debe estar anclado a la rea-
lidad. Este principio est alineado con el
concepto de cognicion situada (cf. Diaz
Barriga, 2003): (a) utilizar los saberes
previos de los estudiantes para compren-
der y moldear el nuevo aprendizaje, (b)
reconocer que cada estudiante se desa-
rrolla a distintos ritmos, siendo éstos
relativamente ordenados y graduales, (c)
lograr que los contenidos de cada clase
conlleven al desarrollo integral de los
estudiantes ensefiandoles a aprender a
pensar, aprender a cooperar, aprender a
comunicar, aprender a empatizar, apren-
der a ser critico y a automotivarse.

2. Perfil del docente. Se optimiza la
vocacion del maestro, su honestidad en
la ensefianza, la equidad en el trato a los
alumnos, la apertura a cambios, la im-
portancia de trabajar con los padres, de-
nomindndolos primeros maestros.

3. Estrategias y técnicas de ensefian-
za. Las estrategias motivacionales sirven
para estimular el aprendizaje y constitu-
yen un conjunto de procesos implicados
en laactivacion, direccidn y persistencia
de laconducta. Se estimula el aprendiza-
je por medio de una motivacion constan-
te. La finalidad de estas estrategias es
llegar a la automotivacion.

Como estrategias de seleccién, orga-
nizacién, elaboracién y transferencia, se
utilizaron estrategias mentales mediante
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la técnica del subrayado, el resumen y
los esquemas.

Se utilizaron los organizadores de
informacién como mapas conceptualesy
la uve heuristica de Gowin.

Se aprendi6 el manejo de técnicas
para facilitar el aprendizaje significativo
y desarrollar habilidades como elegir,
ordenar, comparar relacionar y resolver
problemas.

Laestrategia de transferenciatiene lugar
cada vez que aplicamos los conocimientos,
habilidades, estrategias o predisposiciones
de un contexto a otro; mejor aun si los
conocimientos se aplican alavida diaria.

Las estrategias metacognitivas tienen
que ver con actividades mentales donde
se planifican, supervisan y evallan las
estrategias empleadas al momento de
aprender y/o ejecutar una tarea cogniti-
va. Se debe reconocer cémo se aprende
y como mejorar el propio aprendizaje, lo
que incluye identificar mediante ejerci-
cios practicos la manera como cada uno
aprende. Se trata de una actividad mental
activa, reflexiva y controlada, que per-
mite planear cuidadosamente el apren-
dizaje y manejar los resultados de las
actividades que se llevan a cabo. Cada
uno es responsable de su propio apren-
dizaje, asi como del reconocimiento de
sus habilidades, destrezas y debilidades.

4. Aprendizaje cooperativo y técni-
cas grupales. Mediante el aprendizaje
cooperativo, se aprende una nueva forma
organizada de trabajo en la que se maxi-
miza el aprendizaje grupal por medio de
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la socializacion. Conociendo las habili-
dades y destrezas de los alumnos, se
pueden formar pequefios grupos para
que los estudiantes trabajen juntos con el
propésito de mejorar el nivel de su
aprendizaje. El aprendizaje en parejas
hace que ambos estudiantes aprendan
ylo el que sabe ensefia al que no sabe, lo
que beneficia a los dos. El simposio, la
mesa redonda, el panel y la conferencia
son calificados como técnicas muy pare-
cidas en sus objetivos, pero con distinta
dinamica, Utiles para el aprendizaje sig-
nificativo de los estudiantes. El socio-
drama es una técnica de dindmica grupal
gue contiene dramatizaciones improvisa-
das pero ldgicas en las que los persona-
jes tratan de resolver un problema e im-
pera la creatividad de los estudiantes al
confeccionar su propio libreto, su ves-
tuario y la ambientacién para tener al
publico (clase) motivado.

5. Indagacién cientifica. Como parte
del curso los estudiantes hicieron experi-
mentos que pudieran aplicar en las cla-
ses de Ciencia, Tecnologia y Ambiente
en sus Centros Educativos. Como resul-
tado de este rubro descubrieron (a) las
relaciones que hay que realizar entre
teoria y datos en Ciencias Naturales,
partiendo de la observacion y la experi-
mentacion para la resolucion de proble-
mas, (b) el desarrollo de la capacidad de
pensar y actuar de manera auténoma, (c)
los temas de reflexion en ciencias que
ayudan a que los estudiantes aprendan
los pasos del método cientifico, (d) las
técnicas para el trabajo de campo en el
proceso cientifico, (€) el hecho de que se
puede hablar de formas especificas de
hacer ciencia o resolver problemas, méas
que de método, y (f) las estrategias de
evaluacién, donde se puso mucho énfa-
sis. Este proceso fue activo-reflexivo y
controlado, ya que permitié valorar los
resultados de cada clase. La evaluacion
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fue formativa, en la que cada alumno se
autoevalud, evalu6 al profesor, asi como
al material utilizado.

En cada trabajo o proyecto presenta-
do el estudiante recibia una realimenta-
cién y asi superaba su trabajo. A la par
de este proceso, fue elaborando su porta-
folio.

En la dltima clase se hizo la evalua-
cién de la asignatura por medio de la
técnica de “palabras claves” (Varela,
comunicacion personal) con el resultado
gue se enuncia a continuacion. El curso
fue interesante, dindmico, innovador y
retador.

Al término de este trabajo he llegado
a los siguientes resultados y conclusiones:

1. El 75% de los estudiantes respon-
dio a las exigencias del curso, optimizd
su aprendizaje y desarrollé habilidades
de orden, sistematizacién, creatividad.
Aprendio a ser critico y reflexivo.

2. Los estudiantes redescubrieron su
rol de maestros innovadores, abiertos a
utilizar nuevas metodologias de ense-
flanza y a crear otras nuevas practicas
pedagdgicas en concordancia con su
realidad educativa.

3. Aprendieron y valoraron el trabajo
en equipo con el &nimo de transferir esta
experiencia a sus aulas.

4. Reconocieron el valor del uso del
portafolio como una herramienta de en-
sefianza y evaluacion formativa a cual-
quier nivel educativo.

5. Reconocieron la importancia de la
investigacion en la practica pedagdgica,
traducida en pequefios proyectos.

Sugiero incentivar a los docentes de
la Escuela de Postgrado para que incur-
sionen en la practica de nuevas formas
de evaluacion.
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Resefia bibliografica

Introduccion

Esta resefia se ocupa de analizar los
aportes de los estudios referidos a los
efectos de la reflexién en el aprendizaje-
servicio sobre las actitudes de los estu-
diantes hacia el servicio comunitario.
Para ello, es importante partir de la con-
cepcidn que tienen del aprendizaje-servi-
cio los diferentes actores del proceso
educativo.

El aprendizaje-servicio es una meto-
dologia pedagdgica basada en la expe-
riencia, en la que los estudiantes, do-
centes y miembros de una institucion
comunitaria o publica trabajan juntos
para satisfacer las necesidades de esa
comunidad, integrando y aplicando co-
nocimientos académicos para alcanzar
los objetivos instruccionales del curso.
Para esto se usa la accién, la reflexion y
la investigacién; y se forma a los estu-
diantes para convertirse en miembros
contribuyentes de una sociedad mas jus-
ta'y democrética (Stephenson, Wechsler
y Welch, 2003).

Aprendizaje-servicio y
percepcion docente
Es importante conocer la perspectiva
del docente, pues es quien debe disefiar,
adaptar, emplear, mediar y orientar un
cauteloso seguimiento del programay es
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la persona sobre quien pesa gran parte
de la responsabilidad del éxito o el fra-
caso que conllevara su aplicacion. A
modo de ejemplo se mencionan los re-
sultados del estudio de Hesser (1995),
quien en un estudio exploratorio exami-
no 48 docentes de 16 diversas discipli-
nas en 11 universidades para examinar
tres supuestos:

1. El aprendizaje disciplinario fluye
del estudio de campo y del aprendizaje-
servicio.

2. Los docentes tienen actitudes mas
positivas una vez que incluyen educa-
cién experimental y estudio de campo.

3. Los cambios en pedagogia educa-
tiva experimental se pueden explicar por
los cambios de contexto en la sociedad y
en la educacion superior.

Los resultados muestran que, me-
diante el aprendizaje-servicio y las ex-
periencias de campo, los profesores
percibieron incremento del aprendizaje
estudiantil, ganancia de conocimiento
relacionado con culturas diferentes a las
propias, aumento de habilidades para
solucionar problemas y consolidacion
del compromiso de los estudiantes con el
servicio. El 83% de los docentes mani-
festd que el aprendizaje-servicio mejoro
la calidad de aprendizaje con respecto a
los cursos tradicionales. Los docentes
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sostuvieron que el aprendizaje-servicio
promueve el aprendizaje disciplinario,
las habilidades de resolucion de proble-
mas y la reflexidn critica.

Por su parte Hammond (1994), me-
diante una exploracion preliminar de las
universidades de Michigan, pidié a 250
docentes que identificaran las caracteris-
ticas de los cursos de aprendizaje-servi-
cio, los soportes del programay un perfil
de 130 docentes que utilizaban apren-
dizaje-servicio de los 163 participantes.
Los resultados del anélisis de varianza
indicaron diferencias significativas entre
las motivaciones de los docentes para
utilizar aprendizaje-servicio. Las moti-
vaciones mas fuertes estuvieron relacio-
nadas con el plan de estudios, el deseo
de realzar la importancia del curso y
animar la autodidactica. La relacion en-
tre las motivaciones iniciales de los do-
centes para incorporar servicio y su
satisfaccion con tales esfuerzos depen-
di6 de tres condiciones: (a) suficiente
libertad, autonomia y control sobre el
trabajo, (b) conviccién de que el pro-
grama tiene propositos claros y (c) una
realimentacion indicativa de los resulta-
dos de sus esfuerzos. Los docentes ex-
presaron preocupaciones relacionadas con
la dificultad de coordinar sujetos y mu-
chas tareas, el tiempo requerido por el
servicio y la dificultad de realizar los ajus-
tes pedagdgicos con el servicio.

Aprendizaje-servicio y mision
institucional

La conexion del aprendizaje-servicio
con la misién de la institucion educativa
que la promueve constituye un factor
que podria orientar el rumbo de una
intervencion que impacte positivamente
sobre el desarrollo actitudinal del estu-
diante.

Lee (2002) utilizé los datos recogi-
dos de dos cohortes de nivel terciario,
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analizando las diferentes interpretacio-
nes que tenian los estudiantes y los ad-
ministradores de la visiéon y mision ins-
titucionales y su orientacién hacia el
servicio. Se integré al programa la de-
claracion de mision/vision institucional,
lo que tom@ varios afios para comenzar
a afectar la cultura y la préactica de los
estudiantes. Se encontr6 que los admi-
nistradores confiaban claramente que el
servicio publico representaba la piedra
angular de la educacidn, pero los estu-
diantes parecian tener una comprension
totalmente distinta. Solamente pocos
estudiantes de la primera cohorte estu-
vieron dispuestos a participar en apren-
dizaje-servicio y su participacion en ser-
vicio extracurricular fue minima. Los
estudiantes de este grupo desconocian
la nueva declaracion de misidn/vision
de la universidad o mostraron hostili-
dad hacia lo que percibieron como una
administracién excesivamente moralis-
ta. La segunda cohorte de 10 estudian-
tes participd 3 afios después de la crea-
cion de la universidad. A partir de las
entrevistas con esta segunda cohorte se
observd en los estudiantes un mayor
aprecio por la misién de la universidad
orientada al servicio. Todos los estu-
diantes en la segunda cohorte reporta-
ron involucramiento en servicio publi-
co. Varios estudiantes de esta segunda
cohorte expresaron que estuvieron im-
presionados con el involucramientoy la
direccion personal de los administrado-
res de la universidad, particularmente
por parte del decano, quien habia desa-
rrollado un curso de aprendizaje-servi-
cio internacional, centrandose en el
desarrollo de la comunidad. Los estu-
diantes que habian participado declara-
ron que disfrutaron de haber trabajado
a su lado.

Respecto de la posibilidad de identi-
ficar los factores que contribuyen al
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éxito de un programa de aprendizaje-
servicio, Berman (1999) investigé si la
adhesion institucional a los principios
de buena préctica para combinar servicio
y aprendizaje contribuy6 al nivel de éxi-
to en la practica de cada universidad
participante. Entre los factores que re-
presentaron desafios para la puesta en
practica acertada se encontraron (a) una
organizacion institucional caética, (b)
capacitacion pobre del personal y de los
docentes en materia de la pedagogia del
aprendizaje-servicio y (c) carencia de
incentivos de los maestros para compro-
meterse con el aprendizaje-servicio. Los
principalesimplicados en programas de
aprendizaje-servicio exitosos tendieron
aestar organizados en equipos y/o tener
relaciones con todos los interesados.
Los factores comunes de todos los pro-
gramas de aprendizaje-servicio exitosos
fueron (a) la congruencia con la meta
organizacional, (b) una articulacion
clara con la mision, (c) los planes con-
ducidos por los maestros para la puesta
en practica del programa, (d) los me-
dios creativos para integrar el servicio
con el estudio, (e) los planes y metas a
largo plazo y (f) los sistemas de comu-
nicacion abiertos.

Para Harkavy (1993, citado en
Mohan, 1994), un mayor compromiso de
la institucién con la comunidad local
podria contribuir perceptiblemente a
integrar las tres misiones de la investi-
gacion, de la ensefianza y del servicio y
comenzaria a transformar las universida-
des en instituciones civicas responsa-
bles, contribuyendo perceptiblemente a
crear una sociedad decente y justa. Asi
mismo, Lee (2002) destaca que la incor-
poracion del programa de aprendizaje-
servicio al plan basico de estudios de la
universidad, como requisito formal, re-
presenta un factor crucial que determina
el éxito del programa.
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Aprendizaje-servicio y
desarrollo personal

En cuanto a los efectos de la imple-
mentacion del aprendizaje-servicio sobre
los estudiantes, también se cuenta con
informacién relevante obtenida a partir
de estudios realizados en diferentes uni-
versidades e instituciones dedicadas a la
ensefianza.

El analisis de Soukup (1999) exa-
mino un plan de estudios de comunica-
ciones con aprendizaje-servicio para
determinar si el método de aprendizaje-
servicio lograba su potencial en seis
categorias de objetivos (desarrollo inte-
lectual, desarrollo de habilidades, desa-
rrollo afectivo, crecimiento moral y
espiritual, resultados comunitarios y
resultados académicos). En este andlisis
los datos fueron recogidos entre 1990-
1993 y 1995-1999 por el proyecto de
Santa Clara University's Eastside. Parti-
ciparon 959 estudiantes. Se aplicaron
dos instrumentos de evaluacion con
datos demogréficos y escalas tipo Li-
kert que contenian declaraciones rela-
cionadas con la opinién del estudiante
sobre el aprendizaje-servicio y proble-
mas sociales.

Los resultados indicaron (a) el esta-
blecimiento de conexiones por parte del
estudiante con su aprendizaje en dife-
rente niveles, (b) el desarrollo emocio-
nal a partir del aprendizaje-servicio que
incluyo laautoestima, el sentido de apre-
ciacién y la satisfaccion, (c) el creci-
miento de la empatia hacia los destinata-
rios del servicio y un reconocimiento de
las diferencias y semejanzas entre las
personas, (d) el cambio en la perspectiva
personal sobre la educacién y la vida y
(e) el reconocimiento de las areas que
necesitan mejorar en el programa. Los
datos del estudio revelaron el valor de la
experiencia de aprendizaje-servicio y su
influencia positiva en el comportamiento
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futuro de los estudiantes asi como la
conexion con el desarrollo académico.
Ademas, los cursos aplicados tales como
periodismo y produccién de video docu-
mentales tienen mas éxito con aprendi-
zaje-servicio que con los cursos tradicio-
nales. Estos resultados estan alineados
con los obtenidos por Ngai (2006) al
comprobar, mediante un caso de estu-
dio en la universidad de Hong Kong,
que la participacién en programas de
aprendizaje-servicio promueve en los
estudiantes el desarrollo de habilidades
personales.

Gorman, Duffy y Heffernan (1994)
reportaron el impacto del aprendizaje-
servicio sobre el desarrollo moral de 70
estudiantes involucrados en dos clases
diferentes: (a) una clase aplicando
aprendizaje-servicio (10 a 12 horas por
semana) y (b) una clase sin aprendizaje-
servicio. Para determinar el impacto del
aprendizaje-servicio sobre el desarrollo
moral, se utiliz6 el Defining Issues Test
(DIT). Los estudiantes que participaron
en laexperienciade aprendizaje-servicio
mostraron indices de crecimiento de de-
sarrollo moral significativamente més
altos que aquellos que no participaron
del aprendizaje-servicio.

Armstrong (2006) explord los resul-
tados de desarrollos psicosociales por
medio de laintervencién en aprendizaje-
servicio aplicando tres modelos distin-
tos: (a) aprendizaje-servicio en curso
continuo a lo largo de un semestre extra-
curricular, (b) aprendizaje-servicio in-
tensivo en toda la semana de vacaciones
de primavera y (c) aprendizaje-servicio
incorporado en un curso durante un se-
mestre de estudio académico. Se usé con
fines comparativos un grupo de control
formado por estudiantes que no tenian
ninguna participacion en el aprendizaje-
servicio. Se administré el instrumento
de evaluacién de Tareas de Desarrollo
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y Estilode Vida (SDTLA) a estudiantes
de colegios involucrados en cada uno
de los tres tipos de aprendizaje-servicio
y al grupo de control, al principio del
semestre académico como pretest y al
final del semestre como postest, para
determinar las diferencias de desarrollo.
El estudio explordé la pregunta: Los es-
tudiantes implicados en los diferentes
tipos de aprendizaje-servicio ¢obtienen
como resultado diferentes desarrollos
psicosociales? Las conclusiones de la
investigacioén indicaron que habia dife-
rencias significativas del desarrollo psi-
cosocial entre las tres pedagogias de
aprendizaje-servicio. En particular los
resultados basados enel SDTLA sugirie-
ron que la pedagogia de aprendizaje-
servicio de vacaciones de primavera
tuvo beneficios de desarrollo psicosocia-
les estadisticamente significativos. Se
estan explorando las implicaciones para
la préacticas del aprendizaje-servicio de
este tipo.

Un estudio de Astin y Sax (1998)
utilizé el Cooperative Institutional Re-
search Program (CIRP) para analizar los
datos de estudiantes en cinco cohortes
entre 1990 y 1994. Las encuestas tam-
bién se administraron a los estudiantes
en 1995. Los valores medidos en los
estudiantes estuvieron favorablemente
influenciados por la participacion en el
servicio. Estos resultados académicos
incluyeron retencion, grado de compe-
tencia y de interaccion con la facultad,
conocimiento, responsabilidad civica,
pensamiento critico, habilidades inter-
personales, habilidades de liderazgo,
confianza en si mismo, conocimiento de
diversas culturas y habilidades de reso-
lucion de conflictos. Los incrementos en
conocimiento, responsabilidad civica y
habilidades para la vida se midieron me-
diante los informes de los estudiantes. El
analisis indico que cuanto mayor fue el
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tiempo de dedicacién al servicio, mas
positivo resulté el efecto sobre el desa-
rrollo de los estudiantes.

En términos de resultados de desarro-
llo personal mediante aprendizaje-servicio,
Quezada y Christopherson (2005) com-
probaron que los estudiantes universitarios
adquieren habilidades de liderazgo, pa-
ciencia, tolerancia y preparacién para la
vida a la vez que mejoran sus capacidades
para relacionarse con los demas.

En un curso de desarrollo psicologi-
co de la vida util, Zucchero (2009) co-
misiond a los estudiantes en un proyecto
intergeneracional con el proposito de
incrementar su conocimiento sobre los
adultos de la tercera edad, su proceso de
envejecimiento y su desarrollo a lo largo
de su vida. Los estudiantes se reunieron
de a pares con los ancianos y elaboraron
un documento que incluia la historia de
su compariero, un andlisis de su desarro-
llo y una reflexién personal. Los resulta-
dos del anlisis cualitativo incluyeron la
admiracion e inspiracion que los ancia-
nos despertaron en los estudiantes quie-
nes los consideraron como sus modelos
de vida.

Se observa que los resultados opera-
dos mediante la participacion del estu-
diante en aprendizaje-servicio incluyen
no s6lo aspectos que atafien a su desa-
rrollo personal y social, sino que ademas
se manifiestan en su desarrollo académi-
co. El aprendizaje académico aparente-
mente se ve facilitado por la participa-
cién activa y reflexiva del estudiante en
cursos de aprendizaje-servicio.

Aprendizaje-servicio y aprendizaje
significativo
Mdltiples estudios mostraron que la
participacién en aprendizaje-servicio
promueve en el estudiante el aprendizaje
significativo (Burr, 1999; Cohen y Kin-
sey, 1994; Green, 2006; Markus, Ho-
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ward y King, 1993; Quezaday Christop-
herson, 2005; Ramirez y Pizarro, 2005;
Seifer y Connors, 2007).

Para reforzar la discusion del valor
educativo del servicio comunitario, Mar-
kus, Howard y King (1993) reportaron
los resultados de un experimento de
aprendizaje-servicio que se integré a un
curso de ciencias politicas. Se seleccio-
naron dos secciones del curso para in-
cluir aprendizaje-servicio. Otras seis
secciones formaron los grupos de control
y utilizaron el formato tradicional de
curso con grupos de discusion. Los estu-
diantes que participaron en actividades
de aprendizaje-servicio mostraron mayor
satisfaccién y realizacién en el curso,
mejoraron el aprendizaje con la aplica-
cion de los principios del curso a las
nuevas situaciones y desarrollaron un
mayor conocimiento de los problemas
sociales. El aprendizaje en el salén de
clase también aumento perceptiblemente
como resultado de la participacion de los
estudiantes en servicio a la comunidad.
El pretest y postest revelaron efectos
significativos de la participacion en ser-
vicio comunitario sobre los valores per-
sonales y las orientaciones de los estu-
diantes. El aprendizaje experimental
adquirido mediante el servicio parece
compensar algunas debilidades pedagé-
gicas de la instruccion en el sal6n de
clase.

Utilizando el mismo instrumento de
Markus et al. (1993), Hudson (1996)
examind el impacto del apren-dizaje-
servicio sobre los valores, las actitudes y
el aprendizaje de los 32 estudiantes con
requerimiento de servicio. Se utilizé un
curso de politicas europeas sin aprendi-
zaje-servicio como grupo de control con
19 estudiantes. El autor puso a prueba la
hipotesis de que, al finalizar el semestre,
los estudiantes del grupo experimental
mostrarian mayor preocupacion por los
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demas, mayor aprendizaje y mejor acti-
tud de servicio que al inicio del semes-
tre y que los cambios serian mayores
que los observados en los estudiantes
del grupo de control. Las pruebas t no
mostraron diferencias estadisticamente
significativas. Sin embargo, la opinion
de los estudiantes del grupo experimen-
tal, relacionada con el grado de satis-
faccién del curso, mostré mayor valo-
racién que en el caso de los estudiantes
del grupo de control. A pesar de la ca-
rencia de resultados estadisticamente
significativos, el investigador percibio
que los estudiantes de aprendizaje-ser-
vicio estuvieron mas motivados por el
programa. Asi mismo, Toncar, Reid y
Anderson (2005), con el proposito de
proporcionar una prueba inicial de la
validez de la escala SELEB para medir
los beneficios del aprendizaje-servicio,
observaron en los estudiantes del curso,
con proyectos de aprendizaje-servicio,
mayor satisfaccion con el curso y ma-
yor percepcion de los beneficios acadé-
micos comparandolos con los estudian-
tes del curso sin aprendizaje-servicio.
Resultados similares fueron obtenidos
por Moely, McFarland, Miron, Mercer
e llustre (2002).

Igualmente con el propdsito de com-
parar cursos con aprendizaje-servicio y
cursos tradicionales, Cohen y Kinsey
(1994) realizaron un estudio con 220
estudiantes matriculados en un curso de
periodismo en el que tuvieron la opcién
de participar en un proyecto de aprendi-
zaje-servicio. Para el proyecto de servi-
cio se los dividio en grupos experimen-
tales y no experimentales. Los grupos de
servicio experimentales interaccionaron
directamente con lacomunidad, mientras
que los grupos no experimentales no
tuvieron contacto directo con la comuni-
dad. Casi la mitad de los estudiantes de
aprendizaje-servicio indicaron que al
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compararlos con las asignaturas tradicio-
nales, sus proyectos fueron mas Utiles al
situar el contenido de la clase en un con-
texto significativo. Ademas, el 69% de
los estudiantes indico que el aprendiza-
je-servicio los ayudo a aprender tanto o
mas que lo que aprendian en otras asig-
naturas. Los grupos experimentales reve-
laron que los ejercicios de aprendizaje
fueron mas eficaces que en los cursos
tradicionales y situaron el aprendizaje en
un contexto més significativo que otras
asignaturas. En sus evaluaciones, un
namero significativo de estudiantes de
grupos experimentales reportaron una
motivacion positiva para trabajar en pro-
yectos comunitarios como utilizacion
eficaz del tiempo. Las evaluaciones de
los lideres en los grupos experimentales
repitieron los resultados de los estu-
diantes.

En esta linea de estudio, Berson y
Younkin (1998) utilizaron una muestra
de 286 estudiantes de seis comunidades
universitarias que tomaban cursos en
diversas disciplinas. Cada uno de los
seis cursos tuvo una seccion de control
con ensefianza tradicional y una seccién
experimental con la participacién en
aprendizaje-servicio durante 20 horas en
el semestre. Se utilizaron medidas mul-
tiples para determinar el grado de éxito
del estudiante, tales como calificacio-
nes, atencion en clase, evaluaciones de
curso'y tareas asignadas. Los resultados
indicaron que los estudiantes de los cur-
sos de aprendizaje-servicio alcanzaron
promedios finales significativamente
mayores cuando se los compard con los
grupos de control. Las materias de
aprendizaje-servicio también contribuye-
ron a un nivel significativamente mayor
de satisfaccion con el curso, con el ins-
tructor, con las asignaciones de lecturay
los sistemas de calificacion.

Asimismo, Bliesznery Artale (2001)
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examinaron los beneficios del aprendiza-
je-servicio utilizando datos de cuestiona-
rios antes y después de un curso de cua-
tro semestres con 214 estudiantes. De
ellos, 117 (el 55%) optaron por realizar
aprendizaje-servicio. Aunque el aprendi-
zaje-servicio en este curso parecié no
tener un efecto sobre la determinacion
de valores sociales personales, actitudes
civicas o el logro académico, los datos
revelaron numerosas ventajas asociadas
con el aprendizaje-servicio. Las ventajas
incluyeron mejoras en lacomprensién de
los conceptos del curso y refuerzo en la
seleccion de la carrera. Los estudiantes
percibieron que aprendieron méas en un
curso con aprendizaje-servicio que enun
curso tradicional. Asi, cuando esta utili-
zado apropiadamente, este método edu-
cativo es un medio eficaz para compro-
meter a los estudiantes en el proceso de
aprendizaje.

Quezada y Christopherson (2005),
mediante un estudio cualitativo de
aprendizaje-servicio en el que un grupo
de estudiantes universitarios trabajé con
nifios, observaron que el aprendizaje-
servicio habia impactado la cognicion de
los estudiantes mejorando su reflexion y
metacognicién. Se sefiala que la refle-
xion y la metacognicion se refieren a la
capacidad de reflexionar y aprender de
un suceso o un incidente y transferir los
resultados del aprendizaje a una nueva
situacion. Los estudiantes universitarios
vieron claramente el valor del aprendi-
zaje-servicio y de las habilidades apren-
didas mientras trabajaron con los nifios.

Aprendizaje-servicio: formacion de
actitudes y comportamientos
Una actitud es una predisposicion
aprendida a responder positiva o negati-
vamente a cierto objeto, situacion, insti-
tucion o persona (Aiken, 1996).
En una larga serie de experimentos,
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Fazio y Zana (1981, citado en Myers,
2000) mostraron que, cuando las actitu-
des surgen de la experiencia, tienen mas
posibilidades de permanecer y de guiar
las acciones. El aprendizaje-servicio,
segln Jacoby (1996), es una forma de
educacion en la que los estudiantes se
comprometen en actividades orientadas
a las necesidades humanas y comunita-
rias dentro de una estructura de oportu-
nidades intencionalmente disefiada para
promover el aprendizaje y el desarrollo
del estudiante.

Para Sheffield (2005), si los estu-
diantes actlan reciprocamente con la
comunidad, practican aprendizaje-servi-
cio y reciben una recompensa sin tener
en cuenta cdmo se entiende o cémo se lo
practica. La solidaridad es un concepto
educativo esencial dentro de la idea del
servicio comunitario y particularmente
parael aprendizaje-servicio. Es una acti-
tud a ser desarrollada mediante y para un
servicio comunitario exitoso e incluye
aprendizaje cognoscitivo. Esta idea es
reforzada por Tapia (2005).

La préactica de aprendizaje-servicio
brinda a los estudiantes la posibilidad de
desarrollar sus habilidades personales
reconociendo que pueden convertirse en
agentes de cambio social (Armstrong,
2006; Astin y Sax, 1998; Gorman et al.,
1994; Ngai, 2006; Quezada y Christop-
herson, 2005; Soukup, 1999). Existen
numerosos trabajos que investigaron los
beneficios de la experiencia en aprendi-
zaje-servicio sobre las actitudes y com-
portamientos de los estudiantes (Astin,
Vogelgesang, lkeday Yee, 2000; Black-
well, 2002; Brown, Heaton y Wall,
2007; Cofer, 1996; Gonsiorek, 2003;
McCarthy y Tuker, 2002, Moely, Mer-
cer, lustre, Miron y McFarland, 2002;
Rockquemore y Schaffer, 2000; Roemer,
2000; Simons y Cleary, 2006; Spiezio,
Baker y Boland, 2005; Wade, 2005).
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Mohan (1994) coment6 que para
algunos autores poco se sabe especifica-
mente de resultados relacionados con las
formas de conocimiento adquirido a tra-
vés del aprendizaje-servicio, hasta qué
punto el aprendizaje tradicional se realza
con experiencias de servicio y qué fun-
cion desempefia la reflexion en este pro-
ceso. Dado que en estas practicas de
aprendizaje-servicio las mayores deman-
das de servicio estan orientadas hacia la
educacion civica, sera esencial probar,
sobre una base a largo plazo, si los estu-
diantes comprometidos en servicio con-
tindan ejerciéndolo después de salir de la
universidad y qué efectos tienen las ex-
periencias de aprendizaje-servicio en sus
actitudes y creencias. Al respecto,
McCarthy y Tuker (2002) revelaron que
el aprendizaje-servicio tiene un impacto
significativo sobre las intenciones de los
estudiantes de participar en servicio co-
munitario.

Glasman y Albarracin (2006) efec-
tuaron un meta-andlisis con 128 condi-
ciones en 64 estudios donde se examind
la influencia de los factores presentes
en el momento en que se forma una
actitud y el grado en que esa actitud
guia la futura conducta. Las conclusio-
nes indicaron que las actitudes tuvieron
correlacion méas fuerte con un futuro
comportamiento cuando ellas eran faci-
les de recordar (accesibles) y estables en
el tiempo. A causa de la accesibilidad
incrementada, las actitudes més fuertes
predijeron un futuro comportamiento
cuando los participantes tuvieron expe-
riencia directa con el objeto de la actitud
y reportaron sus actitudes con mayor
frecuencia.

En relacidn con la estabilidad de la
actitud, la asociacion actitud-comporta-
miento fue més fuerte cuando las actitu-
des fueron seguras, cuando los partici-
pantes formaron su actitud sobre la base
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de la informacidn relevante del comporta-
miento y cuando fueron inducidos a pen-
sar unilateralmente o uniformemente
méas bien que cuando estas actitudes
estan basadas en informacion con im-
plicaciones evaluativas divergentes
sobre el objeto de la actitud. Asi mismo
en la misma linea de investigacion, Vis-
ser y Mirabile (2004) afiadieron que las
redes sociales actitudinalmente con-
gruentes pueden aumentar la fuerza de la
actitud disminuyendo la ambivalencia
actitudinal y quizas aumentando la certe-
za por la cual la gente sostiene sus acti-
tudes. Sus resultados sugirieron que los
rasgos del contexto social en el cual se
sostiene unaactitud tienen implicaciones
importantes para la fuerza de actitud a
nivel individual. Ademas, de acuerdo
con Wade (2005), las actitudes hacia el
servicio comunitario parecen mejorar
con précticas y proyectos de participa-
cién en actividades sociales.

Este analisis induce a pensar que la
practica continua y personal del servicio
hacia la comunidad, en un entorno ho-
mogéneo o uniforme de criterios, facilita
la formacidn de actitudes que orientan y
refuerzan futuros comportamientos de
servicio.

Giles y Eyler (1994) examinaron los
cambios en la responsabilidad social y
personal de 72 estudiantes como resultado
de una experiencia con aprendizaje-ser-
vicio. Los exdmenes mostraron que los
estudiantes experimentaron incrementos
significativos en su creencia en que la
participacién puede marcar una diferen-
ciay que resulta imperativo estar involu-
crados en servicio comunitario. También
desarrollaron percepciones positivas
hacia la gente con quienes trabajaron y
un creciente interés en continuar en el
servicio.

Estas ideas se confirman con lo que
Rockquemore y Schaffer (2000) hallaron
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mediante un anélisis cuantitativo donde
los estudiantes exhibieron importantes
cambios en sus actitudes hacia la justicia
social, laigualdad de oportunidades y la
responsabilidad civica en el transcurso
del semestre de su experiencia.

Eyler, Giles y Braxton (1997) com-
pararon modelos de aprendizaje-servi-
cio. Para ello reunieron datos de més de
1500 estudiantes de 20 escuelas de nive-
les superiores y universidades. Se aplica-
ron pruebas t de comparacion de mues-
tras independientes entre estudiantes de
aprendizaje-servicio y sin apren-dizaje-
servicio sobre medidas de pretest. Se
utilizd el andlisis de regresion lineal
multiple para evaluar el impacto del
aprendizaje-servicio durante el semestre.
Los estudiantes que optaron por
aprendizaje-servicio se diferenciaron de
los que no lo hicieron en sus actitudes,
habilidades, valores y comprensién de
los problemas sociales. La participacion
en aprendizaje-servicio y la mayor pro-
ximidad a los docentes incrementaron en
los estudiantes la percepcién de su au-
toeficacia y su capacidad de resolver
problemas. El aprendizaje-servicio fue
predictor de la capacidad de participa-
cion politica, de su tolerancia por los
demas, de su empatia y de su capacidad
de mantenerse abiertos a nuevas ideas.
Por altimo, el aprendizaje-servicio faci-
litd las relaciones entre los estudiantes y
los docentes. Esto pone en evidencia la
importancia de la conduccion de los do-
centes durante el programa. Sobre la
base de sus conclusiones, los autores
recomiendan incluir experiencias de
aprendizaje-servicio en los programas de
estudios basicos.

En algunos estudios se ha observado
que el aprendizaje-servicio sienta bases
solidas en la formacion de futuros profe-
sionales con visidn de servicio. Moely,
Mercer et al. (2002) evaluaron la consis-
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tencia interna y la validez de una escala
disefiada para medir actitudes y habili-
dades civicas (CASQ) que pudieran ser
afectadas por la participacion en apren-
dizaje-servicio. Los items midieron las
habilidades que serian Gtiles en las acti-
vidades civicas (relaciones interperso-
nales, conocimiento social y politico,
liderazgo, resolucién de problemas y
pensamiento légico), los valores relacio-
nados con el compromiso civico (justicia
social e importancia del servicio a la
comunidad) y la probabilidad de accion
e involucramiento en problemas comuni-
tarios. Los estudiantes que no se com-
prometieron con el aprendizaje-servicio
mostraron menos cambios durante el
semestre que los estudiantes que partici-
paron en él. En ambas muestras, los es-
tudiantes que sintieron que estaban ga-
nando una experiencia positiva en la
universidad y los que estuvieron motiva-
dos por una recompensa intrinseca estu-
vieron determinados a involucrarse en la
accion civica y se observo que tenian
habilidades y actitudes apropiadas para
tal involucramiento.

Moely et al. (2002) aplicaron el
CASQ Yy pudieron observar que los estu-
diantes que estuvieron participando en
aprendizaje-servicio mostraron durante
el semestre un aumento en sus planes de
accion civica futura, en la valoracion de
sus habilidades de resolucion de proble-
mas, en sus habilidades de liderazgo y
en sus actitudes de justicia social. Los
estudiantes comprometidos con el apren-
dizaje-servicio mostraron mayor satis-
faccidn con sus cursos e mostraron nive-
les mas altos de aprendizaje en el campo
académico y comunitario que lo que se
observé en estudiantes que no participa-
ron en el servicio.

Asi mismo, Blackwell (2002) exa-
mind las percepciones de estudiantes
con respecto a su involucramiento en
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aprendizaje-servicio y compard sus per-
cepciones en base a datos demogréaficos
tales como edad, género, escuela a la
que pertenece y empleos externos. La
prueba capturd las variables demografi-
cas, el razonamiento de los estudiantes,
el nimero de horas ofrecidas voluntaria-
mente y la percepcion de los efectos del
aprendizaje-servicio. Los resultados in-
dicaron que los estudiantes apoyaron
fuertemente al aprendizaje-servicioen la
universidad. Un 85% de los estudiantes
crey6 que el aprendizaje-servicio debe
incorporarse en mas clases. La mayoria
de los estudiantes también reporté que el
aprendizaje-servicio consolida la com-
prension aulica e incrementa el interés
en el ofrecimiento voluntario en oportu-
nidades futuras. El 93% indicé que el
aprendizaje-servicio los ayudo a crecer
intelectual y emocionalmente.

Por otro lado, Simons y Cleary
(2006) disefiaron una investigacion ex-
ploratoria para evaluar la influencia del
aprendizaje-servicio sobre los resultados
sociales en un grupo de estudiantes ma-
triculados en cursos de psicologia educa-
tiva en una universidad de ensefianza
privada durante el otofio de 2002 hasta
la primavera 2004. En este estudio se
present6 a los estudiantes un curso de
capacitacion antes de involucrarse en la
actividad comunitaria. Se les aplic6 una
serie de cuestionarios, entre ellos, el
CASQ desarrollado por Moely, Mercer
et al. (2002) y utilizado para la autoeva-
luacion de los estudiantes sobre actitudes,
habilidades y valores civicos y la probabi-
lidad de su participaciéon en programas
comunitarios. Los estudiantes fueron eva-
luados antes y después del servicio. El
estudio mostré que los participantes de
aprendizaje-servicio aumentaron signifi-
cativamente su conciencia politica, me-
joraron sus actitudes sociales, su com-
promiso civico, su autoeficacia respecto
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de la comunidad y sus preferencias de
participacién en la comunidad; mostra-
ron también diferencias significativas en
relacion con la satisfaccion del curso, las
habilidades de resolucién de problemas
y las preferencias de afiliacion para la
participacion en la comunidad. Estos
resultados corroboran los hallazgos de
Moely, McFarland etal. (2002) sugirien-
do que el aprendizaje-servicio produce
efectos significativos en el desarrollo
personal, interpersonal y en el compro-
miso del estudiante con la comunidad,
resultados que anteriormente habian ob-
tenido Rice y Brown (1998) y Pinzon-
Perez y Perez (2004).

En el estudio descriptivo de Haines
(2002) se administraron dos instrumen-
tos en una comunidad académica en Ari-
zona para evaluar el impacto que tuvo el
componente de aprendizaje-servicio so-
bre la actitud de los estudiantes hacia (a)
el servicio comunitario, (b) el involucra-
miento civico, (c) las habilidades para la
vida y (d) el compromiso civico. Los
resultados no indicaron diferencias sig-
nificativas entre los estudiantes seleccio-
nados del curso con aprendizaje-servicio
y los estudiantes que participaron en un
curso sin aprendizaje-servicio en cuanto
alas actitudes hacia el servicio comuni-
tario, el involucramiento civico, las
habilidades para la viday el compromi-
so civico. Sin embargo, en el estudio
presentado por Fenzel, Peyrot, Speck y
Gugerty (2003), un hallazgo interesante
fue que existe mayor probabilidad de
involucramiento en actividades de servi-
cio a la comunidad si se ha participado
de aprendizaje-servicio.

Apoyando la idea de los beneficios
obtenidos en las actitudes e intenciones
de servir en el futuro como resultado de
la incorporacién de un programa de
aprendizaje-servicio en el curriculum,
O’Toole, Hanusa, Gibbon y Hamilton
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Boyles (1999) evaluaron el impacto de
dos programas aplicados en la Universi-
dad de Pittsburg: uno donde el aprendi-
zaje-servicio fue requerido y otro donde
se animo a los estudiantes a participar en
el servicio voluntario. Los resultados de
la intervenci6n mostraron que una rota-
cién requerida y estructurada puede dar
lugar a mayor participacion en el volun-
tariado futuro. Se asumi6 que las expe-
riencias positivas y las oportunidades
facilmente disponibles son esenciales
paraaumentar el ofrecimiento voluntario
en proyectos de servicio futuros. Para
Niemi, Hepburn y Chapman (2000), sin
embargo, no requerir la participacion
puede ser la clave para la participacion
futura. Segun su estudio, la participacion
solo parece estar relacionada con carac-
teristicas del estudiante, la familia y la
escuela.

Hart, Donnelly, Youniss y Atkins
(2007) intentaron determinar si el servi-
cio requerido y el servicio voluntario en
adolescentes tienen efectos equivalentes
sobre la participacion civica futura. Se
evaluaron las experiencias relacionadas
con la escuela en una muestra nacional-
mente representativa desde el octavo
hasta el duodécimo grado. Hallaron que
los que participaron frecuentemente en
servicio comunitario durante las activi-
dades extracurriculares de nivel medio
mostraron mayor probabilidad de parti-
cipacion futura que quienes no participa-
ron en servicios a la comunidad. El tipo
de servicio comunitario aplicado en el
nivel medio no fue predictor del ofreci-
miento voluntario futuro mientras que
si lo fue la frecuencia con que partici-
paban los estudiantes en actividades de
servicio. Los que participaron con ma-
yor frecuencia en servicio a la comuni-
dad mostraron mayor probabilidad de
ofrecimiento voluntario que los que no
participaron o participaron esporadica-
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mente.

Cofer (1996) aplico un programa de
aprendizaje-servicio durante un semestre
a tres grupos experimentales de estu-
diantes de nivel medio de la Western
Hills High School en Franklin, tomando
ademas tres grupos de control con el
propdsito de determinar si mejoraban las
calificaciones, la asistencia y las actitu-
des de los estudiantes hacia la escuela, la
comunidad y los proyectos que se desa-
rrollaron durante el periodo de investi-
gacién como resultado de su involucra-
miento en el aprendizaje-servicio. Los
resultados de la investigacion mostraron
dos tendencias bésicas:

1. Los proyectos largos con los mis-
mos destinatarios de servicio pueden
tener mayor impacto que aquéllos que
son realizados por un tiempo mas corto.

2. Involucrarse en el aprendizaje-servi-
cio tiene un mayor impacto positivo sobre
las actitudes del estudiante hacia los pro-
blemas sociales o hacia grupos de perso-
nas que sobre sus calificaciones o asisten-
cia.

Esto Gltimo permite pensar que, a lo
largo del programa de aprendizaje-servi-
cio, el objeto hacia el que se modifica la
actitud del estudiante es primariamente
el destinatario de su atencidn.

En concordancia con Cofer (1996),
Sebastian et al. (2002) obtuvieron resul-
tados similares al evaluar un proyecto en
el centro médico de la Universidad de
Kentucky usando, como una de las tres
estrategias primarias, las evaluaciones
de conocimientos y actitudes de estu-
diantes por medio de pretests y postests.
El aprendizaje-servicio fue incorporado
como elemento importante del plan de
estudios en las carreras de salud. Uno de
los resultados mas significativos de la
evaluacion fue la carencia de evidencias
de cambios en actitudes y conocimientos
relacionados con el aprendizaje-servicio.
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Sin embargo, después de los tres afios
del proyecto, el conocimiento fue mas
elevado que el basico. Solamente en el
tercer afio el informe de los estudiantes
reflej6 un aumento de los niveles de
comportamiento altruista y creencia en
la importancia del cuidado primario a la
comunidad basado en la educacion, ten-
dencia que apoya las observaciones de
Cofer (1996), Astiny Sax (1998) y Shia-
rella, McCarthy y Tucker (2000), rela-
cionadas con la incidencia del factor
tiempo sobre el impacto que los proyec-
tos de aprendizaje-servicio tienen sobre
el desarrollo actitudinal de los estudian-
tes. Resulta interesante observar que los
estudiantes reportaron cambios en las
actitudes hacia el programa y en los co-
nocimientos académicos cuando sostu-
vieron sesiones de reflexién a lo largo
del proyecto. A resultados similares lle-
garon Astin et al. (2000).

Aprendizaje-servicio y reflexion

Es importante considerar el rol de la
reflexién en las experiencias de servicio.

Varios autores advierten la relevan-
ciay el potencial de la reflexion para el
desarrollo del estudiante dentro del mar-
co del aprendizaje-servicio (Astin et al.,
2000; Barkley, Cross y Major, 2007,
Brandell y Hinck, 1997; Bringle y Hat-
cher, 1996; Brown, et al., 2007; Burr,
1999; Eyler, 2002; Eyler y Giles, 1999;
Godfrey, 1999; Gonsiorek, 2003; Green,
2006; Hatcher y Bringle, 1997; Meinhard
y Foster, 1999; Parker-Gwin y Mabry,
1998; Puig Rovira y Palos Rodriguez,
2006; Quezada y Christopherson, 2005;
Ramirez y Pizarro, 2005; Roakes Yy
Norris-Tirrell, 2000; Roemer, 2000; Ro-
senberg, 2000; Seifer y Vaughn, 2002).

Bringle y Hatcher (2003) sostienen
que la reflexion es la consideracion
intencional de una experiencia particu-
lar a la luz de los objetivos de aprendi-
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zaje. Las actividades reflexivas propor-
cionan el puente entre las actividades
de servicio comunitario y los conteni-
dos educativos del curso; ademas diri-
gen la atencion del estudiante a nuevas
interpretaciones de los acontecimientos.

Green (2006) sefiala que el proceso
de adquisicién del sentido de servicio se
desarrolla mediante el afianzamiento de
relaciones entre las experiencias de ser-
vicio, las reflexiones escritas, los dialo-
gos y discusiones en clase y los conteni-
dos académicos.

Ramirez y Pizarro (2005) afirman
que es mediante la reflexion constante y
profunda sobre el quehacer practicoy su
relacion con los contenidos académicos
que el servicio pasa a ser una experien-
ciade aprendizaje significativo. No exis-
te real accion sin reflexion. La reflexion
sin accién no tiene sustancia y el servi-
cio sin un componente reflexivo falla
como servicio a la comunidad.

El valor de la aplicacion del aprendi-
zaje-servicio como ejercicio reflexivo y
colaborativo en el aprendizaje de los
estudiantes y en el servicio a la comuni-
dad se ha manifestado en variados estu-
dios como el efectuado por Tong (1999),
quien evalud la incorporacién de un
componente de aprendizaje-servicio en
un curso introductorio de fisiologiaen la
universidad de Wheaton. Cada uno de
los 24 estudiantes cooperé con el perso-
nal de asistencia del Sturdy Memorial
Hospital, Attleboro, MA, con cuatro
horas en la sala de emergencia y ocho
horas en otros dos departamentos. Los
estudiantes mantuvieron un registro de
sus observaciones, reacciones personales
y aprendizajes de campo y elaboraron un
documento sobre la condicidn patofisio-
I6gicaencontrada en el hospital. Ademas
respondieron un cuestionario para medir
el nivel de los nuevos conocimientos
adquiridos, la estimulacion de intereses,
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la ampliacion de las perspectivas y la
aplicacion de los conceptos. Para com-
parar y contrastar la experiencia real del
hospital con una ficticia, cada semana
dos estudiantes mostraban una cinta de
video sobre un paciente particular y dis-
cutian el diagnostico, los sintomas, los
tratamientos y los procedimientos qui-
rirgicos implicados. Los cuestionarios
indicaron que este programa reflexivo,
donde los estudiantes aprendian sirvien-
do a la comunidad, resulto eficaz e in-
crement6 el aprecio y el interés de los
estudiantes por los contenidos de las
materias al manifestar haber obtenido
mayor conocimiento. Tanto asistentes
€omo pacientes convinieron en que pro-
porcionar ayuda social a los pacientes
mientras acompafian y asisten al perso-
nal del hospital fue un servicio valioso.
El programa motivé a que los estudian-
tes desarrollaran un aprecio mas profun-
do hacia el servicio a la comunidad.
Después de laterminacion del programa,
dos estudiantes de cada curso continua-
ron el trabajo voluntario una vez por
semana durante un semestre completo.
Por lo que el aprendizaje-servicio signi-
ficd como componente en un curso de
ciencia, los estudiantes mostraron de
forma categérica que valoraron en gran
medida el componente del programa e
incrementaron perceptiblemente su inte-
rés en participar mas en el servicio vo-
luntario.

Spiezio, Bakery Boland (2005) sefia-
laron las oportunidades que brindan es-
tas técnicas a la reflexion y el debate
como instrumentos para el fomento de
un sentido de ciudadania entre los estu-
diantes. Los resultados de su estudio,
realizado al inicio y final de un semestre,
proporcionan un apoyo empirico a la
observacion de cambios significativos en
las actitudes civicas de los estudiantes
hacia el compromiso con la ciudadania
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cuando emplean el aprendizaje-servicio
como estrategia pedagdgica y técnica
didactica expresamente dedicadas a la
promocion de tal compromiso. Antes de
iniciar el programa, los estudiantes de
aprendizaje-servicio tendieron mas sig-
nificativamente al compromiso civico
que sus contrapartes en los grupos de
control sin aprendizaje-servicio. Los
datos revelaron que las diferencias de
actitudes civicas entre los estudiantes de
aprendizaje-servicio y los del grupo de
control fueron mas pronunciados al final
del semestre. Fue interesante observar la
diferencia entre las percepciones de los
estudiantes en relacion con la posibili-
dad que pueden tener como individuos
de impactar en los problemas que en-
frenta su comunidad. Mientras que no
hubo cambio en la respuesta de los estu-
diantes del grupo de control a esta pre-
gunta, los estudiantes de aprendizaje-
servicio exhibieron un incremento. En
principio este resultado es consistente
con la pedagogia del aprendizaje-servi-
cio reflexivo que busca ayudar a consoli-
dar un sentido de responsabilidad perso-
nal por parte de los estudiantes como
preludio de la accion.

Brown et al. (2007) evaluaron la efi-
cacia y el impacto de un curso de
aprendizaje-servicio en el que la refle-
Xién fue un componente importante a lo
largo de su desarrollo. Al inicio del cur-
so los estudiantes primeramente tuvieron
que repasar con el instructor los requisi-
tos del curso de aprendizaje-servicio: (a)
realce del plan de estudio académico, (b)
incorporacion de ejercicios reflexivos
como componente importante del apren-
dizaje-servicio, (c) involucramientoen la
comunidad y (d) fomento de la responsa-
bilidad civica. En el curso se presenta-
ron ejercicios reflexivos en formaescri-
tay verbal. Los estudiantes mantuvieron
un diario con descripciones reflexivas
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objetivas y subjetivas de las actividades
de cada experiencia del servicio. A mi-
tad del curso, los estudiantes presentaron
un informe escrito de sus experiencias
de servicio conteniendo informacion
detallada de la poblacién comunitaria a
la que sirvieron, una revision de los
objetivos de aprendizaje individuales,
logros alcanzados hasta la fecha y las
experiencias memorables. EI tercer
ejercicio reflexivo ocurrio al final del
curso, donde los estudiantes elaboraron
una presentacion que incluy6 informes,
descripciones detalladas de actividades
y declaraciones reflexivas personales.
Los resultados sugirieron cambios signi-
ficativos en las actitudes de los estudian-
tes y sus percepciones sobre la comuni-
dad a la que sirven. Para estos autores, el
compromiso con la comunidad permitié
que los estudiantes aprendieran valores,
ética y liderazgo, mientras que oriento
y soluciond los desafios que enfrentaba
la comunidad. El aprendizaje-servicio
reflexivo es un método utilizado para
preparar a los estudiantes como profe-
sionales competentes y contribuye per-
ceptiblemente a la sociedad.

Roemer (2000) incorpora un aspecto
interesante a esta linea de investigacién,
puesto que encontro que los estudiantes
que realizaron actividades de reflexion y
discusién fuera de clase tuvieron mayo-
res niveles de actitudes civicas y mas
interés en la participacion futura en el
servicio. Los datos fueron utilizados
para explorar las actitudes civicas de
los estudiantes de aprendizaje-servicio
relacionadas con las variables demogra-
ficas, la frecuencia de reflexion y la
probabilidad del servicio futuro. Se
observo unarelacion significativa entre
los valores de actitud civica y el nime-
ro de reflexiones.

Similares resultados obtuvieron Astin
et al. (2000) quienes, después de aplicar
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pretest y postest de actitudes y analizar
los efectos del aprendizaje-servicio re-
flexivo sobre los estudiantes, describie-
ron como uno de los resultados de su
experiencia de aprendizaje-servicio, el
fortalecimiento de los valores y la mejo-
ra de las actitudes hacia el servicio vo-
luntario. Los datos longitudinales fueron
recogidos a partir de 22.236 estudiantes
de universidad que atendian a una mues-
tra nacional de colegios y universidades.
Se sostuvo un seguimiento sobre estos
estudiantes durante el otofio de 1998. Se
observé que 30% de los estudiantes par-
ticiparon en aprendizaje-servicio y 46%
de ellos participaron en una alguna otra
forma de servicio a la comunidad. El
24% restante no participd en ningln tipo
de servicio a la comunidad. Los resulta-
dos no fueron generalmente significati-
VOS CoNn una excepcidn: la participacion
en servicio puede tener un efecto positi-
vo en el estudiante, pero solamente si el
estudiante puede discutir reflexivamente
la experiencia del servicio con el profe-
sor. Los efectos positivos del servicio
pudieron explicarse en parte porque la
participacion en el servicio aumentd la
probabilidad de que los estudiantes pu-
dieran discutir sus experiencias con
otros y porque los estudiantes recibieron
la ayuda emocional de sus profesores.
Por ello concluyen los autores que apli-
cando el aprendizaje-servicio existe ma-
yor probabilidad de generar discusiones
reflexivas que afecten positivamente la
actitud del estudiante que el simple ser-
vicio a la comunidad.

La reflexion también representa un
factor primordial dentro del aprendizaje-
servicio a los efectos de impactar positi-
vamente el involucramiento del estu-
diante hacia el mismo programa de
aprendizaje-servicio. Entre los resulta-
dos de la investigacion de Berson y
Younkin (1998), se subray6 que los
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docentes de aprendizaje-servicio repor-
taron que las discusiones en la clase
promovieron mayor estimulo, motiva-
ron el involucramiento del estudiante y
representaron un mayor desafio acadé-
mico.

Eyler (2002) afiade que el programa
de aprendizaje-servicio, donde existe
una integracion profunda del servicio y
el aprendizaje académico mediante la
reflexién continua, promueve el desarro-
llo de conocimientos, habilidades y ca-
pacidades cognitivas necesarias para que
los estudiantes traten eficazmente los
complejos problemas sociales que desa-
fianalaciudadania. La reflexién aumen-
ta el potencial del aprendizaje-servicio
facilitando la plena participacién de los
estudiantes en la comunidad.

Leung, Liu, Wang y Chen (2007)
también rescataron en su investigacion
la importancia que tiene la reflexion en
el aprendizaje-servicio, estableciendo un
programa para dar a los estudiantes
oportunidades de entender las diferen-
cias entre la medicina comunitaria y la
medicina hospitalaria y de poder identi-
ficary solucionar los problemas de salud
de la comunidad. El estudio fue disefia-
do para evaluar el programa de aprendi-
zaje-servicio y para entender como la
actitud de los estudiantes y las activida-
des de aprendizaje afectaban la satisfac-
cion de los estudiantes. La reflexion fue
unaactividad que até las experiencias de
servicio comunitario del estudiante al
aprendizaje académico. Los estudiantes
vivieron en la comunidad local durante
un periodo de cuatro semanas y las acti-
vidades de aprendizaje-servicio fueron
variadas como por ejemplo visitas a ho-
gares, cuidado médico a las familias
menos asistidas y disposicion de grupos
de educacidn en escuelas y organizacio-
nes locales. Al final de cada semana los
profesores y los estudiantes se reunian
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para compartir experiencias, formular pre-
guntas y discutir sobre lo que se habia
aprendido durante el programa. Se deter-
minaba si se estaban logrando los objeti-
vos e identificaban el significado académi-
co para su futura experiencia profesional.
Los resultados indicaron que los estu-
diantes parecen agudizar el pensamiento
reflexivo si encuentran su aprendizaje
mas interactivo y con mayor orientacion.
Estos resultados confirman los concep-
tos vertidos por Brandell y Hinck
(1997). A partir de estos estudios pueden
observarse aspectos importantes a consi-
derar en el emprendimiento de un pro-
grama de aprendizaje-servicio como lo
son la pertinencia de la actividad en
relacion con los contenidos del plan de
estudio y la participacion del estudiante
en un programa reflexivo orientado por
maestros. Estas consideraciones podrian
marcar una diferenciaen la formacién de
la actitud de los estudiantes hacia el ser-
vicio.

Otro factor importante a considerar a
la hora de evaluar la calidad del progra-
ma de aprendizaje-servicio y sus efectos
sobre las actitudes de los estudiantes
hacia el servicio, fue analizado por
Mabry (1998), quien evalué como las
actitudes y los valores del estudiante
eran afectados por la cantidad y el tipo
de contacto con los beneficiarios del
servicio y la frecuencia y formas de
reflexion practicadas. Para entender es-
tas relaciones se administraron pretest y
postest a los estudiantes que participa-
ban en aprendizaje-servicio en 23 diver-
sos cursos. En el pretest no hubo dife-
rencia significativa entre los grupos. En
el postest los estudiantes indicaron el
namero de horas que destinaron al servi-
cio, el grado de contacto que tuvieron
con los destinatarios del servicio, la fre-
cuencia con la que participaron en activi-
dades reflexivas y el tipo de actividades
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reflexivas que fueron requeridas (escrito
ylo discusion). También se analizé la
autoevaluacion reflexiva de los estudian-
tes donde revelaban el impacto que tuvo
el aprendizaje-servicio sobre sus valores
sociales personales y como el curso in-
fluy6 en sus actitudes civicas y su apren-
dizaje académico. La responsabilidad
social personal y las actitudes civicas de
los estudiantes variaron significativa-
mente entre las caracteristicas sociode-
mogréficas. Las mujeres, los blancos y
aquellos con experiencia voluntaria pre-
via no observaron cambios significativos
en dichas variables durante el semestre.
Sin embargo los hombres, las otras et-
nias y los que no tuvieron experiencia
previa de servicio mostraron cambios
positivos significativos en sus actitudes
civicas. El aprendizaje-servicio fue tam-
bién més eficaz cuando los estudiantes
tuvieron al menos 15 o 20 horas de ser-
vicio, gozaron de contacto frecuente con
los beneficiarios de su servicio, compar-
tieron una reflexion semanal en clase,
escribieron las reflexiones del curso y
tuvieron la oportunidad de discutir sobre
sus experiencias de servicio con instruc-
tores y supervisores del curso.
Meinhard y Foster (1999) disefiaron
un estudio cuasi experimental con instru-
mentos aplicados a grupos experimenta-
les y de control en escuelas publicas y
privadas de Ontario, al principio y final
de un periodo de servicio. El grupo ex-
perimental estuvo conformado por los
estudiantes que participaron en el pro-
grama de servicio comunitario en su
escuela, mientras que el grupo de control
estuvo formado por estudiantes del mis-
mo nivel que no participaron en servicio.
El instrumento se basé en las escalas y
los cuestionarios de actitudes existentes
que fueron utilizados en estudios simila-
res. Enlas escalas se incluyeron medidas
de experiencia de servicio, competencia
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educativa, responsabilidad personal y
social, aceptacion de la diversidad, habi-
lidades de comunicacién, compromiso
con el aprendizaje-servicio, liderazgo,
comportamiento de ayuda formal y au-
toestima. Los estudiantes participaronen
tres programas disponibles: (a) volunta-
riado, es decir, sin requisito de partici-
pacién; (b) substituto de un curso de
religion o (c) obligatorio, generalmente
en una escuela privada.

El rol de los adultos en esta expe-
riencia fue desafortunado. Solamente el
10% de los estudiantes discutieron re-
flexivamente sus experiencias con sus
profesores y apenas la tercera parte
sintio que los adultos mostraron interés
en el servicio que ellos prestaban. El
impacto del rol de los adultos en esta
experiencia se evidencio por el cambio
negativamente significativo entre el pre-
test y el postest. Mientras que en el pre-
test solamente el 20% de los estudiantes
pensaban que los adultos no representa-
ban un apoyo, este porcentaje alcanzo el
30% de los estudiantes en el postest.

Los resultados sugirieron que la
oportunidad de cooperar en un servicio
reflexivo y participativo puede motivar
alos estudiantes desinteresados a perma-
necer en la escuela. El 83% de los estu-
diantes estuvieron satisfechos con su
experiencia de servicio voluntario. Casi
dos tercios de los estudiantes (63%)
sintieron que aprendieron una habilidad
que les seria util en el futuro. Sin em-
bargo, solamente un 23% sinti6 que su
servicio le ayudo a pensar en la clase de
trabajo en el que desearia desempefiarse
y solamente el 21% sintid que su servi-
cio le ayudé a aprender mas sobre la
carrera de su interés. Fue interesante
notar que mientras el 84% sentia que
deberia animarse a los estudiantes a
participar en programas voluntarios,
una buena mayoria (58%) fue renuente a
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una participacién obligatoria. La partici-
pacién en el servicio tuvo un impacto
significativamente positivo sobre la au-
toestima del estudiante. EI 65% de los
estudiantes indic6 que, como resultado
de su experiencia de servicio a la comu-
nidad, se sinti6 comprometido con el
servicio ahoray en el futuro. Hubo tam-
bién evidencia de que estas intenciones
se han traducido en comportamiento. Un
54% se ofrecid voluntariamente para
realizar actividades en la comunidad.

Esta experiencia parece corroborar la
declaracion de Delors (1997) cuando
sefiala que la participacion de los profe-
sores y alumnos en proyectos comunes
puede engendrar el aprendizaje de un
método de solucion de conflictos y ser
una referencia para la vida futura de los
jovenes, enriqueciendo al mismo tiem-
po la relacion entre educadores y edu-
candos.

Gonsiorek (2003) examino las reac-
ciones de los estudiantes frente al requi-
sito de servicio a la comunidad de 60
horas en una escuela preparatoria catoli-
ca e identificd las razones de la apatia y
el desdén con los que los estudiantes
veian el requisito. Sugirié crear un am-
biente de aprendizaje-servicio que incre-
mentara el interés de los estudiantes con
la participacion en proyectos de servicio
estableciendo conexiones del plan de
estudios con el servicio a la comunidad.
Los resultados antes de la intervencion
sugirieron que los estudiantes sentian
que el requisito era una imposicién que
tenia poco que ver con sus clases o ca-
rrera. Para desafiar esta posicion, el in-
vestigador introdujo en el programa
aprendizaje-servicio con discusiones
reflexivas semanales sobre lo que la co-
munidad esperay sobre las preocupacio-
nes de los estudiantes. También promo-
vid interacciones entre pares y con la
comunidad. Se obtuvieron datos después
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de unaintervencion reflexiva de aprendi-
zaje-servicio realizada durante un perio-
do de 16 semanas comprendidas entre
septiembre y diciembre de 2002. Las
opiniones y las actitudes de los estu-
diantes hacia el requisito del servicio a
la comunidad fueron calibradas con
conversaciones, revision de diarios de
reflexiones y examenes. El aprendizaje-
servicio permitio a los estudiantes ele-
gir proyectos que se relacionaran con
su plan de estudios y su comunidad.
Esto dio lugar a una mayor comprension
de la necesidad de servicio como requi-
sito para la graduacion. El postest apli-
cado a 39 estudiantes mostré una mar-
cada diferencia en la actitud hacia el
aprendizaje-servicio destacando la dis-
cusion en clase, donde se observo ma-
yor participacion de los estudiantes,
como el mayor impacto positivo del
programa.

En una investigacion metodoldgica-
mente alineada con la de Green (2006),
Madseny Turnbull (2006) disefiaron una
investigacion cualitativa con el objetivo
de identificar y aplicar las estrategias de
ensefianza que proporcionen a los estu-
diantes las experiencias de aprendizaje
mas beneficiosas. El estudio cualitativo
se disefid con entrevistas para utilizar el
enfoque de la investigacion fenomeno-
légica, que tiene por objeto obtener una
comprension mas profunda de la natura-
leza o el sentido de las experiencias coti-
dianas. Se disefiaron 16 preguntas de
composicion abierta para extraer todo tipo
de informacion acerca de las experiencias
y percepciones de los estudiantes. Algu-
nas preguntas fueron similares para
alentar a los estudiantes y obtener res-
puestas y descripciones mas enriqueci-
das. Todos los entrevistados considera-
ron que los beneficios obtenidos de la
experiencia superaron los desafios y
problemas que enfrentaron. El disefio
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de las cuatro etapas aplicadas en el estu-
dio ha proporcionado un enfoque para
estos proyectos. En primer lugar, los
estudiantes participaron en una etapa de
experiencia concreta cuando iban a los
sitios y participaban en su servicio. En
segundo lugar, los estudiantes reflexio-
naban sobre sus experiencias mediante
registros diarios, reflexién de ensayos y
discusiones reflexivas en clase con otros
estudiantes. En tercer lugar, los estu-
diantes integraban las teorias y los con-
ceptos obtenidos desde las lecturas y
discusiones con sus experiencias practi-
cas. Los instructores debian mediar y
ayudar continuamente en forma activa a
los estudiantes para encontrar los vincu-
los y conexiones entre los dos. Por Ulti-
mo, la etapa de experimentacion activa
ocurriacuando los instructores ayudaban
a los estudiantes a adoptar teorias o con-
ceptos para aplicarlos directa y activa-
mente en las nuevas experiencias de los
estudiantes. Sin embargo, los autores
recomendaron profundizar las investiga-
ciones sobre los cambios en las actitudes
de los estudiantes y las diferencias o
mejoras reales de aprendizaje que expe-
rimentan.

Myers-Lipton (1998) al respecto
evalud el efecto de un programa com-
prensivo de aprendizaje-servicio sobre el
nivel de responsabilidad civica de los
estudiantes. Comparando grupos de
alumnos de la Western University, y
aplicando analisis multivariante, corro-
boré que los estudiantes involucrados en
un programa reflexivo de aprendizaje-
servicio muestran mayor incremento en
su responsabilidad civica cuando se los
compara con (a) estudiantes involucra-
dos en servicio comunitario pero que no
esta formalmente integrado con sus cur-
sos academicos y (b) estudiantes que no
estan involucrados en algin servicio
comunitario.
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Por su parte, Batchelder y Root
(1994) compararon en una universidad
privada a los estudiantes de aprendiza-
je-servicio con estudiantes de una clase
tradicional (48 estudiantes en cada gru-
po), controlando las diferencias me-
diante un pretest. Los investigadores
intentaron examinar la influencia del
aprendizaje-servicio y las variedades de
experiencias de aprendizaje-servicio,
como variables independientes, sobre (a)
la cognicion moral del estudiante median-
te los procedimientos de toma de decision
usados en respuesta a necesidades, (b) el
nivel de razonamiento usado y (c) el
desarrollo de la identidad ocupacional,
como variables dependientes. El estudio
también evalu6 la hipotesis de que las
percepciones de los estudiantes en rela-
cion con las caracteristicas de los cursos
de aprendizaje-servicio predijeron cam-
bios en las variables dependientes. Al ini-
cioy fin del semestre los estudiantes refle-
xionaron sobre sus expectativas ante las
situaciones sociales. Finalmente los estu-
diantes completaron la evaluacion del
aprendizaje-servicio (ESL). El estudio
encontré que los estudiantes de apren-
dizaje-servicio mostraron incrementos
significativos en las variables cognosci-
tivas complejas, incluyendo una mayor
resolucidn para actuar frente a situacio-
nes de incertidumbre y un mayor cono-
cimiento de dimensiones multiples y
variables implicadas en los problemas
sociales.

Los estudiantes de aprendizaje-ser-
vicio también aumentaron perceptible-
mente su toma de decision prosocial, su
razonamiento prosocial y sus habilida-
des de desarrollo de la identidad ocupa-
cional. La supervision presencial y los
factores académicos tales como la ins-
truccidén fueron mediadores importantes
de resultados del aprendizaje-servicio.
La calidad de la instruccion, medida
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mediante la combinacion de preguntas
del ESL, impacté los conocimientos de
los estudiantes frente a los obstaculos, el
tratamiento de los problemas y sus solu-
ciones. Asimismo, la calidad de la orien-
tacién in situ afectd la complejidad del
pensamiento de los estudiantes y el co-
nocimiento de soluciones multiples.

Burr (1999) dirigi6 un caso de estu-
dio cualitativo durante 1996 con estu-
diantes de arquitecturay de construccion
de la Universidad del estado de Oklaho-
ma. Se enfocd en las capacidades poten-
ciales de aprendizaje en los estudiantes
sobre un periodo de ocho semanas. Se
pretendié analizar los problemas, las
politicas y las posibilidades de éxito en
la aplicacién progresiva de aprendizaje-
servicio reflexivo como una alternativa
metodoldgica eficaz de aprendizaje. La
incorporacion del aprendizaje-servicio
progresivo a las técnicas de aprendizaje
se centraban en problemas de la vida
real. El instructor fue un observador de
las précticas de los participantes durante
el estudio y trabajaba lado a lado con
cada uno de sus estudiantes en el desa-
rrollo del proyecto. Los datos se recolec-
taron por observaciony registro personal
de los estudiantes ademas de dos entre-
vistas personales durante el estudio. Los
encuentros de reflexion se celebraban en
un ambiente relajado donde los estudian-
tes se encontraban comodos para discutir
sus preocupaciones y obtener nuevas
comprensiones de los problemas trata-
dos. Se hall6 que los estudiantes mues-
tran mayor motivacién para aprender
cuando ven el conocimiento unido a la
aplicacion en lavidareal. Los beneficios
de estar motivados para aprender se tra-
ducen en crecimiento personal, mayor
nivel del conocimiento y satisfaccion
personal.

El aprendizaje-servicio es un gran
motivador para los estudiantes pues los
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resultados Ilegan a ser mas significativos
para él y muestran una actitud positiva
hacia la actividad. Una recomendacion
de este estudio fue utilizar el aprendiza-
je-servicio no s6lo como promotor de
oportunidades de aprendizaje significati-
Vo, sino también como motivador en los
estudiantes paraalcanzar adesarrollar su
potencial al mismo tiempo que prestan
un servicio a otros, aspectos que lo dis-
tinguen de los cursos tradicionales. A
similares conclusiones arribaron Puig
Rovira y Palos Rodriguez (2006) en su
estudio de corte cualitativo destacando
el rol de la reflexion en el aprovecha-
miento de las practicas de aprendizaje-
servicio.

Modrakee (2005) desarrollé un pro-
grama de aprendizaje basado en el tra-
bajo comunitario para los estudiantes
vocacionales en la escuela de Aksorn,
Tailandia. El enfoque primario del estu-
dio fue investigar el efecto que un pro-
grama de aprendizaje basado en el traba-
jo tenia sobre las actitudes y opiniones
vocacionales del estudiante, asi como
evaluar el potencial de tales programas
sobre el desarrollo del estudiante para la
vida laboral, sus interacciones con otros
estudiantes, sus habilidades y su actua-
cién en la comunidad. Al principio del
programa, los datos fueron recogidos
mediante investigacion directa, observa-
ciones de campo y entrevistas de grupo
para descubrir las opiniones de los estu-
diantes y las capacidades que necesitan
desarrollar en sus carreras. Se escribie-
ron notas de campo donde se describian
detalladamente los ajustes que se necesi-
taban en las actividades del programa de
aprendizaje. Cada estudiante semanal-
mente registraba sus experiencias, per-
cepciones y reflexiones sobre el progra-
ma e indicaba donde habian observado
progreso y donde era necesario mejorar.
El plan esquematico del proceso de
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desarrollo en el programa en cada uno
de los ciclos incluia planificacion, ac-
tuacion y observacion, reflexion, revi-
sion del plan, actuacion, observacion y
reflexién. El proceso de reflexién para
considerar como mejorar las actividades
y su desarrollo futuro fue crucial. Los
resultados del estudio mostraron que un
programa de aprendizaje basado en el
trabajo comunitario tiene el potencial de
enfrentar a los estudiantes con muchos
de los problemas que encontraran en su
carrera profesional. Las demandas refle-
xivas del proceso requirieron cuidadosa
consideracion para asegurar eficacia y
autenticidad al proceso. Como cuerpo, la
escuela tuvo que examinar sus practicas
y reevaluar sus métodos de ensefianza.
El estudio mostréd mejoras en las opinio-
nes y actitudes del estudiante hacia el
aprendizaje y hacia el trabajo.

Freidus (1997) explor6 el progreso
de una cohorte de estudiantes, graduan-
dos del Bank Street College of Educa-
tion de Nueva York, que particip6 en
una clase de aprendizaje-servicioy tenia
por objeto documentar las formas en que
el proceso de portafolio facilitaba la en-
sefianza reflexiva. Los portafolios in-
cluian los proyectos que los estudiantes
consideraban convenientes para su desa-
rrollo, el respaldo personal y tedrico
vinculado con esos proyectos y las pre-
sentaciones de los estudiantes. Cuando
los estudiantes reflexionaban y discutian
en los grupos de pares sobre el proceso
de portafolios, emergian varios temas de
discusion: confianza en si mismos, con-
fianza en los demas y confianza en el
proceso. S6lo cuando comenzaron a sen-
tirse seguros, los estudiantes estuvieron
dispuestos a asumir riesgos. Un segundo
tema fue la sinergia, es decir como los
estudiantes potencian su energia prestan-
dose apoyo entre si. En tercer lugar, los
alumnos comenzaron a comprender el
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desarrollo del proceso. Los resultados
sugieren que la ensefianza reflexiva se
produce cuando se desarrolla en el con-
texto de las conversaciones en un clima
de confianza.

Entre los componentes criticos de
aprendizaje-servicio identificados en el
analisis de Rockquemore y Schaffer
(2000) se encontraron la calidad de la
reflexion e integracién, componentes que
destacaron los docentes para poder guiar
a los estudiantes a través de las etapas
desde la conmocién inicial hasta el com-
promiso. Los componentes de reflexion
fueron necesarios para asegurar que los
estudiantes no sélo llegaran a cada eta-
pa, sino que fueran impulsados hasta
alcanzar el compromiso, lo que consti-
tuye un cambio, no sélo en la actitud y
comprension, sino en el comportamien-
to. La reflexion representd un desafio
paracomprender los problemas sociales
al permitir que los estudiantes compar-
tan sus experiencias y establezcan co-
nexiones entre sus experiencias y los
contenidos de clase. La reflexién sobre
las experiencias deberia tener un carac-
ter més personal invitando a los alum-
nos areflexionar sobre las personas que
conocen por nombre, de modo que no
representen sus interacciones con el
“cliente”, sino con una persona similar
a ellos mismos.

Estas investigaciones muestran que,
cuando la reflexion conecta las expe-
riencias de aprendizaje-servicio con las
necesidades comunitarias y con los con-
tenidos académicos, contribuye signifi-
cativamente a la generacion de nuevos
aprendizajes, nuevas actitudes y nuevos
comportamientos. Asi mismo, las practi-
cas reflexivas de servicio ala comunidad
crean oportunidades para transferir el
aprendizaje a la accion en maltiples &m-
bitos donde se revelen las necesidades
reales de la sociedad.
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La educacién tecnoldgica es un area
nueva en la que todavia hay que definir
claramente su terminologia, métodos y
la I6gica interna que la caracteriza. Pero
también hay que ocuparse de los métodos
didécticos, las estrategias, los recursos, los
contenidos, las formas de evaluaciény sus
instrumentos. De esto precisamente trata
este libro: de la didéctica especial de la
educacidn tecnoldgica.

En el capitulo 1, el autor de la obra
trata en primer lugar de clarificar el con-
cepto de tecnologia, ya que se lo esta
empleando cada vez méas en diferentes
medios y con acepciones son diversas. A
diferencia de la técnica, que refiere al
“como hacer”, la tecnologia es mas am-
plia, ya que incluye también el “por
qué”, el “para qué”, el “dénde”, y el
“cuando” se produce un determinado
producto tecnolégico. Destaca que la
tecnologia no es algo aislado, sino que,
por el contrario, se da en estrecho con-
tacto con la ciencia y la técnica y dentro
de un dmbito social que determinay asu
vez es determinado por la tecnologia. La
tecnologia ha servido para satisfacer las
necesidades de los hombres y ha estado
influida por los valores sociales de cada
época. Por esto se define a la tecnologia
como una actividad social que se centra
en el saber hacer mediante el uso racio-
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nal, organizado, planificado y creativo
de los recursos materiales y la informa-
cién que posea un grupo humano en de-
terminado momento de la historia para
brindar respuestas a las demandas de las
personas y de la sociedad en lo relativo
al disefio, la producciény la distribucion
de bienes, procesos y servicios.

En el capitulo 2 se aborda el proble-
ma de la educacién de la tecnologia. La
historia de la tecnologia esta inserta en
la historia del hombre. Ha pasado por
varias etapas y en el mundo contemporé-
neo los seres humanos estan inmersos en
un mundo artificial, ya que la vida esta
mediada por los productos tecnolégicos.
De ahi la importancia de reflexionar so-
bre la tecnologia desde los ambitos edu-
cativos. La educacion méas elemental
tiene que ver con técnicas (aprender a
leer y escribir, etc.) pero la educacion
tecnoldgica recién a partir de las refor-
mas educativas de fines del siglo pasado
ha logrado tener su propio espacio curri-
cular. De manera que la educacién tec-
noldgica consiste en reflexionar en la
relacion compleja entre técnica, socie-
dad, naturaleza y conocimiento. Pueden
percibirse en la educacion tecnologica
dos finalidades: una cultural, humanisti-
ca, que implica ser consumidores cons-
cientes y responsables de la tecnologiay
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otra instrumental u operativa.

La cuestion primordial es cémo abor-
dar el aprendizaje de la educacion tec-
noldgica. Pues bien, la tecnologia tiene
que ver con resolver problemas, de ma-
nera que su ensefianza ha de girar en
torno de planteamientos problematicos
que son los que ayudan a construir nue-
vos saberes significativos. Este “apren-
der haciendo” se manifiesta mediante
lenguajes caracteristicos de la tecnolo-
gia, tales como croquis, dibujo técnico,
disefio, maquetas, esquemas, tablas, gra-
ficos y diagramas, entre otros.

El disefio tiene como fin Gltimo la
creacion de un producto material capaz
de satisfacer una necesidad humana es-
pecifica.

El capitulo 3 se concentra en los mé-
todos de ensefianza de la tecnologia. Sin
embargo, es necesario identificar los
procedimientos especificos de la tecno-
logia que son dos: el analisis de los pro-
ductos y los proyectos tecnoldgicos.

El andlisis de los productos consiste
en un examen a fondo de un producto
tecnoldgico analizando sus partes en
forma separada. Se intenta responder a
preguntas tales como ¢por qué?, ;cémo?
y ¢para qué? El andlisis del producto se
puede hacer desde varios angulos. Por
ejemplo, se puede realizar un analisis
morfolégico, estructural, funcional,
econdmico, del funcionamiento, com-
parativo, tecnoldgico relacional o del
surgimiento y evolucion historica del
producto.

El proyecto tecnoldgico por su parte
€S un proceso creativo que posibilita la
produccion de un nuevo producto desti-
nado a satisfacer una determinada nece-
sidad o demanda. Un proyecto se organi-
za en etapas o fases: En primer lugar
habra de abocarse a la identificacion de
oportunidades o problema, luego se pro-
cede al disefio del nuevo producto que
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habra de solucionar el problema hallado.
Seguidamente se pasa a la organizacion
y gestion del grupo humano que ha de
concretizar el disefio. La siguiente etapa
es la de planificaciény ejecucion. Final-
mente llega la fase de evaluacion y de
perfeccionamiento, en la cual se evalla
el desempefio del nuevo producto y se
realizan los cambios necesarios para que
sea mas eficiente.

Claro esta que las etapas de un pro-
yecto estan sujetas al contexto donde se
lo realiza. En el caso de la escuela, debe
estar adaptado al nivel de los alumnos, a
las posibilidades econémicasy alacarga
horaria asignada al area.

El autor seguidamente destaca la
resolucion de problemas entre los méto-
dos de ensefianza. El analisis de los pro-
ductos y los proyectos tecnoldgicos son
procedimientos que intentan solucionar
problemas. Las situaciones problemati-
cas son esenciales para la produccion del
conocimiento tecnoldgico.

El método de resolucién de problemas
tecnoldgicos tiene varias etapas ordenadas
logicamente: (a) reconocimiento y defini-
cion del problema, (b) analisis del proble-
ma y sus causas, (c) propuesta de alterna-
tivas de solucion, (d) seleccion y disefio
de la solucion, (e) concrecion de la solu-
cion propuesta, (f) evaluacion.

La resolucién de problemas se inter-
preta como una forma de promover en
los alumnos los conflictos cognitivos en
torno de un problema especifico que
puede resolverse mediante exploracio-
nes, experimentaciones, consultas bi-
bliogréaficas y entrevistas, entre otras
estrategias.

El autor destaca que la metodologia
por proyectos, el analisis de los produc-
tos, el enfoque sistémico e interdiscipli-
nario, la modelizacion, el aula taller, el
trabajo en equipo, el abordaje y la reso-
lucion de situaciones problematicas y el
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desarrollo de un comportamiento em-
prendedor, configuran la didéctica espe-
cial de la educacion tecnoldgica.

El capitulo 4 analiza las estrategias
didécticas entendiéndolas como una se-
rie de actividades con coherencia interna
que son realizadas por profesores y
alumnos para alcanzar los objetivos pre-
vistos. Desde luego, las estrategias di-
dacticas tienen que respetar ciertas ca-
racteristicas:

1. El grado de maduracién bio-psico-
social de los estudiantes: En este aspecto
ha de atenderse a cuestiones tales como
el crecimiento y el desarrollo, el medio
ambiente social, la curiosidad, la imagi-
nacién, los intereses y el juego como
elementos que contribuyen al aprendiza-
je tecnologico.

2. Las actividades aulicas: El apren-
dizaje tecnoldgico implica un rompi-
miento con la vieja escision entre teoria
y préctica. El aula de tecnologia debe
permitir construir conceptual, metodol6-
gica y operativamente modelos que se
asemejen lo mas posible al mundo tec-
nologico. Por ello, se debe partir de la
seleccion de problemas adecuados, que
generen el interés por aprender a partir
de situaciones cotidianas. Los trabajos
grupales cobran gran importancia en este
esquema, porque permite un rico inter-
cambio de informacidn, discusiones y la
busqueda conjunta de soluciones a los
problemas planteados. Por cierto el dise-
fio esta enmarcado dentro de un proceso
creativo que tiene el propdsito de modi-
ficar la realidad. Los disefios requieren
lenguajes apropiados como el dibujo y
las formas de representacion utilizadas
en las comunicaciones técnicas. Tam-
bién es importante que los alumnos pue-
dan comprendery elaborar textos porque
es la manera para lograr una plena reali-
zacion del proceso de ensefianza-apren-
dizaje y su posterior evaluacién. De ahi
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la necesidad de preparar guias para la
comprension de textos que permitan a
los estudiantes afianzarse en la lectura
comprensiva. Deben estar estructuradas
a partir de objetivos de lectura, de un
plan de lectura organizado y de cuestio-
narios para extraer conclusiones. Claro
estd que para que el proceso sea lo mas
completo posible es indispensable la
investigacion bibliogréfica. Labibliogra-
fia a consultar naturalmente debe estar
bien fundamentada. La consulta o lectu-
ra de los textos deben darse de dos mo-
dos, secuencial o estructural, pero se
debe llegar finalmente a un resumen de
lo leido. Al registrar la bibliografia con-
sultada ha de ser claro el tipo de consulta
que se hizo, si es textual, comentario
personal, etc. Lo que debe citarse es so-
lamente aquello que efectivamente se ha
consultado y en las citas bibliograficas
los datos necesarios para el facil recono-
cimiento de la fuente. Se estd comenzan-
do a utilizar mas profusamente las bus-
quedas en internet, pero hay que evitar el
abuso de “cortar y pegar” y ser cuidado-
sos en evaluar la calidad de la informa-
cién que se puede recuperar de la red.
Por otra parte, el empleo de las TIC en
sus diferentes manifestaciones puede
cumplir un papel importante en el proce-
so de aprendizaje de los alumnos. De
hecho el uso de la computadora en el
aula la convierte en una herramienta
eficaz para la ensefianza, pero ha de te-
nerse presente que la computadora no es
excluyente de los otros dispositivos desti-
nados a la ensefianza. Finalmente también
debe tenerse en cuenta un cronograma de
actividades de fijacion, de razonamiento
y de aplicacion. La consecucion de estas
actividades permitiran al alumno resol-
ver situaciones problemaéticas diversas y
verificar si ha habido una correcta com-
prension y fijacion del tema planteado.
3. Recursos didacticos necesarios
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para la educacion tecnolégica: Los re-
cursos pueden ser diversos y comunes a
otras areas del saber, pero algunos son
especificos para la educacion tecnoldgi-
ca. El aula-taller es un elemento funda-
mental en este tipo de educacién, porque
es el lugar donde los alumnos realizan
actividades de analisis, sintesis y pro-
duccion en el campo de la tecnologia.
Las nuevas tecnologias de la informa-
cién y de las comunicaciones (NTIC),
debido a su rapido desarrollo, permiten
generar nuevas formas de comunicacién
gue modifican el modo de relacionarnos
y de interaccionar. Entre estas tecnolo-
gias se destaca la computadora, que en
lo posible debe ser parte estable del
aula-taller, al menos una por aula. De la
misma forma los pizarrones digitales que
a partir de una computadora y un retro-
proyector permiten proyectar en una
pantalla contenidos digitales. Se puede
utilizar también la pantalla digital inte-
ractiva (PDI), en la cual el maestro hace
anotaciones utilizando un lapiz electré-
nico.

El capitulo 5 se aboca al analisis de
los contenidos y su evaluacion. Los con-
tenidos pueden ser agrupados en tres
categorias: conceptuales, procedimenta-
les y actitudinales. Corresponden al sa-
ber, al saber hacer y al ser respectiva-
mente. Los contenidos correspondientes
a cada categoria se aprenden de manera
diferente; en consecuencia no pueden ser
ensefiados y evaluados indistintamente.
Lo que interesa es que en la eleccion de
los contenidos se pueda ir creando una
cultura tecnolégica. Esta cultura tecno-
légica implica el estudio de sistemas
mecanicos, circuitos eléctricos, transpor-
te de materia, transformacion de energia,
cédigos de comunicacion, impacto am-
biental, desarrollo sustentable, etc. Por
supuesto, también el desarrollo de capa-
cidades para enfrentar y resolver proble-
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mas mediante la construccién de mode-
los tedricos eficaces. Respecto de la
secuenciaciony contextualizacion de los
contenidos, el autor afirma que es nece-
sario que los contenidos se organicen y
se adapten a las caracteristicas del alum-
nado.

Dentro de la categoria de contenidos
conceptuales se agrupan conceptos tales
como tecnologia, organizacién, admi-
nistracion, gestion, materiales, herra-
mientas, maquinas, instrumentos de
medicion, sistemas mecanicos, electrici-
dad, electrdnica, informacién, comuni-
cacion, sistemas de control, biotecnolo-
gia y tecnologia y medio ambiente.

Los contenidos procedimentales son
fundamentales en la educacién tecnolo-
gica e incluyen aprender a investigar,
organizar informacion, disefiar y cons-
truir modelos, proponer soluciones, efec-
tuar comprobaciones, describir o formu-
lar procedimientos, organizar y redactar
informes y evaluar resultados, entre
otros.

Los contenidos actitudinales se con-
centraran en los valores, actitudes y
normas. Se persigue el logro de un de-
sarrollo personal (disciplina, esfuerzo,
perseverancia, respeto por las fuentes,
honestidad, revision critica, etc.), un
desarrollo socio comunitario (valora-
cion de la identidad nacional, el trabajo
individual y grupal, sensibilidad ante
las necesidades humanas, etc.), el cono-
cimiento cientifico-tecnoldgico (que
implica curiosidad, apertura, sentido
critico, valoraciéon de los principios
cientificos, etc.), el desarrollo de la ex-
presion y la comunicacién (valoracion
del lenguaje claro y preciso, presenta-
cion pulcra de los trabajos, seguridad
en la defensa de sus argumentos, etc.),
de manera que se ha de trabajar con
contenidos que favorezcan dichos desa-
rrollos.
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La evaluacion es un proceso que per-
mite verificar como se esta desarrollando
el proceso de ensefianza-aprendizaje
desde su inicio y hasta su finalizacion,
con el fin de tomar decisiones que con-
tribuyan a reorientar, mejorar y garanti-
zar la accion educativa.

La evaluacion debe realizarse antes
(evaluacion diagnéstica o inicial), duran-
te (evaluacion formativa o continua) y al
finalizar el curso lectivo (evaluacién
final, sumativa o integradora). Pero a fin
de conseguir unamejoraen el aprendiza-
je, aparte de la evaluacién del docente es
posible utilizar otros procedimientos
evaluativos, tales como autoevaluacion
(el alumno evalla su propio desempefio)
y coevaluacion (en este caso, todos los
estudiantes ponderan cooperativamente
sus propios resultados).

Otra forma de evaluar es por medio
de los trabajos grupales. En este caso se
puede tener en cuenta si los objetivos
fueron alcanzados, el progreso del gru-
po, la aplicacion de los procedimientos,
el climainterno del grupo y la intensidad
de la participacion de los integrantes.

En la evaluacién en educacion tec-
noldgica, importa definir primero qué
evaluar. Aparece como presuposicion
primordial que la resolucion de los pro-
blemas y los criterios usados para la
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evaluacion deben estar relacionados con
los aprendizajes esperados y con las acti-
vidades realizadas para lograrlos. Ha de
evaluarse la creatividad, aunque no es
tarea sencilla, y procurar que el alumno
sea capaz de evaluar criticamente su
produccion, tanto individual como gru-
pal, y de proponer cambios y mejoras.

Finalmente cabe mencionar que los
instrumentos de evaluacion pueden uti-
lizarse en educacion tecnoldgica. Ade-
mas de las lecciones orales y examenes
escritos habria que enriquecer la eva-
luacién con otros instrumentos, tale
como presentaciones orales —indivi-
dualesy grupales—, trabajos e informes
escritos —individuales y grupales—,
listas de cotejo, de control o tablas con
indicadores. Ademés ha de utilizarse
problemas, entrevistas y pruebas objeti-
vas (doble alternativa, seleccién multi-
ple, apareamiento, completamiento).

Enresumen, el libro aqui resefiado es
una sencilla obra que en un lenguaje
claro nos introduce al mundo de la en-
seflanza de la educacion tecnoldgica.
Aporta algunos ejemplos de cémo po-
drian ofrecerse las clases de tecnologiay
provee un panorama introductorio gene-
ral. Buena obra para aquellos que quie-
ran iniciar en la didactica de la educa-
cién tecnologica.



