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e¢ ESTUDIOS

DESARROLLO DE LA COMPETENCIA ORAL EN
ESTUDIANTES ADULTOS DE INGLES: UN ESTUDIO
DE CASO MULTIPLE

Silvana de la Rosa de Biaggi
Middle East University, Libano

RESUMEN

Muchos estudiantes adultos de idiomas estan menos motivados para
aprender un nuevo idioma porque piensan que es demasiado tarde y no
serdan capaces de hacerlo con éxito. Sin embargo, hay casos de adultos
que fueron capaces de alcanzar un alto nivel de dominio del habla. Sus
experiencias de vida no siempre se han explorado con el fin de ampliar
los conocimientos actuales sobre la Hipotesis del Periodo Critico. Este
estudio de caso multiple analizo los elementos que han influido en el de-
sarrollo exitoso de la competencia oral en estudiantes adultos de inglés.
Tres participantes con 33, 35, y 37 anos de edad de América del Sur, Eu-
ropa y Africa se seleccionaron deliberadamente en funcién de criterios
especificos. Los instrumentos para la recoleccion de datos incluyen en-
trevistas individuales semiestructuradas, el Cuestionario de Hashimoto
y el Inventario de Estrategias para el Aprendizaje de Idiomas. El estudio
se centro en cinco elementos especificos: el contexto, la exposicion al
inglés en diferentes entornos, el uso de estrategias de aprendizaje, la
personalidad y las caracteristicas afectivas y motivacionales. Los prin-
cipales resultados del andalisis cruzado revelaron que los estudiantes
adultos pueden desarrollar un alto nivel de competencia de habla in-
glesa cuando tienen una alta motivacion intrinseca y alta confianza en
si mismos, son conscientes de su proceso de aprendizaje y tienen una
exposicion intensiva a la lengua que estan aprendiendo.

Palabras clave: competencia oral, aprendizaje de inglés, estudiantes
adultos

Introduccion
Cuando la gente pregunta si alguien
sabe un idioma, es probable que quieran
saber si esa persona es capaz de hablarlo
o no (Nunan, 2009). Con la globaliza-
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cion, comunicarse en una segunda len-
gua es ahora mucho mas valorado que
antes (Celce-Murcia, Brinton y Good-
win, 1996). Las tecnologias de la co-
municacion y los avances en medios de
transporte han conectado a personas de
todo el mundo y el inglés se ha conver-
tido en una lengua franca, hablada por
una cuarta parte de la poblacion mundial
(Crystal, 2003; Met, 2004). En conse-
cuencia, la competencia comunicativa
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ha ganado predominancia como el prin-
cipal objetivo para los alumnos y los
profesores de un segundo idioma.

Aun cuando la mayoria de los alum-
nos de un segundo idioma reconocen la
importancia de las habilidades orales
como prueba de la competencia comuni-
cativa, muchos de ellos, especialmente
los adultos, Iuchan por dominarla. Al-
gunos investigadores sostienen que es
imposible que los adultos adquieran una
competencia oral similar a la nativa en
un segundo idioma (Bickerton, 1981;
Lenneberg, 1967; Penfield y Roberts,
1959). Afirman que hay un periodo bio-
logico critico, alrededor de la pubertad,
para el desarrollo del lenguaje, después
del cual es cada vez mas dificil que una
persona adquiera otro idioma. Investiga-
ciones mas recientes, sin embargo, han
propuesto que “existe una serie de perio-
dos sensibles durante los cuales se dan
los diferentes aspectos de la adquisicion
del lenguaje” (Celce-Murcia et al., 1996,
p- 16). De acuerdo con esta postura, la
adquisicion del lenguaje es posible des-
pués de la pubertad.

Asumiendo que la edad no es el tinico
factor determinante para la adquisicion
de una segunda lengua, la exposicion
al nuevo idioma puede ser considera-
da como otro elemento que influye en
este fendmeno. Aun asi, no hay acuerdo
sobre qué tipo de exposicion es la mas
eficaz: informal, formal, o una combi-
nacion de ambas. Varios investigadores
(Bailey, Madden y Krashen, 1974; Du-
lay y Burt, 1973; Krashen, 1981) apoya-
ron la idea de que la instruccion no tie-
ne ninguna influencia en el proceso de
adquisicion. Krashen (1981) argumento
que el aprendizaje y la adquisicion son
dos procesos mentales separados y que
la exposicion en ambientes naturales es
el unico factor necesario para que suce-
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da la adquisicion. Por otra parte, otros
investigadores (Montgomery y Eisens-
tein, 1985; Spada, 1990; Swain, 1985)
sostienen que ciertos tipos de instruc-
cion tienen una influencia positiva en el
proceso de adquisicion.

Tomando la postura del segundo
grupo, la siguiente pregunta que surge
naturalmente es saber qué tipo de ins-
truccion es la mas eficaz. Determinar las
caracteristicas del método de ensefianza
de mayor éxito fue el foco de investiga-
cion durante mas de un siglo (Brown,
2007b). Sin embargo, en la actualidad,
la mayoria de los lingiiistas y los pro-
fesionales parecen coincidir en que no
existe un Gnico método perfecto y que
es mejor guiar la pedagogia de la lengua
por creencias y principios mds generales
(Richards y Rodgers, 2001).

Aun cuando la exposicion es de mu-
cha importancia para el desarrollo de la
competencia oral, las diferencias entre
los alumnos indican que puede haber
otros elementos que influyen en la ad-
quisicion del lenguaje, tales como la
motivacion, la personalidad y el uso de
estrategias de aprendizaje. La mayoria
de estas caracteristicas individuales son
complejas y problematicas para definir y
medir. Ademas, a menudo estan relacio-
nadas y se influyen mutuamente, lo que
dificulta el establecimiento de relacio-
nes causa-efecto. Sin embargo, los re-
sultados de los estudios sobre este tema
(por ejemplo, Rubin, 1975; Schumann y
Schumann, 1977) apoyan la idea de que
las caracteristicas individuales desem-
pefian un papel importante en la adquisi-
cion de un segundo idioma.

Desarrollo de 1a competencia
comunicativa
La competencia comunicativa se ha
definido en funcion de otras subcategorias
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(Canale y Swain, 1980): la competencia
gramatical (Iéxico, morfologia, sintaxis,
semantica y fonologia), la competencia
discursiva (conexiones interoraciona-
les), la competencia sociolingiiistica
(pragmatica) y la competencia estraté-
gica (estrategias verbales y no verbales
utilizadas para evitar interrupciones en
la comunicacidon). Esta distincion se
hace con fines analiticos, ya que el uso
real de la lengua combina todas ellas si-
multaneamente.

De acuerdo con el uso comun, un se-
gundo idioma es aquel cuyo aprendizaje
se inicia en o después de la edad de 3
afios (Klein, 1995). Debido a las diferen-
cias en el desarrollo cognitivo y la expe-
riencia previa con el lenguaje, el apren-
dizaje de un segundo idioma emplea
diferentes mecanismos psicolingiiisticos
que los utilizados con el primer idioma
(Nunan, 2009).

Otro tema que ha atraido mucho in-
terés en la lingiiistica aplicada son las
diferencias relacionadas con la edad en-
tre los estudiantes de un segundo idio-
ma. Aun cuando la investigacion no es
concluyente en este sentido, parece su-
gerir que hay diferentes aspectos de la
adquisicion que se ven afectados por la
edad: (a) la ruta, es decir, el orden en
el que se adquieren ciertos elementos
del lenguaje, (b) la velocidad en la que
se adquiere el lenguaje y (c) el logro
maximo adquirido, o sea, el mas alto ni-
vel de competencia alcanzado (Nunan,
2009). Después de revisar la literatura
existente, Ellis (1985) llego a tres con-
clusiones. En primer lugar, la ruta no se
ve afectada por la edad de inicio. Estu-
diantes de diferentes edades siguen basi-
camente el mismo orden de adquisicion.
En segundo lugar, cuando la duracion
de la exposicion es igual, los adolescen-
tes aprenden mas rapidamente que los
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nifios y los adultos el vocabulario y la
gramatica; sin embargo, no parece haber
ninguna diferencia en la pronunciacion.
En tercer lugar, el logro maximo se ve
afectado por el tiempo de exposicion
y la edad de inicio. La duracion de la
exposicion influye especialmente en el
nivel de fluidez obtenida y la edad de
inicio afecta el nivel de precision alcan-
zado, especialmente en cuanto a la pro-
nunciacion.

Los psicolingiiistas han estudiado
la edad o6ptima para la adquisicion de
una segunda lengua y han llegado a la
conclusion de que es durante los prime-
ros 10 afios de vida, cuando el cerebro
todavia tiene su maxima plasticidad.
Se cree que alrededor de la pubertad
los dos hemisferios se vuelven mas in-
dependientes entre si, adoptando cada
uno algunas funciones especificas; por
ejemplo, al idioma se le asigna en el
hemisferio izquierdo. De acuerdo con
la hipotesis del periodo critico (Bicker-
ton, 1981; Lenneberg, 1967; Penfield y
Roberts, 1959), después de haberse pro-
ducido la lateralizacion, la adquisicion
de otro idioma se hace cada vez mas
dificil. Sin embargo, el tinico aspecto
de adquisicion en la que los nifios han
demostrado superar a los adultos es la
pronunciacion. La ineficiencia de la hi-
potesis para explicar por qué la pérdida
de la plasticidad solo afecta la pronun-
ciacion se convierte en un argumento en
contra de ella.

Si la edad no es el Gnico elemen-
to determinante para la adquisicion de
un segundo idioma, entonces, ;cuales
son los otros elementos que influyen
en el desarrollo del lenguaje? La ma-
yoria de los autores coinciden en que
hay algunos elementos personales y
otros elementos relacionados con el
contexto y el lenguaje mismo. Entre
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los elementos personales se encuentran
la inteligencia, la aptitud lingiiistica, la
personalidad, la motivacidn, los estilos
cognitivos y de aprendizaje y el uso de
estrategias de aprendizaje. Otros ele-
mentos incluyen la exposicion infor-
mal, la instruccion, la oportunidad de
utilizar la lengua, la lengua materna del
alumno y las caracteristicas lingiiisti-
cas de la lengua que se desea aprender
(Brown, 2007a; Ellis, 2012, Lightbown
y Spada, 2006).

Basado en estos antecedentes, el pro-
posito de este estudio fue analizar los
diferentes elementos que han facilitado
o inhibido el desarrollo de la competen-
cia oral en inglés de estudiantes adultos
exitosos.

Metodologia

Para esta investigacion se utilizé una
metodologia cualitativa, ya que permite
describir mejor procesos dinamicos y
complejos (Creswell, 2008; Yin, 2003).
Se siguid un disefio de estudio de caso
multiple, ya que tiene la ventaja de que
permite una analisis intra e inter casos,
lo que robustece el estudio (Baxter y
Jack, 2008; Merriam, 2009; Yin, 2003).

Poblaciéon y muestra

La unidad de analisis para cada caso
fue un participante. Los criterios de se-
leccion de los participantes fueron los
siguientes: (a) que fueran estudiantes
del Adventist International Institute of
Advanced Studies (AITAS), ex alumnos
o miembros de la familia del estudiante;
(b) que su programa de estudio no fuera
en la enseflanza del inglés como segun-
da lengua; (c) que procedieran de paises
donde no se habla el inglés, (d) que su
exposicion principal al inglés fuera des-
pués de la edad de 15 afios; (e) que de-
mostraran un nivel de competencia de
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habla inglesa de 7 puntos o mas, segiin
la clasificacion de los descriptores de
bandas de habla IELTS; y (f) que repre-
sentaran diferentes continentes y grupos
de género.

Con la ayuda de expertos se seleccio-
naron tres participantes que cumplieron
con los criterios de participacion.

Instrumentos

Como en cualquier tipo de investi-
gacion cualitativa, el investigador es el
principal instrumento para la recolec-
cion y andlisis de datos. Esto permite
obtener una comprension del fenome-
no a través de las sefiales no verbales,
ampliar la informacion por medio de
nuevas preguntas y comprobar la exac-
titud de la presentacion e interpretacion
de los datos con los encuestados. Sin
embargo, reconozco que mis propias
experiencias y creencias influyeron en
la recopilacion e interpretacion de los
datos, aunque no considero esto una
desventaja, sino una contribucion uni-
ca, como seflala Merriam (2009). Por
lo tanto, comparto mis creencias y su-
posiciones. Creo que la edad no es un
elemento determinante para la adqui-
sicion de un segundo idioma. También
creo que es posible identificar aquellos
elementos que influyen en el desarrollo
de la competencia oral y comprender
como influyen en el fendomeno a través
de las historias exitosas de aprendizaje.
Ademas, creo que no hay una tinica ma-
nera de alcanzar un alto nivel de com-
petencia oral y que la influencia de un
determinado elemento puede variar de
un participante a otro. Creo, sin embar-
g0, que deben haber algunos elementos
que son comunes a todos los estudiantes
de idiomas que alcanzan un alto nivel de
dominio del habla. Por ultimo, mi pro-
pia experiencia como alumna adulta de
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inglés, procedente de un pais de habla
no-inglesa y que ha sido expuesta al in-
glés en diferentes contextos, me sitlia
en una buena posicion para entender las
historias de otros estudiantes adultos de
inglés.

Otros instrumentos de recoleccion de
datos

Otro instrumento utilizado para la
recoleccion de datos en este estudio fue
una guia de entrevista individual. Esta
guia fue validada por un grupo de exper-
tos y en dos entrevistas piloto. Dos cues-
tionarios también se utilizaron para fines
de triangulacion: (a) el Cuestionario de
Hashimoto (2002), para evaluar elemen-
tos afectivos tales como la motivacion,
el deseo de comunicarse, la auto-eficacia
y la ansiedad ante el lenguaje y (b) el in-
ventario de estrategias de aprendizaje de
idiomas. Ambos cuestionarios fueron
validados en estudios anteriores (Has-
himoto, 2002; Oxford y Burry-Stock,
1995).

Procedimientos

Antes de iniciar las entrevistas, to-
dos los participantes firmaron los for-
mularios de consentimiento informado
y participaron de una evaluaciéon de su
competencia oral. Las entrevistas fueron
individuales y en un primer momento
se les pidi6 que completen los cuestio-
narios seleccionados para el estudio.
Luego, se llevd a cabo la entrevista,
utilizando dos dispositivos de graba-
cion. Una vez transcritas, se analizaron
las entrevistas y se prepard un informe
preliminar. Este informe fue presentado
al participante, quien podia sugerir cam-
bios hasta estar satisfecho con la presen-
tacion e interpretacion de los datos. Una
vez obtenido su acuerdo, el informe era
presentado a un comité asesor, cuyos in-
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tegrantes también evaluaban la credibi-
lidad y la fiabilidad de los datos. Los de-
talles que necesitaban mas informacion
se aclaraban con el participante antes de
que el informe fuese aprobado por todos
los miembros del comité.

Analisis de los datos

El analisis de los datos del estudio
fue un proceso continuo, como ocurre en
los estudios cualitativos; sin embargo,
hubo dos fases importantes en los que
el analisis fue mas intenso: después de
terminar la recoleccion de datos de cada
caso y después de que todos los casos se
habian completado.

Para el primer andlisis, se establecie-
ron etiquetas de los diferentes elemen-
tos que fueron apareciendo en los datos
(Creswell, 2008). A continuacion, se
clasificaron las etiquetas en categorias,
patrones o temas, un proceso que se lla-
ma reensamblaje y en el que resultan
utiles diferentes matrices, tales como
jerarquias y diagramas (Yin, 2011). Por
ultimo, se analizaron las relaciones entre
las categorias y se compararon con los
de la literatura.

En la segunda fase, se realizd un
analisis cruzado de casos (Yin, 2003),
comparando los datos de los tres casos y
buscando similitudes y diferencias. Para
esta fase, se siguid la misma estructura
utilizada en el analisis de los casos indi-
viduales. Se dividio el analisis en dife-
rentes secciones relacionadas con cada
pregunta de investigacion, la exposicion
en diferentes entornos, el uso de estrate-
gias de aprendizaje, la personalidad y las
caracteristicas afectivas, la motivacion y
las relaciones entre los elementos, y lue-
go se compararon los resultados de cada
caso con el fin de sacar conclusiones
acerca de la influencia de cada elemento
en el desarrollo de competencia oral.
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La investigacion cualitativa a me-
nudo ha sido criticada por la falta de
métodos estandarizados para garantizar
su legitimidad (Yin, 2011). Siguiendo
el consejo de la literatura especializada
(Braun y Clarke, 2013; Merriam, 2009),
se emplearon estrategias como trian-
gulacion, saturacion de datos, control
por parte de los propios participantes,
clarificacion de la postura del investi-
gador, revision por pares, auditoria de
seguimiento, descripciones detalladas y
variacion en la muestra para mantener
la credibilidad, la fiabilidad, la genera-
lizacion y la transferibilidad de los re-
sultados.

Ademas, se tomaron en cuenta todas
las consideraciones éticas para proteger
a los implicados en el estudio.

Resultados
Analisis de los casos individuales

En esta seccion se presentara una
descripcion y un analisis de cada caso,
tratando de responder a las siguientes
preguntas de investigacion:

1. ;Como ha influido el contexto en
los diferentes elementos relacionados
con el desarrollo de la competencia oral?

2. (Coémo la exposicion en diferentes
contextos de habla ha influido en el de-
sarrollo de la competencia?

3. (Coémo ha influido el uso de estra-
tegias de aprendizaje en el desarrollo de
la competencia oral?

4. ;Cémo han influido la persona-
lidad y las caracteristicas afectivas y la
motivacion en el desarrollo de la com-
petencia oral?

5. (Coémo han interactuado los dife-
rentes elementos entre si?

Caso 1: Paul, un estudiante dedicado
En el momento de la recoleccion
de datos, Paul tenia 35 afos de edad y
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era estudiante doctoral proveniente de
Europa. Su nivel de dominio del habla
inglesa fue calificado como de 9 puntos
de acuerdo con las bandas descriptoras
de habla IELTS, lo que corresponde a un
hablante nativo educado. Sin embargo,
su historia revela que ha alcanzado este
nivel con mucho esfuerzo.

Contexto. Debido a diversas razo-
nes, la familia de Paul no fue el contexto
mas propicio para el aprendizaje de in-
glés: “No he tenido alguien que me diga:
aprende inglés porque lo necesitaras”,
recordd. Al mismo tiempo, tenia un ami-
g0 que era una inspiracion para ¢l. Este
amigo era una persona autodidacta y su
ejemplo lo motivo a hacer lo mismo:
“Lo puse como un modelo a seguir”.

La cultura de Paul también jugd un
papel en el desarrollo de su aptitud en
el habla inglesa. Record6 que cuando
era un nifio solia burlarse de quienes no
hablaban bien el inglés. “Yo, de alguna
manera, queria ser un tipo diferente, no
como aquellos de quienes me burlaba”,
dijo. También informé haber sentido
verglienza de hablar inglés en su pais
a causa de su aprension por el qué di-
ran. De esta manera, la cultura influyo
en su inhibicion hasta cierto punto, pero
cuando fue capaz de superar las barre-
ras, jugdé un papel motivador para él,
instandolo a mejorar con el fin de evitar
la vergiienza.

Exposicion en diferentes entornos.
La exposicion de Paul al inglés se puede
dividir en la exposicion en entornos for-
males o educativos y la exposicion en un
entorno natural, como lo fue su estadia
en el AIIAS.

En el entorno formal, el nimero de
horas de exposicion al inglés por se-
mana se limitd a una hora de la escue-
la basica y secundaria y dos horas en la
universidad. El método de ensefianza de
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los profesores fue el “clasico: reglas y
aplicacion de las reglas y traduccion del
inglés a mi lenguaje; practicamente no
hay conversaciéon ni ejercicios de au-
dio”. Esta descripcion coincide con el
método de traduccion gramatical. En los
afios de estudios universitarios el niime-
ro de horas y la metodologia de ensefian-
za fueron similares. A pesar de ello, Paul
identifico esos tres afios en la universi-
dad como “el tiempo de explosion”. Lo
que hizo la diferencia en el desarrollo de
su manejo del inglés durante esos afios
fue el requisito de la extensa lectura, la
escritura y la oportunidad de hablar con
hablantes nativos que visitaron la uni-
versidad.

Seguin Paul, la exposicion a la lengua
en un entorno natural, como el AIIAS,
influy6 en su desarrollo del habla de una
manera positiva, dandole amplia oportu-
nidad de escuchar en inglés a hablantes
nativos y conversar con ellos y con otros
estudiantes, lo que influy6é sobre todo
en su fluidez. Dijo: “Antes, anticipando
un dialogo en inglés era como: ‘déja-
me pensar lo que voy a decir’... Aho-
ra, no estoy haciendo eso. Simplemente
comienzo a hablar”. La experiencia de
Paul parece confirmar la investigacion
que relaciona la exposicion en ambien-
tes naturales con la fluidez oral y la ca-
pacidad pragmatica (Ellis, 2012).

En resumen, las dos caracteristicas
que parecen ser cruciales para el desa-
rrollo de la competencia oral son la du-
racion de la exposicion y las oportunida-
des de utilizar el lenguaje. Por lo tanto,
la cantidad de la exposicion y la practica
parecen ser mas importantes que el en-
torno.

Estrategias de aprendizaje. Al ana-
lizar las respuestas en el cuestionario de
Hashimoto y en la entrevista en relacion
a las estrategias de aprendizaje, se pue-
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de ver que Paul hizo un uso amplio de
diversas estrategias. Las estrategias me-
tacognitivas y sociales fueron las estra-
tegias utilizadas con mayor frecuencia.
Aunque el uso de estrategias de apren-
dizaje no implica automaticamente su
eficacia, Paul también menciond cémo
estas estrategias fueron utiles para él.
Por ejemplo, inform6 que uno de los
elementos cruciales que facilitaron su
desarrollo del habla fueron las conver-
saciones informales. Dijo que tratd in-
tencionalmente de hablar con hablantes
nativos. De este modo, directa e indirec-
tamente, sefiald que las estrategias que
empled fueron eficaces para facilitar su
desarrollo de la competencia oral.

Personalidad y caracteristicas
afectivas. Cuando se le pregunt6 sobre
su personalidad, Paul primero se descri-
bi6 como muy introvertido. “Puedo ser
muy introvertido, pero si tengo el medio
ambiente puedo ser muy extrovertido”,
explico. Cuando se siente comodo, es
capaz de tomar ventaja de su lado extro-
vertido e interactuar mas con la gente; y
la interaccion se ha conectado con bene-
ficios en el “uso comunicativo del len-
guaje, especialmente la fluidez” (Ellis,
2012, p. 676).

La ansiedad no es parte de las carac-
teristicas afectivas de Paul y, en cuanto
a hablar inglés, no presentaba ansiedad
en el momento de este estudio, hecho
que también informo en el cuestionario
de Hashimoto. La experiencia laboral
de Paul, que le requiri6 interactuar con
muchas personas, influy6 en su autocon-
fianza y ausencia de ansiedad al hablar
en publico, segin ¢l mismo indico.

En cuanto a la voluntad de tomar
riesgos, Paul se considera una persona
aventurera. “Puedo tomar riesgos”, “me
gusta largarme”, “si me das algo dificil
me gusta”, dijo. La toma de riesgos a
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menudo se ha visto como un rasgo de
buenos estudiantes de idiomas (Gass y
Selinker, 2008), y este es el caso de Paul.

Expresiones como “yo sabia que po-
dia hacerlo mejor”, “si no soy el prime-
ro, no me importa” y “puedo dar la im-
presion de que soy un hablante nativo”,
testifican de la alta autoestima global
de Paul. Del mismo modo, en el cues-
tionario de Hashimoto ¢l se considera
como ciento por ciento competente para
hablar inglés en todas las situaciones
enumeradas alli, lo cual da testimonio
de una muy alta confianza en si mismo.
De acuerdo con la teoria de la atribucion
(Weiner, 1985), la creencia en la propia
capacidad realmente puede afectar el
éxito final. Esta parece ser la experien-
cia de Paul. Creia que tenia la capacidad
de hablar bien inglés y esa creencia lo
motivo a trabajar duro y, finalmente, a
tener éxito.

Motivacion. La motivaciéon es uno
de los dos elementos que “ha generado
los predictores mas consistentes del éxi-
to en el aprendizaje de una segunda len-
gua” (Dornyei y Skehan, 2003, p. 589).
Aun cuando es dificil determinar si la
motivacion es el elemento mas impor-
tante para el aprendizaje del inglés, en
la experiencia de Paul est4 claro que ha
sido crucial.

1. Motivacion intrinseca. La motiva-
cion de Paul fue principalmente intrinse-
ca. El dijo: “Soy competitivo”, “tuve la
determinacion de aprender”, “la abracé
con pasion”. Incluso menciond que tuvo
la falta de apoyo de sus padres, pero tra-
td de demostrarse a si mismo que podia
tener éxito. Hablando de un amigo, dijo:
“El era realmente ese tipo de persona
autodidacta; era mi modelo”. A partir
de sus propias palabras, esta claro que
el aprendizaje del inglés era un objeti-
vo personal, no una imposicion externa.
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Se ha encontrado que este tipo de moti-
vacion tiene un mayor impacto sobre el
aprendizaje que el impulsado por incen-
tivos externos (Brown, 2007a).

2. Orientacion instrumental. Para
Paul, el inglés era una herramienta para
lograr otros objetivos, como el creci-
miento profesional, oportunidades pro-
fesionales y el trabajo misionero. El
“inglés no era atractivo en si mismo”,
menciond. Por lo tanto, la orientacion de
la motivacion de Paul se puede describir
como instrumental. No estaba motivado
por aprender inglés con el fin de inte-
grarse en la cultura de los hablantes nati-
vos. A pesar de ello, su actitud hacia los
hablantes nativos de inglés y su cultura
fue positiva y flexible y probablemente
eso también haya influido positivamente
en el desarrollo del lenguaje de Paul.

3. Variaciones de intensidad motiva-
cional. Algunos autores estan de acuer-
do en que el impacto de la motivacion en
el desarrollo del lenguaje depende mas
de la intensidad que de la orientacion o
el tipo de motivacion (Celce-Murcia et
al., 1996). Paul informé experimentar
cambios en la intensidad de su motiva-
cion en relacion con el aprendizaje del
inglés, dandose su periodo de mayor
motivacion durante su estadia en el Al-
IAS, a pesar de que no coincidi6 con el
“tiempo de explosion” en su experien-
cia de aprendizaje. Varias explicaciones
pueden resolver esta aparente contradic-
cion. Una puede ser que la motivacion
no fue el elemento mas importante para
su desarrollo del lenguaje. Otra puede
ser que Paul experimentd una mejora
importante durante su estancia en el Al-
IAS que coincidi6 con el pico de su mo-
tivacion. Una tercera explicacion podria
ser que durante su estancia en el AIIAS
no mejord tanto como durante sus afios
universitarios, simplemente porque su
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nivel de competencia ya era alto cuando
llego al AITAS. Sin embargo, parece cla-
ro que la necesidad de utilizar el idioma
que experimento6 en el AITAS influyo6 en
su motivacion.

Interacciones entre los elementos.
A pesar de que algunas de las relacio-
nes entre los diferentes elementos que
forman parte de la historia de Paul
como estudiante de inglés ya se han
mencionado indirectamente, puede ser
productivo examinar con mas detalle
como los elementos han interactuado,
afectando, como resultado, el desarro-
llo de la competencia oral de Paul. Un
elemento que influyd en otros fue su
personalidad que, por ejemplo, influy6
en su deseo de comunicarse. Explico
que si su lado flematico se activaba, no
hablaba mucho con la gente; pero si su
lado colérico era predominante en una
determinada situacidn, actuaba de for-
ma diferente. La personalidad de Paul
también afectd su disposicion a asumir
riesgos. Dijo: “Soy aventurero”. Por
lo tanto, ¢l vio su disposicion a asumir
riesgos como un rasgo de su persona-
lidad. Ademas, identificoé la competiti-
vidad como parte de su personalidad,
la cual afectd, a su vez, su motivacion.
“Me gusta estar entre los mejores”,
dijo. La personalidad de Paul también
afectd sus opciones con respecto a las
estrategias de aprendizaje, destacando
las estrategias sociales.

Otro elemento influyente fue su au-
toestima. La buena autoestima de Paul
lo ha motivado, como cuando dijo: “Yo
sabia que podia hacerlo mejor” y “traté
de hacerlo lo mejor posible”. Sin lugar
a dudas, su alta autoestima y su con-
fianza en si mismo con respecto a sus
habilidades para hablar también influ-
yeron en su voluntad de asumir riesgos
y en su falta de ansiedad del lenguaje.
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Los diferentes tipos de exposicion
también influyeron. Por un lado, la
actitud de los profesores hacia los es-
tudiantes y los métodos de instruccion
afectaron la motivacion de Paul al prin-
cipio. El dijo: “Probablemente habria
apreciado mucho si hubiéramos salido
de la sala de clase y hecho algo con el
inglés y no simplemente permanecer
alli y tomar notas”. Por otro lado, las
oportunidades de utilizar el lengua-
je incrementaron la autoconfianza de
Paul con respecto a sus habilidades
para hablar, reduciendo al mismo tiem-
po su ansiedad del lenguaje. Por ulti-
mo, como se sefald anteriormente, las
oportunidades de utilizar el lenguaje
también elevaron su motivaciéon para
aprender inglés.

En resumen, los elementos que in-
fluyeron en mayor medida fueron la per-
sonalidad, la autoestima y la exposicion
a la lengua en diferentes entornos. Una
caracteristica comun de todos los ele-
mentos es que estan relacionados con la
actitud. La personalidad, la autoestima
y la exposicion al inglés en diferentes
escenarios parecen haber influido en la
actitud de Paul hacia el aprendizaje del
inglés.

Resumen de la experiencia de
Paul. En el analisis de la experiencia
de Paul, en cuanto a su desarrollo de
la competencia oral, parece que hay un
elemento que se repite constantemente:
la motivacion. Su determinacidén para
aprender inglés le hizo encontrar mane-
ras de mejorar sus habilidades lingiiisti-
cas. Esto es evidente en sus estrategias
de aprendizaje del idioma preferidas:
metacognitivas. El tenia un objetivo cla-
ro en mente y se esforzé constantemente
para lograrlo. El contexto no siempre fue
ideal, pero su intenso deseo de aprender
inglés lo mantuvo enfocado.
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También hubo otros elementos que
ayudaron a Paul a desarrollar un nivel
de competencia oral alto. Fue expuesto
a la lengua inglesa en diferentes entor-
nos que lo beneficiaron en diferentes
aspectos. Sus caracteristicas personales
le ayudaron a aprovechar las diferentes
oportunidades de mejorar sus habilida-
des para hablar. Cuando se le pregunto
sobre los elementos mas importantes
que facilitaron su desarrollo del domi-
nio del habla, mencion6 conversaciones
informales, oportunidades para hablar
por largos periodos y escuchar a los ha-
blantes nativos. De este modo, en dos
palabras lo que hizo el aprendizaje de
Paul exitoso fue la motivacion y la prac-
tica.

Caso 2: Mark, un estudiante informal

Cuando este estudio se llevo a cabo,
Mark era un estudiante de doctorado de
37 afios de edad, con un dominio de ha-
bla del inglés de 9 puntos, de acuerdo
con los descriptores de bandas de habla
IELTS. Proviene de un pais africano que
tiene dos idiomas oficiales: francés e in-
glés. El francés es la lengua dominante
y el inglés solamente se habla en algu-
nas regiones de ese pais. Mark viene de
la parte francesa del pais y su contacto
con el inglés fue limitado hasta su ado-
lescencia.

Contexto. En el pais de Mark se ha-
blan 250 idiomas. Sus padres hablaban
diferentes idiomas y, en cierta medida,
aprendio a hablarlos. Ademas del idio-
ma oficial, en el lugar donde se cri6 se
hablan otras dos lenguas y reconocio que
estar expuesto a este entorno multi-lin-
giiistico lo puso en una posicion ventajo-
sa para aprender otros idiomas. Mas aun,
el reconocimiento del inglés como una
de las lenguas oficiales del pais ayudo a
Mark a verlo como importante.
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A pesar de ello, mencioné que “el
bajo valor que se colocaba al inglés” fue
uno de los elementos que le impidio to-
mar el maximo provecho de las clases.
“El inglés no era muy apreciado por los
estudiantes”, dijo, ni tampoco en el pais
en general. “El inglés esta ahi, pero en
el fondo...”. “El bilingliismo ha estado
solo en los periddicos, en las leyes, pero
no en la practica. Ahora, estd siendo
cada vez mas impuesto”, dijo.

En cuanto al contexto mas proximo
de Mark, reconocié que no tuvo mucha
exposicion al inglés. Recordo: “No tuve
personas que hablaran inglés en mi in-
fancia”. Sin embargo, dijo que tiene dos
tios que hablan bien el inglés. Refirién-
dose a uno de ellos, dijo: “Mi tio..., una
especie de modelo a seguir, estudio en
los Estados Unidos y hablaba bastante
fluido en ambos idiomas... Creo que me
ayudo también”.

Exposicion en diferentes entor-
nos. El desarrollo de la aptitud oral
de Mark fue influenciado por la ex-
posicion en ambos tipos de contextos
(formales e informales). A pesar de que
considera que las clases de inglés en la
escuela secundaria no fueron eficaces,
es probable que establecieran una base
para la exposicion informal que recibio
después. Durante ese tiempo, las clases
de inglés se limitaban a 2 6 3 horas a la
semana en salones muy concurridos. A
pesar de que los maestros eran hablan-
tes nativos de inglés y utilizaban Uni-
camente inglés como medio de instruc-
cion, Mark record6 lo siguiente: “Eso
no fue suficiente, ya que la mayoria de
las veces no podias hablar....No tenia
suficiente contacto con la lengua”. El
método de ensefianza era basicamente
la instruccion directa y el enfoque del
plan de estudios era la gramatica y el
vocabulario.
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En su caso, parece que la exposi-
cion informal fue determinante para su
desarrollo del lenguaje. El dijo: “Mi
formacion no fue muy formal... No me
sentaba a estudiar el idioma. Creo que
fue mas aprender haciendo”. Por otra
parte, cuando se le pidié que sefialara la
época en que aprendio inglés o cuando
¢l empez06 a hablar inglés, dijo: “Solo sé
que esta ahi, que esta en mi...No hay un
tiempo especifico”. El hecho de que le
resulté dificil identificar el periodo espe-
cifico cuando aprendid la lengua puede
explicarse por la forma en que aprendid
inglés, adquiriendo el lenguaje sin ser
totalmente consciente del proceso. Hubo
tres formas principales mediante las cua-
les estuvo expuesto de manera informal
al idioma: ver television, leer y participar
en actividades de la iglesia. Los elemen-
tos mas importantes que influyeron en su
desarrollo fueron “escuchar y luego leer
—tanto en silencio como en forma audi-
ble— y luego hablar; tenia que practicar
el idioma; la escritura ocupa el ultimo
lugar”. En otras palabras, su proceso de
aprendizaje incluy6 una combinacion de
recepcion de informacion y oportunida-
des de utilizar el lenguaje que, segln la
investigacion, son elementos necesarios
para la adquisicion exitosa del lenguaje
(Long, 1983; Montgomery y Eisenstein,
1985; Swain, 1985).

Estrategias de aprendizaje. El uso
general de las estrategias de aprendizaje
fue moderado. Mark dijo que aprendio
acerca de las estrategias de una manera
formal en el AIIAS. Sin embargo, antes
“las utilizaba sin saber”. Las estrategias
metacognitivas fueron el grupo preferi-
do de estrategias de Mark y las afectivas
el grupo con menor frecuencia de utili-
zacion. Puesto que no experimentd an-
siedad o inhibicion respecto de hablar en
inglés, no tuvo necesidad de utilizar es-
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trategias para manejar sus sentimientos.

Entre todas las estrategias, ver televi-
sion, leer, hacer resimenes, utilizar nue-
vas palabras en oraciones y buscar ma-
neras de mejorar fueron indicados como
sus estrategias de aprendizaje preferidas.
Es interesante que las dos estrategias que
sefialé como las mas importantes para su
dominio del habla —mirar television y
leer— implican solo el uso de las habi-
lidades receptivas. Esto parece confirmar
la hipotesis de recepcion de informacion
de Krashen (1981), quien sostiene que
la entrada es el tnico elemento necesa-
rio para la adquisicion del lenguaje. Sin
embargo, durante la entrevista también
mencion6 que tuvo amplias oportunida-
des para usar el lenguaje. De acuerdo con
la hipotesis de uso del lenguaje de Swain
(1985), la produccion del alumno es una
parte importante del proceso de aprendi-
zaje. Por lo tanto, parece que la escucha y
la lectura proveyeron de una buena can-
tidad de informacion y sirvieron de base
para la posterior utilizacion del lenguaje.

Personalidad y caracteristicas
afectivas. Mark parece cumplir con to-
das las caracteristicas de personalidad y
afectivas relacionadas con el éxito en el
aprendizaje de una segunda lengua. Es
algo extrovertido, ya que dijo: “Puedo
ser muy tranquilo”, pero al mismo tiem-
po, dijo “me gusta estar con la gente”.
En cuanto a la ansiedad, mencion6 que
nunca esta ansioso cuando habla en in-
glés: “Se necesita mucho para que me
ponga nervioso” y “no recuerdo haber
estado nervioso al hablar inglés”.

Varios autores han hecho hincapié
en la importancia de las oportunidades
de utilizar el idioma para la adquisicion
del lenguaje (Montgomery y Eisens-
tein, 1985; Montgomery y Long, 1983;
Swain, 1985). Mark es el tipo de alumno
que suele iniciar una conversacion. En el
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cuestionario de Hashimoto, informoé un
ciento por ciento de voluntad de comu-
nicarse en 17 de los 20 items.

En relacion con la inhibicion, la in-
vestigacion sefala que el éxito en el
aprendizaje de idiomas en general se
relaciona con la baja inhibicion, la aper-
tura y la vulnerabilidad (Ehrman, 1993,
1999). La experiencia de Mark esta en
consonancia con este tipo de investi-
gaciones. Dijo: “Nunca me he sentido
intimidado para hablar con un nativo”.
Asegurd que no tiene inhibiciones con
respecto a cometer errores, lo cual ha
facilitado sus interacciones sociales e,
indirectamente, influido en el desarrollo
de su aptitud oral.

Ademas, Mark comento: “Soy real-
mente muy aventurero...Creo que el es-
piritu de indagacion me ha ayudado con
el inglés*. También relaciond su espiritu
inquisitivo con su pasion por la lectura,
que fue la segunda estrategia de aprendi-
zaje mas importante para €l. Por lo tanto,
es evidente que la disposicion de Mark
de asumir riesgos ha facilitado el desa-
rrollo de la competencia oral.

La autoestima y la autoconfianza
han sido consideradas como elementos
causales para el éxito en general (Wei-
ner, 1985) y para la competencia oral en
particular (Heyde, 1979). En el cuestio-
nario de Hashimoto, Mark se describe a
si mismo como ciento por ciento com-
petente en practicamente todas las situa-
ciones que se presentan alli. Durante la
entrevista dijo: “Sabia que podia hacer
todo bien en todas las materias” y “sa-
bia qué decir y como decirlo la mayor
parte del tiempo”. También dijo que
nunca se considerd incapaz de hablar
bien inglés. Otro aspecto interesante
relacionado con su autoestima es que
dijo que tiene facilidad para aprender
idiomas y que su nivel de inteligencia
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le ha ayudado mucho en su experiencia
de aprendizaje. Asi, la historia de Mark
apoya la idea de que una alta autoestima
y la confianza en si mismo crean la via
para el éxito en el aprendizaje de una
segunda lengua.

Motivacion. Con el fin de aprender
un segundo idioma, es necesario tener
algin tipo de motivacion. En cuanto a
la motivacion de Mark se pudo ver lo
siguiente:

1. Motivacion intrinseca: la frase
“tengo motivacion intrinseca” se repitio
cuatro veces durante la entrevista. “Me
encantan los idiomas en general, pero
mas el inglés” fue también repetida cua-
tro veces. A esta motivacion llamé “pa-
sion por el inglés”.

2. Orientacion instrumental: Mark
reconocid que “queria estudiar en los Es-
tados Unidos”. Este objetivo personal lo
llevo a tomar el examen de inglés como
lengua extranjera. Incluso, sin ningun
entrenamiento especial antes del exa-
men, obtuvo una puntuacion alta, lo cual
aumento su motivacion como estudiante
de idiomas. Otro elemento que reforzo la
motivacion de Mark fue la importancia
de la lengua en el entorno de la Iglesia
Adventista. Dijo: “Creci sabiendo que
mi iglesia, la cual es el 90-95% de mi
vida, mi medio ambiente, habla inglés,
utiliza inglés todo el tiempo”.

3. Orientacion integradora: Aparte
de la motivacion intrinseca y la orien-
tacion instrumental, su actitud hacia
hablantes nativos de inglés y su cultu-
ra también influyeron en su motivacion
para aprender el idioma. Describio estos
sentimientos con estas palabras:

Creo que en algtn lugar dentro de mi

me comporté como si fuera un nati-

vo. No sé como explicarlo. No pien-

S0 en mi mismo como una persona de

habla francesa que esta aprendiendo
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inglés. Desde que recuerdo, el inglés

siempre ha sido mi lengua.

Cuando se le pregunto sobre la razon
de esta experiencia menciono6: “Puedo
aceptar facilmente otras culturas”. Ha-
blando especificamente acerca de la cul-
tura de los hablantes nativos, dijo: “Creo
que es parte de mi. En general, creo que
soy como ellos, en el sentido de que si
yo hablo, ellos entienden y si ellos ha-
blan, yo entiendo”. La historia de Mark
esta en linea con el modelo de Schu-
mann (1986) de aculturacion. “El mode-
lo predice que los estudiantes adquieran
el idioma de destino en la medida en que
se acultura al grupo de lengua de desti-
no” (p. 379). Parece que Mark abraz¢ la
cultura hasta el punto de sentirse parte
de ella, facilitando, de este modo, su de-
sarrollo del lenguaje.

4. Variaciones de intensidad motiva-
cional. Cuando se le pidio a Mark que
calificara la intensidad de su motivacion
para aprender inglés en una escala del
uno al diez, respondid: “11”. También
dijo: “Tengo una motivacion intrinseca
que no cambia” y “no recuerdo haber
perdido la motivacion”. Probablemente
debido al hecho de que la motivacion de
Mark tenia sus raices en un auténtico
deseo de aprender el idioma, la inten-
sidad no cambid a lo largo de su apren-
dizaje.

Interacciones entre los elemen-
tos. En repetidas ocasiones, Mark dijo
que fue su motivacion intrinseca la que
lo hizo un estudiante de inglés exitoso
y lo que hizo una diferencia entre ¢l y
sus compaieros de clase de la escuela
secundaria. Ademas, la motivacion in-
trinseca de Mark lo llevo a pasar un na-
mero significativo de horas escuchando
y leyendo materiales en inglés. De ese
modo, su motivacion influyo en sus op-
ciones con respecto a la utilizacion de
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estrategias de aprendizaje y en la inten-
sidad de la exposicion a la lengua.

La autoestima y la confianza en si
mismo también pueden ser vistos como
elementos que influyeron en el desarrollo
de la competencia oral de Mark, ya que

los que tienen una mayor autoestima

y fuerza del yo son mas capaces de

resistir las amenazas a su existencia

y por lo tanto sus defensas son mas

bajas. Los que tienen una autoestima

mas débil mantienen paredes de in-
hibicion para proteger lo que se au-
to-percibe como un yo débil o fragil,

o una falta de confianza en si mismo

en una situacion o tarea. (Brown,

2007a, pp. 157-158)

Es evidente que Mark tiene alta au-
toestima y alta confianza en si mismo
respecto de hablar inglés. Por lo tanto, se
puede inferir que estas han influido sobre
la inhibicion, la ansiedad del lenguaje, el
deseo de comunicarse, la voluntad de to-
mar riesgos y la actitud hacia los hablan-
tes nativos y su cultura, lo que facilito el
desarrollo del dominio del habla.

La personalidad también ha influido
en la experiencia de Mark como estu-
diante de idiomas. Menciond: “Me gus-
ta estar con la gente”, “puedo aceptar
facilmente otras culturas” y “estoy muy
preocupado por como la otra persona se
sentiria®“. Por lo tanto, su personalidad
ha influido en su actitud hacia la cultura
de destino y creado situaciones de expo-
sicion a la lengua. En resumen, la moti-
vacion, la autoestima y la personalidad
fueron tres elementos que influyeron de
una manera indirecta en el desarrollo de
la competencia.

Resumen. Para concluir, el elemento
mas importante para el desarrollo de la
aptitud del habla de Mark, de acuerdo
con su propia apreciacion, fue su moti-
vacion intrinseca. Palabras como amor,
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pasion e interés representaron un tema
comin en su historia. Por otra parte,
Mark identifico tres estrategias que fa-
cilitaron el desarrollo de su aptitud del
habla de una manera fundamental.

En orden de importancia, la primera
fue ver television. Hubo un periodo de
aproximadamente cinco afios de su vida
que pasod un considerable nimero de
horas viendo la CNN cada dia. Dentro
de ese lapso de tiempo, sin embargo, el
primer afio fue probablemente el funda-
mental, ya que menciond que, después
de alrededor de un afio de empezar a
ver television, se le pidi6 que traduje-
ra en la iglesia y hablara con diferentes
personas. Por lo tanto, parece que este
periodo intensivo de escuchar le dio la
informacidn necesaria para comenzar a
hablar con la suficiente confianza, has-
ta el punto de recordar haberse sentido
nervioso por cometer errores. La segun-
da estrategia identificada como impor-
tante para su desarrollo fue la lectura.
Recordd haber leido extensamente en
inglés, en silencio y en voz alta. Seglin
Krashen (1989), la lectura es el método
mas eficaz e interesante para aprender
nuevo vocabulario. Mas recientemente
Wa-Mbaleka (2008) llevo a cabo un me-
ta-analisis sobre los efectos de la lectura
en el aprendizaje de un segundo idioma
y lleg6 a la conclusion de que la lectura
mejora la adquisicion de vocabulario.
Del mismo modo, Koda (2004) propone
que

la lectura... es el producto de un sis-

tema de procesamiento de informa-

cién complejo, que incluye una cons-
telacion de operaciones mentales
estrechamente relacionadas...Estos
componentes de la destreza de forma
interactiva facilitan la percepcion, la
comprension y la memoria de la len-
gua presentada visualmente. (p. 19)

La tercer estrategia fue aprovechar
las oportunidades para hablar. La expe-
riencia de asistir a una iglesia bilingiie
y servir a la iglesia le dio muchas opor-
tunidades de usar el lenguaje, lo que le
ayudo a pulir sus habilidades de conver-
sacion. La hipotesis del uso del lenguaje
de Swain (1985) y la hipdtesis de inte-
raccion de Long (1983) subrayan la im-
portancia de la produccion del lenguaje
como un aspecto esencial del desarrollo
del mismo. En resumen, Mark aprendio
a hablar inglés al escuchar, leer y hablar
(practicar), porque era un apasionado de
la lengua.

Tercer caso: Mary, una estudiante
entusiasta

Cuando Mary fue entrevistada, tenia
33 afios de edad y era estudiante del pro-
grama de maestria. Proviene de América
del Sur y su dominio del habla inglesa
ha sido calificado con 8,7 puntos, se-
gun los descriptores de bandas de habla
del IELTS. La historia de Mary revela
como, a pesar de muy poca exposicion a
la lengua de destino en un entorno natu-
ral, le fue posible lograr un alto nivel de
dominio del habla.

Contexto. El entorno en el que Mary
pasoé toda su vida antes de ir al AITAS fue
América del Sur. “En América del Sur
no tenemos muchas oportunidades para
hablar [inglés]”, dijo ella. Sin embargo,
fue capaz de encontrar algunas oportu-
nidades de hablar inglés en diferentes
etapas de su proceso de aprendizaje: con
un estudiante misionero, cuando tenia
12 anos de edad y en la escuela secunda-
ria, con algunas amigas. Asi, a pesar de
que no habia muchas oportunidades para
hablar inglés, Mary aprovecho las que se
le presentaron.

Los padres de Mary jugaron un papel
crucial en su desarrollo del inglés. “Mis



DESARROLLO DE LA COMPETENCIA ORAL EN ESTUDIANTES

padres fueron muy importantes porque
creyeron en mi”, ella dijo. Tuvieron la
vision de que Mary estudiara inglés,
la apoyaron y elogiaron sus esfuerzos.
Mary consider6 la influencia de sus pa-
dres como uno de los elementos mas im-
portantes que afectaron su dominio del
habla.

El entorno de la escuela secundaria
de Mary también fue muy alentador, ya
que saber inglés era “considerado como
algo genial en mis aflos de adolescente”.
Ademas, el ejemplo de algunas amigas
que eran competentes en inglés aument6
su deseo de aprender ese idioma.

Mas tarde, cuando se traslado a un
pais diferente, el medio ambiente tam-
bién fue positivo para su experiencia
de aprendizaje. Cuando llegd, la gente
asumio6 que tenia un nivel muy alto de
competencia y “esto redujo mi nivel de
ansiedad, porque yo era considerada una
autoridad, tal vez, y ellos no tenian na-
die con quien compararme... Creo que
me senti menos ansiosa con las personas
menos competentes que yo”, recordo.
Mas tarde, en el AITAS, el ambiente era
positivo porque a pesar de que ya habia
desarrollado un alto nivel de dominio
del inglés, se encontré con muchas opor-
tunidades para seguir mejorando.

Exposicion en diferentes entornos.
La exposicion en entornos formales de
Mary se puede dividir en tres etapas.
En primer lugar, las clases de inglés en
el instituto privado, cuando tenia entre 8
y 9 aflos de edad, se basaban en juegos,
canciones, actividades que utilizaban un
libro y audiolibros para nifos. Ella re-
cordo: “Nosotros no teniamos que hablar
mucho”, pero “creo que [el método de
ensefianza] era considerablemente avan-
zado”. En segundo lugar, las clases de
inglés en la escuela secundaria, en don-
de se cantaba en inglés, se escuchaban
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grabaciones de partes de la Biblia y se
las memorizaba y se pasaba algin tiem-
po haciendo ejercicios de gramatica. Sin
embargo, dos problemas para el aprendi-
zaje del inglés en las clases en la escuela
secundaria fueron el tamafio del grupo y
las diferencias que los estudiantes tenian
en su conocimiento previo del inglés. En
cuanto a la tercera etapa de la exposicion
formal de Mary al inglés, cuando tenia
26 afios de edad, dijo: “El enfoque era
excelente. .. Aprendi mucho”. Tenian ac-
tividades utilizando un libro y miraban
peliculas y comedias en inglés. Ademas,
leian libros clasicos y tenian discusiones
acerca de ellos en los examenes.

En cuanto a la exposicion informal,
Mary tuvo diferentes oportunidades de
utilizar el lenguaje y también se propu-
so buscar otras maneras de mejorar sus
conocimientos del inglés. Ademas, fue
expuesta informalmente al inglés por
medio de lecturas, canciones, videos y
estudio de la gramatica.

La combinacion de la exposicion
formal e informal al inglés por parte de
Mary parece haber facilitado su desarro-
llo del dominio del habla. Al comparar
el nimero de horas de contacto, la ex-
posicion informal parece superar a la
exposicion formal. Sin embargo, la ex-
posicion formal parece haber jugado un
papel importante en aclarar conceptos y
aumentar la motivacion de Mary. En la
mayoria de los casos, los métodos des-
critos por Mary son similares a los de la
instruccion centrada en la forma que va-
rios autores consideran que es el méto-
do de ensefianza mas eficaz (Lightbown
y Spada, 1993; Long, 2000; Nassaji y
Fotos, 2011; Schmitt , 2010). El hecho
de que Mary siempre encontré amigos
para hablar en inglés confirma la inves-
tigacion que hace hincapié en la impor-
tancia de las oportunidades de utilizar
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el idioma de manera informal fuera del
aula (Montgomery y Eisenstein, 1985).
Por lo tanto, ambos tipos de exposicion
al inglés fueron importantes para el de-
sarrollo de la competencia oral de Mary
y facilitaron el aprendizaje cuando se
combinaron.

Estrategias de aprendizaje. Mary
hizo amplio uso de diferentes tipos de
estrategias de aprendizaje. De acuerdo
con sus respuestas en el cuestionario
SILL y durante la entrevista personal,
no hubo un grupo de estrategias que
ella no empleara. Uso intencionalmen-
te diferentes estrategias de aprendizaje
para mejorar sus habilidades en inglés.
El grupo de estrategias que mas utilizd
fueron las estrategias cognitivas, segui-
das de las metacognitivas. En compara-
cion con los otros grupos de estrategias,
las estrategias de memoria fueron las
que Mary us6 con menor frecuencia, de
acuerdo con sus respuestas al cuestiona-
rio.

Personalidad y caracteristicas
afectivas. Como se menciono anterior-
mente, Mary se considera extrovertida.
Ella dijo: “No tengo miedo de compartir
mis sentimientos o lo que estoy hacien-
do. Me considero bastante transparente.
Lo que siento, lo digo. Me encanta ha-
blar”. Segln su analisis, estas caracte-
risticas han facilitado el desarrollo de su
competencia oral debido a que no tenia
miedo de hablar y de cometer errores.
Sin embargo, dijo que no siempre fue
extrovertida. “Cuando era nifia, era mas
timida, pero a través de los afios, no sé,
me hice mas extrovertida”. Su disposi-
cion a hablar con extrafios o en publico,
sin embargo, varia de acuerdo con la si-
tuacion.

En cuanto a la autoestima y la con-
fianza en si misma, Mary dijo: “He
estado toda mi vida muy segura de mi
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misma”. “Nunca dudé de que podia lo-
grar algo”. Especificamente hablando
de sus habilidades para hablar inglés,
menciond: “Me considero muy capaz de
hablar inglés cualesquiera que sean las
circunstancias”. También menciond que
los cumplidos y elogios de sus padres y
un examen exitoso de inglés que tomod
en la preparatoria contribuyeron a su au-
toestima y autoconfianza.

En el cuestionario de Hashimoto,
Mary report6 haber experimentado algiin
nivel de ansiedad en todas las situacio-
nes, especialmente al hablar en publico.
Cuando se le pregunto sobre la razon de
su ansiedad al hablar con amigos, ella
explico: “Soy perfeccionista... Incluso
si estoy segura de mi misma, no quie-
ro equivocarme”. Curiosamente, para
Mary, la ansiedad influy6 en su dominio
del habla de manera positiva y negativa.
En el lado positivo, la ansiedad le ayudo
a estar mas alerta y obtener mejores re-
sultados. Por otra parte, en situaciones de
estrés, la ansiedad la llevd a hablar mas
rapido y, como consecuencia, cometer
mas errores. El efecto aparentemente in-
congruente de la ansiedad en el dominio
del habla reportado por Mary puede ex-
plicarse por el nivel de ansiedad experi-
mentada. “Tanto demasiada como poca
ansiedad pueden dificultar el proceso de
aprendizaje exitoso de una segunda len-
gua” (Brown, 2007a, p. 163).

En cuanto a la inhibicion, informo
que se sentia insegura en algunas oca-
siones, especialmente cuando percibia
que habia otras personas mas competen-
tes. “Sentia vergiienza porque eran mu-
cho mejores que yo. Por lo tanto, trataba
de aprender de ellas, de escucharlas, de
prestar atencion”, dijo refiriéndose a sus
amigas en la escuela secundaria. Asi, a
pesar de que la inhibicion no le impidid
totalmente animarse a hablar, la llevo a
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ser mas prudente, evitando situaciones
Vergonzosas.

Motivacion. Sin exposicion al inglés
en un entorno natural hasta su traslado al
AIIAS y con un niimero limitado de horas
de instruccion en inglés, fue su motiva-
cion la que hizo que buscara otras mane-
ras de entrar en contacto con la lengua.

1. Motivacion extrinseca e intrinse-
ca: a pesar de que Mary no se vio obli-
gada a aprender inglés, tampoco fue su
iniciativa. Durante la adolescencia, la
motivacion para aprender inglés tam-
bién fue impulsada por fuerzas externas.
Mas tarde, cuando decidi6é estudiar por
si misma, su motivacion se convirtié en
mayormente intrinseca. La fuerza prin-
cipal para aprender inglés fue su deseo
personal: “Cuando era adolescente, de-
cidi [estudiar inglés] por mi cuenta; fue
mi decisiéon, mi tiempo...Yo diria que
fue el punto crucial”. Evidentemente, la
experiencia de Mary confirma la idea de
que la motivacién intrinseca impacta el
aprendizaje de una manera mas profun-
da que la motivacion extrinseca (Brown,
2007a). Parece que la motivacion extrin-
seca tiene su lugar cuando el alumno es
todavia joven e inmaduro, pero mas tar-
de en la vida, es necesaria la motivacion
intrinseca para lograr mayores niveles
de competencia.

2. Orientacion instrumental: mas
alla del requisito de inglés en la escuela
secundaria, la motivacion de Mary no
estuvo orientada hacia un objetivo prac-
tico, como pasar una prueba de acceso
o una promocion. En el cuestionario de
Hashimoto dijo que su interés de apren-
der el idioma para el empleo fue mode-
rado. Ademas, la motivacion de Mary
tampoco estaba orientada a integrarse
con la cultura de los nativos. Ella dijo:
“No aprendo inglés porque quiero ser
americana... Quiero sonar como ellos...
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tal vez porque esto es el ciento por cien-
to de lo que quiero lograr... Se trata solo
del idioma”. Incluso mencion6 que ha-
bia algunas caracteristicas de la cultura
de los nativos que no le gustaban. Por lo
tanto, la actitud de Mary hacia esa cultu-
ra fue equilibrada.

3. Variaciones de intensidad motiva-
cional: cuando se le pidio a Mary que
evaluara la intensidad de su motivacion
en una escala del uno al diez, indic6 una
nota de nueve. Ella dijo: “Tal vez podria
haber pasado mas horas aprendiendo
inglés, pero supongo que estaba bas-
tante automotivada”. Al mismo tiempo,
expresiones como “yo haria mi mayor
esfuerzo todo el tiempo”, “tal vez me
estaba exigiendo demasiado” y “queria
sacar el mayor provecho”, muestran que
Mary estaba muy motivada para lograr
un alto nivel de dominio del inglés. En
cuanto a la intensidad de la motivacion
a lo largo de su de aprendizaje, Mary
dijo que consideraba que su motivacion
fue siempre la misma, a pesar de que las
oportunidades fueran diferentes. “Traté
de tomar lo mejor de las oportunidades
que tenia a cada paso”, explico.

Como conclusion de esta seccidn,
mientras que la motivacion extrinseca
fue importante especialmente al co-
mienzo de su aprendizaje, la motiva-
cion intrinseca fue clave para su éxito
posterior. En cuanto a las orientaciones
motivacionales instrumentales e integra-
doras, Mary no experiment6 ninguna de
ellas de una manera fuerte. Sin embargo,
independientemente del tipo y la orien-
tacion de la motivacion de Mary, la in-
tensidad fue consistentemente alta a lo
largo de su proceso de aprendizaje, lo
que afectod su aprendizaje de una manera
positiva. Este aspecto de la motivacion
de Mary resalta la idea de que la inten-
sidad es mas importante que el tipo y la
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orientacion de la motivacion para el éxi-
to (Celce-Murcia et al., 1996).

Interacciones entre los elementos.
Al analizar los diferentes elementos re-
lacionados con el desarrollo de la com-
petencia oral de Mary, se observa que
algunos de ellos tuvieron una influencia
importante. Tres de esos elementos en
la experiencia de Mary son la personali-
dad, el contexto y la motivacion.

La personalidad de Mary fue clara-
mente importante para el desarrollo de
su competencia oral. “Soy perfeccio-
nista”, dijo. Es una persona orientada al
logro y esa caracteristica influy6 en su
experiencia de aprendizaje de manera
positiva y negativa. Por un lado, dijo que
ser perfeccionista aumentd su ansiedad
y la inhibicion sobre todo al principio.
Por otro lado, esa misma caracteristica
la llevo a hacer todo lo posible en las
clases y fuera del aula. Al mismo tiem-
po, su extroversion también facilito la
oportunidad de usar el idioma en situa-
ciones informales.

Otro elemento que influyd indirec-
tamente en el desarrollo del lenguaje de
Mary fue el contexto. Como se mencio-
nd anteriormente, los padres de Mary
influyeron en su motivacion y autocon-
fianza, junto con sus amigos y maestros.
Por otra parte, mencion6 que admiraba a
aquellas amigas que podian hablar bien
el inglés y que eso la motivo a esforzarse
para ser como ellas.

Por ultimo, la motivacion de Mary,
sin duda, influy6 en el desarrollo de su
competencia oral, aunque de una mane-
ra indirecta. Su fuerte motivacion para
aprender inglés la llevd a buscar dife-
rentes maneras de exponerse a la lengua.
Es interesante que, a pesar de que ella se
consideraba extrovertida, dedic6 mucho
tiempo a leer y estudiar por si misma.
Por lo tanto, su motivacion influy6d en
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su uso de estrategias de aprendizaje y su
exposicion a la lengua.

Resumen. La razon por la cual Mary
alcanzo un alto nivel de competencia
oral es porque estaba muy motivada.
Realmente queria hablar como un nati-
vo, por lo cual dedico tiempo y esfuerzo
para lograr ese objetivo. La respuesta a
c6mo lo hizo se encuentra en el hecho de
que ella utilizo6 todo tipo de estrategias de
aprendizaje. Algunas de las que mencio-
no, especialmente durante la entrevista,
fueron leer, estudiar vocabulario, fonéti-
ca y gramatica, ver videos y hablar con
amigos. Por ultimo, otros elementos que
contribuyeron al desarrollo de la compe-
tencia oral de Mary fueron su autocon-
fianza, su extraversion, el apoyo de sus
padres y amigos y las oportunidades de
aprendizaje que tuvo. De este modo,
Mary tuvo €xito porque tuvo motivacion,
tuvo caracteristicas afectivas y de perso-
nalidad positivas e hizo un buen uso de
diferentes estrategias de aprendizaje.

Discusiéon

El objetivo de este estudio fue exa-
minar las experiencias de los estudiantes
de inglés adultos que han alcanzado
un alto nivel de competencia oral. Tres
participantes fueron seleccionados in-
tencionalmente de acuerdo con criterios
especificos. A pesar de que sus historias
son diferentes en muchos aspectos, pre-
sentan rasgos comunes que vale la pena
explorar.

Contexto

El entorno en el que los participan-
tes aprendieron inglés difiere en muchos
aspectos: valoracion alta/baja otorgada
al idioma inglés, entorno multi/mono
lingtiistico y apoyo de los padres alto/
bajo. Hay un elemento comun, sin em-
bargo, en todos los casos: los modelos a
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seguir. Todos los participantes tuvieron
a alguien a quien admiraban y querian
imitar. Todos ellos mencionan que esto
fue un elemento importante para su de-
sarrollo del lenguaje. La influencia de
modelos de conducta ha sido investi-
gada por los psicologos. Por ejemplo,
la teoria del desarrollo psicosocial de
Erikson (1968) destaca la influencia de
modelos a seguir en el desarrollo de la
identidad. Del mismo modo, Bandu-
ra (1986) investigd el impacto de los
modelos de comportamiento y propuso
que las personas aprenden a través de la
observacion. A pesar de que el presente
estudio no se centra en la identidad ni en
comportamientos especificos, la influen-
cia que ejerce el ejemplo de otras per-
sonas sobre la motivacion sigue siendo
relevante.

Exposicion en diferentes entornos

Los tres participantes fueron expues-
tos al inglés, tanto en ambientes extran-
jeros como en naturales. En todos los
casos, la exposicion a la lengua en un
entorno natural tuvo lugar después de
que ya habian logrado un alto nivel de
competencia del habla en inglés. Por lo
tanto, una parte importante de su desa-
rrollo del lenguaje se produjo en un en-
torno en el que el inglés no se hablaba
extensamente e incluyd tanto exposicio-
nes formales —clases— como informa-
les —Ileer, cantar, ver television y hablar
con gente.

Con respecto a los maestros y a los
métodos de ensefianza, sus experiencias
fueron diferentes. Algunos maestros
eran hablantes nativos y otros no. Al-
gunos de ellos utilizaron inglés exclusi-
vamente como el medio de instruccion,
mientras otros utilizaron también los
idiomas locales. Sin embargo, los parti-
cipantes no le dieron tanta importancia
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a estos aspectos como a los métodos de
instruccion. Paul y Mark consideraron
el método de traduccion e instruccion
gramatical como aburrido e incompleto.
Por otra parte, Mary, que experimento
un método de ensefianza con diferen-
tes actividades, ademas de ensefanza
de la gramatica, lo vio como atractivo
y eficaz. Las experiencias de los parti-
cipantes estuvo de acuerdo con la lite-
ratura que hace hincapié en la eficacia
de un método de ensefianza que incluya
el aprendizaje de la gramatica dentro de
un contexto comunicativo (por ejemplo,
Lightbown y Spada, 1993; Long, 2000;
Nassaji y Fotos, 2011; Schmitt, 2010). A
pesar de los diferentes aspectos a mejo-
rar, en general, los participantes consi-
deraron las clases como utiles, al menos
en cierta medida.

Aparte de los maestros y los métodos
de ensefanza que facilitaron el aprendi-
zaje en diferentes grados, hubo otros
aspectos que también influyeron en la
eficacia de la instruccion en la escuela
secundaria: el tamafio de las clases y
las distintas experiencias previas con el
inglés de los estudiantes. Mark recordd
clases de 50-60 estudiantes y dijo que no
tenian muchas oportunidades de hablar.
Paul menciono6 que el profesor prestaba
atencion a aquellos alumnos que ya sa-
bian inglés, sin tener en cuenta al resto.
Mary también dijo que los diferentes ni-
veles de inglés de los estudiantes impi-
dieron a los mas avanzados un aprendi-
zaje mas rapido. Asi, las clases grandes
y los diferentes conocimientos previos
de inglés de los estudiantes impidieron
sacar el maximo provecho de las clases
en la escuela secundaria.

Por otro lado, la combinacion de
diferentes tipos de exposicion jugd un
papel importante en el desarrollo de la
competencia oral de los participantes.
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Todos los participantes tuvieron clases de
inglés en la escuela, como también otras
exposiciones informales a la lengua, tales
como leer, ver videos y hablar con la gen-
te. Exponerse a la lengua en una variedad
de maneras facilito el desarrollo de dife-
rentes aspectos de la lengua y aumento la
motivacion de los participantes.

Un aspecto importante de la exposi-
cion, tal como se refleja en los tres ca-
sos, fue la intensidad de la exposicion.
Mientras que la instruccion se limitd a
unas pocas horas a la semana, la expo-
sicion informal no se limit6 a un horario
especifico. Mary record6 pasar mucho
tiempo leyendo y estudiando por si mis-
ma. Mark dijo que pasé un niimero sig-
nificativo de horas viendo CNN y Paul
menciond leer extensamente en inglés
como uno de los elementos mas impor-
tantes para el desarrollo del lenguaje.
Todos ellos vieron la época en que pasa-
ron una cantidad considerable de tiem-
po expuestos al inglés como un periodo
crucial para el desarrollo del lenguaje.
Por lo tanto, se puede inferir que la in-
tensidad de la exposicion al inglés fue
mas importante que la diversidad de ti-
pos de exposicion.

Por ultimo, como se menciond ante-
riormente, la experiencia de vivir en un
pais donde el inglés se hablaba amplia-
mente tuvo lugar cuando los participan-
tes ya habian afianzado el manejo del
idioma. En el momento en que tuvieron
la oportunidad de vivir en un pais de
habla inglesa, tenian 27, 31 y 32 afios,
respectivamente. Esa experiencia, sin
embargo, sirvid para cristalizar y perfec-
cionar sus conocimientos del idioma, lo
que apoya los hallazgos que relacionan
la exposicion a la lengua en los entornos
naturales con aumentos en la fluidez,
el vocabulario y la capacidad narrativa
(Collentine y Freed, 2004).
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Uso de estrategias de aprendizaje

En cuanto a las estrategias recogidas
en el inventario, Mark y Paul, en gene-
ral, utilizan estrategias moderadamente,
mientras que Mary las utiliza con mayor
frecuencia. El grupo de estrategias que
fue notablemente mas importante para
todos ellos fue el metacognitivo. Indica-
ron haber sido conscientes de su proceso
de aprendizaje y haber buscado maneras
de mejorar. Ademas, hubo otras estrate-
gias de aprendizaje que todos ellos uti-
lizan con mucha frecuencia, tales como
el uso de palabras nuevas en frases para
recordarlas y el parafraseo. Estrategias
como ver la televisién o videos fueron
consideradas como muy importantes
para Mark y Mary, pero no tan impor-
tantes para Paul. Del mismo modo, Paul
y Mary utilizaron estrategias sociales y
afectivas, como practicar con otros es-
tudiantes, iniciar conversaciones y tra-
tar de superar su inhibicion de cometer
errores al hablar, con mayor frecuencia
que Mark. Sin embargo, durante la en-
trevista, todos ellos informaron haber
tenido varias oportunidades de hablar
inglés y haberlas aprovechado.

En general, hay una estrategia de
aprendizaje que todos los participantes
seflalaron haber usado con mucha fre-
cuencia en el cuestionario y también du-
rante las entrevistas: la lectura extensa.
Todos trataron de leer en inglés tanto
como les fuese posible y consideraron
esta estrategia como muy importante
para el desarrollo del lenguaje.

La evidencia es abrumadora de que la

lectura por placer —es decir, lectura

recreativa de seleccion propia— es la
principal fuente de nuestra capacidad
de leer, escribir con un estilo de es-
critura aceptable, para desarrollar
habilidades de vocabulario y orto-
grafia y para manejar construcciones
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gramaticales complejas. (Krashen,

2011, p. 23)

Mary y Paul también mencionaron
subrayar las palabras nuevas y anotarlas
como estrategias que usaron durante la
lectura. Esto sugiere que la lectura faci-
lit6 la adquisicion de nuevas palabras.
Del mismo modo, la investigacion pone
de relieve la importancia de la adqui-
sicion de 1éxico para el aprendizaje de
idiomas y el papel crucial de la lectura
en ese proceso (Coady, 1997; Krashen,
1989; Wa-Mbaleka, 2008). Por otra par-
te, el vocabulario representa una parte
importante del lenguaje oral, ya que es
evidente en los descriptores de bandas
de la seccion de habla del IELTS, los
cuales incluyen el recurso léxico como
uno de los cuatro aspectos evaluados.
La lectura también facilita el desarrollo
del lenguaje, ofreciendo al alumno la
posibilidad de visualizar las formas de
la lengua en multiples ejemplos (Koda,
2004). Ademas, la lectura puede facili-
tar el desarrollo de la competencia oral
cuando se implementa la vocalizacion,
una estrategia utilizada por Mark. La
lectura en voz alta también es menciona-
da por Celce-Murcia et al. (1996) como
un método para ensefiar la pronuncia-
cion. Por lo tanto, la lectura puede fa-
cilitar el desarrollo de la competencia
oral, proveyendo oportunidades para la
adquisicion de Iéxico, la visualizacion
de las formas de lenguaje y la practica
de la pronunciacion.

Personalidad y caracteristicas
afectivas

La personalidad y las caracteristicas
afectivas, en general, han sido conside-
radas aspectos importantes del desarro-
llo de un segundo idioma. La naturale-
za social del habla subraya aun mas la
influencia de estos elementos sobre el
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aprendizaje y el rendimiento. Este estu-
dio se centr6 sobre todo en la extraver-
sion, el deseo de comunicarse, la toma
de riesgos, la inhibicidn, la ansiedad y la
confianza en si mismo. La mayor parte
de estos elementos fueron descritos por
los participantes como dependientes de
la situacion, por lo que su influencia en
el desarrollo de la competencia oral no
siempre fue facil de evaluar. Sin embar-
g0, las percepciones de los participantes
sobre el impacto de estos elementos en
términos de desarrollo de la competen-
cia proporcionan informacion valiosa.

Existe la creencia general de que
la extroversion se correlaciona con la
competencia comunicativa. Sin embar-
go, los estudios no siempre han con-
firmado esta hipotesis (Brown, 2007a;
Ellis, 2012; Gass y Selinker, 2008). Del
mismo modo, los participantes de este
estudio demostraron una alta compe-
tencia comunicativa, pero solo Mary se
considerd a si misma como extroverti-
da. Paul y Mark consideraron su extro-
version como moderada. Sin embargo,
ellos indicaron estar activamente in-
volucrados en actividades de la iglesia
e interactuar con visitantes a menudo.
La teoria interaccionista (Long, 1996)
considera la interaccion social como
crucial para el desarrollo del lenguaje,
ya que proporciona al alumno informa-
cion, oportunidades para la produccion
y retroalimentacion. Asi, a pesar de que
Mark y Paul no se consideraron como
muy extrovertidos, su lado introvertido
no impidio la interaccion social que faci-
lit6 el desarrollo de su aptitud oral.

Otra de las caracteristicas afectivas
que se ha asociado con los estudiantes
de idiomas exitosos es el deseo de co-
municarse (Rubin, 1975). Mark y Paul
informaron, en el cuestionario de Has-
himoto, un cien por ciento de voluntad
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de comunicarse en practicamente todas
las situaciones descritas y consideraron
esta caracteristica como positiva para
su desarrollo del lenguaje. En el caso
de Mary, su voluntad de comunicarse
era moderadamente alta, pero variaba
dependiendo de la situacion. Por otra
parte, menciond varias veces durante la
entrevista que buscaba oportunidades de
hablar, sobre todo con hablantes nativos
de inglés, como una estrategia de apren-
dizaje importante para ella. Ella consi-
der6 su disposicion a comunicarse como
una ventaja para ella como estudiante de
idiomas. Por lo tanto, las experiencias de
los participantes apoyan la idea de que el
deseo de comunicarse facilita el desarro-
llo del dominio del habla.

En estrecha relacion con el deseo de
comunicarse, la inhibicion y la toma de
riesgos también desempefian un papel
en el desarrollo de la competencia oral.
Mientras que la inhibicién puede crear
barreras que impiden el aprendizaje, la
toma de riesgos implica hacer conje-
turas y practicar el idioma, lo cual im-
plica oportunidades de aprendizaje. En
general, la desinhibicién y la toma de
riesgos han sido vistos como elementos
que facilitan el desarrollo del lenguaje
(Ehrman, 1999; Gass y Selinker, 2008;
Rubin, 1975). Por el contrario, Beebe
(1983) sefialo

que las personas con alta motivacion

para el logro son, contrariamente a

la creencia popular, moderados y no

asumen altos riesgos. A estas perso-
nas les gusta estar en control y de-
pender de su habilidad. No toman
riesgos frivolos, salvajes y no se me-

ten en situaciones sin salida. (p. 41)

En la misma linea, Ely (1986) no en-
contré conexiones claras entre la toma
de riesgos y el éxito a largo plazo. Los
tres participantes de este estudio se con-
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sideraron aventureros. Sin embargo,
Mary y Paul indicaron que habian expe-
rimentado inhibicion en ciertas situacio-
nes, especialmente cuando consideraban
que carecian de los conocimientos nece-
sarios para un buen desempefio. Dijeron
que eran cautelosos al principio, escu-
chando méas que hablando. Por lo tanto,
su espiritu aventurero con respecto a
hablar se asocid con su confianza en si
mismos. Es interesante que Paul, quien
menciond aprender inglés principal-
mente escuchando, informé que nunca
experiment6 inhibicion al hablar. Esto
puede estar relacionado con el periodo
de silencio que algunos estudiantes ex-
perimentan al principio de su proceso
de aprendizaje y que Krashen (1982)
calific6 como beneficioso para los estu-
diantes de idiomas. Por ultimo, a pesar
de que los participantes afirmaron tomar
riesgos moderados, consideraron su dis-
posicion a asumir riesgos y la desinhibi-
cion como un elemento facilitador para
su desarrollo oral.

Los sentimientos de nerviosismo re-
lacionados con el uso de la lengua que
se estd aprendiendo se han considerado
mas una caracteristica relacionada con
la situacion que un rasgo estable. Co-
munmente se denomina ansiedad del
lenguaje (Brown, 2007a; Lightbown y
Spada, 2006). De acuerdo con este pun-
to de vista, los alumnos pueden experi-
mentar diferentes niveles de ansiedad en
funcion de la situacion. Los participan-
tes en este estudio reportaron haber ex-
perimentado niveles muy bajos o nulos
de ansiedad del lenguaje en el momento
del estudio. Paul mencion6 experimen-
tar ansiedad del lenguaje cuando empe-
76 a aprender inglés, debido a la falta de
practica. Por su parte, Mary consideré su
ansiedad como el resultado de su perso-
nalidad perfeccionista, idea apoyada por
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investigaciones que relacionan la ansie-
dad con el perfeccionismo (Gregersen
y Horwitz, 2002). Ella menciond que,
en algunas situaciones, la ansiedad del
lenguaje le proporciond la tension ne-
cesaria para un buen desempefio, mien-
tras que en otras ocasiones la ansiedad
la llevd a cometer mas errores, también
confirmado en investigaciones sobre el
tema (Bailey, 1983; Gregersen 2003).
Por lo tanto, las fuentes y la influencia
de la ansiedad del lenguaje en el desa-
rrollo de la competencia oral difieren de
un caso a otro.

Seglin el cuestionario de Hashimo-
to, todos los participantes se evaluan a
si mismos como altamente competentes
para hablar inglés. Durante la entrevista,
dijeron que se consideraban a si mismos
como estudiantes muy capaces, en gene-
ral, y en cuanto a hablar en inglés, alta-
mente competentes. Ademas, considera-
ron esta caracteristica personal como un
elemento de motivacion para esforzarse
para alcanzar el éxito. En otras palabras,
porque creian que eran capaces de ha-
blar inglés, invirtieron tiempo y esfuer-
7o en el estudio de esa lengua. La ex-
periencia del participante en este sentido
apoya la investigacion que relaciona la
autoestima y la confianza en si mismo
con el éxito en general (Weiner, 1985) y
el dominio de habla, en particular (Hey-
de, 1979).

Motivacion

La motivacién es un tema recurren-
te en los tres casos de este estudio. Los
participantes mencionaron repetidamen-
te como la motivacion les ayudo a tomar
ventaja de las clases, utilizar diferentes
estrategias de aprendizaje como leer y
mirar videos y buscar oportunidades
para usar el lenguaje. Sus experien-
cias apoyan claramente la idea de que
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la motivacion es uno de los elementos
mas importantes para la adquisicion de
un segundo idioma (Dornyei y Skehan,
2003).

En cuanto a los tipos de motivacion,
los tres participantes experimentaron
motivacion extrinseca, en cierta medi-
da, ya que el inglés era una asignatura
en la escuela. Mary y Paul también te-
nian algln tipo de motivacion extrinseca
adicional cuando fueron enviados por
sus padres a tomar clases particulares de
inglés. Sin embargo, los tres casos expe-
rimentaron un fuerte deseo personal de
aprender inglés en algin momento des-
pués de la pubertad. Todos ellos recono-
cieron su motivacion intrinseca como un
elemento crucial para el desarrollo del
lenguaje. Esta evidencia apoya la idea
de superioridad de la motivacion intrin-
seca sobre la extrinseca, especialmente
con respecto a los resultados a largo pla-
zo, tal como fue propuesto por Brown
(2007a).

En relacion con el tipo de motiva-
cion instrumental, los tres participantes
mencionaron algunas razones practicas
para aprender inglés. Paul declard que
el inglés era solo una herramienta para
lograr otros objetivos personales, como
el crecimiento profesional, por ejemplo.
Por otra parte, Mary y Mark considera-
ron el inglés como qtil, no solo porque
deseaban estudiar en el extranjero, sino
también porque sentian que el inglés
era practico. Por lo tanto, la utilidad del
idioma para diferentes fines influyd po-
sitivamente para aprender inglés.

Siendo que el desarrollo del lengua-
je de los participantes se produjo sobre
todo en contextos distintos al natural, no
tuvieron la necesidad de integrarse a la
cultura de destino y sus actitudes hacia
los hablantes nativos de inglés y su cul-
tura fueron diferentes. Mary expreso6 que
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le gustaban algunas de las caracteristi-
cas de la cultura de destino y, al mismo
tiempo, no le gustaban otras. Paul men-
ciond que consideraba la cultura de des-
tino como cualquier otra cultura y Mark
dijo que se sentia parte de la cultura de
destino. Es dificil, por tanto, llegar a
conclusiones acerca de la influencia de
la motivacion integradora en términos
del desarrollo de la competencia oral.
Sin embargo, ninguno de los participan-
tes informo tener fuertes sentimientos
negativos hacia hablantes nativos del
inglés o su cultura, lo cual, seglin Brown
(2007a), habria sido perjudicial para el
aprendizaje de idiomas.

Un aspecto de la motivacion que fue
similar en todos los casos fue la intensi-
dad. Ellos informaron tener una motiva-
cion alta, bastante estable, a lo largo del
proceso de aprendizaje y consideraron
esto como muy importante para el desa-
rrollo del lenguaje. Hubo diferentes fac-
tores que influyeron en su motivacion,
tales como el amor por los idiomas, un
espiritu inquisitivo, el deseo de estudiar
en el extranjero, el crecimiento personal
y profesional, tener modelos a quienes
imitar y un entorno multilingiiistico, en
el caso de Paul. La utilidad del aprendi-
zaje del inglés, sin embargo, fue perci-
bida por los participantes como el factor
principal de motivacion.

Interacciones entre los elementos

Una caracteristica personal comun
a todos los participantes fue su orien-
tacion hacia el logro. Paul se describid
como competitivo. Mary menciono ser
perfeccionista y buscar la excelencia.
Del mismo modo, Mark us¢ la palabra
“determinado” al hablar de su personali-
dad. Este interés persistente para obtener
lo mejor de cada situacion con el fin de
tener éxito fue, obviamente, un elemen-
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to de motivacion importante para todos
ellos.

De la misma manera, la alta moti-
vacion de los participantes para hablar
inglés también influy6 sobre otros ele-
mentos. Emplearon varias estrategias
de aprendizaje y buscaron oportunida-
des para la exposicion y la practica. En
otras palabras, debido a su alto grado de
motivacion, no solo aprovecharon las
oportunidades que tuvieron, sino que
también buscaron nuevas oportunidades
de aprendizaje.

Por ultimo, el alto sentido de auto-
estima y de autoconfianza de los parti-
cipantes influyeron positivamente en los
aspectos afectivos. Todos ellos expresa-
ron que sentirse competentes al hablar
inglés los predispuso para comunicarse
con otras personas, para tomar algunos
riesgos y redujo su inhibicion y su an-
siedad del lenguaje. Por lo tanto, la au-
toestima y la confianza en si mismos fa-
cilitaron el desarrollo del lenguaje de los
participantes, generando oportunidades
para la practica.
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ACTITUD HACIA LA INVESTIGACION EN ESTUDIANTES

DE UN GRUPO DE INSTITUCIONES EDUCATIVAS
ARGENTINAS DE NIVEL MEDIO

Vanina Janet Lavooy y Mariano Natanael Berroa
Universidad Adventista del Plata, Argentina

RESUMEN

Siendo que analizar las actitudes de los estudiantes permite conocer
sus ideas previas y disefiar estrategias para fomentar el aprendizaje cien-
tifico, esta investigacion busco (a) describir el concepto de investigacion
v la actitud hacia la misma en un grupo de adolescentes de los ultimos
anos del nivel medio de instituciones educativas adventistas argentinas
vy (b) analizar si el sexo y la participacion en feria de ciencias influyen
sobre su actitud hacia la investigacion. La muestra estuvo compuesta
por 267 adolescentes. Se utilizo como instrumento una adaptacion de
la traduccion realizada por Hein y Tumino (en prensa) de la “Escala de
Actitudes hacia la Investigacion de los Estudiantes”, de Papanastasiou
(2005). Se aplicaron las pruebas U de Mann-Whitney y H de Kruskal
Wallys para muestras independientes.

Los resultados evidenciaron (a) diferencias estadisticamente signifi-
cativas entre los rangos promedios del factor dificultad (U = -2,68, p =
,007) en funcion del sexo de los estudiantes y (b) diferencias estadistica-
mente significativas en las dimensiones actitud positiva (U = -3,65; p =
,000) y ansiedad (U = -5,23; p =,000) de la actitud hacia la investiga-
cion, segun la participacion en feria de ciencias.

Se pudo observar una mayor percepcion de dificultad hacia la inves-
tigacion en las mujeres evaluadas, que en sus pares varones. Asi tam-
bién, se observo una mayor actitud positiva y una mayor ansiedad ante
la investigacion, por parte de quienes participaron en ferias de ciencias
respecto de quienes nunca lo hicieron.

Palabras clave: actitud, investigacion, feria de ciencias, nivel medio.

Introduccion

Las actitudes no son caracteristicas
innatas en las personas, sino que depen-
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den “en gran medida de las condiciones
mismas del proceso de educacion actual
del individuo, asi como de su trayectoria
escolar” (Rojas Betancur, Méndez Villa-
mizar y Rodriguez Prada, 2012, p. 217).

Seglin Araya (2002), la funcion de
las actitudes es dinamizar y regular la
conducta de las personas, a razoén de una
orientacion favorable o desfavorable
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hacia una representacion dada. Suelen
ser ambivalentes, y resultan dificiles de
cambiar una vez formadas.

Debido a lo mencionado, conocer las
actitudes permitiria predecir el accionar
de las personas en distintos contextos
(Baron y Byrne, 2005). De alli la espe-
cial relevancia que tiene para los edu-
cadores el prestar atencion a como es la
evolucion de sus estudiantes en cuanto
a aquellas actitudes que les interesa que
posean.

Vazquez Alonso y Manassero Mass
(1997) explicaban que una buena actitud
favorece al rendimiento escolar, siendo
que suele implicar motivacion, interés y
esfuerzo por parte del alumno. Por este
motivo las actitudes se vuelven objeto
de la educacion.

En lo referido a la investigacion,
Pineda, Alvarado y Canales (1994) la
entendian como un estudio sistematico,
controlado y empirico de hipoétesis, a
través de diversas técnicas y procedi-
mientos, con el objetivo de solucionar
problemas.

Actualmente, las destrezas en in-
vestigacion son altamente valoradas en
el mundo académico-profesional. Para
desarrollarlas, evidentemente es clave
tener una actitud positiva hacia la inves-
tigacion. Rojas Betancur et al. (2012)
sostienen que, para mayores niveles de
calidad en la formacion cientifica post-
gradual, es basico el aprestamiento ac-
titudinal en el pregrado. Y explican que
los ejercicios investigativos y las meto-
dologias participativas fueron descuida-
dos por la didactica actual.

Trejo y Garceia (2009, citados en Ro-
jas Betancur et al., 2012) mencionaban
que

abordar la actitud de los estudian-

tes hacia la investigacion como una

dimension multidimensional de la

educacion universitaria en el nivel
de pregrado conlleva el problema de
plantear la incidencia de los aspectos
institucionales propios de la forma
en que cada universidad realiza los
procesos de formacion investigati-
va... y la manera como se incentiva

o se desanima al estudiante de acuer-

do con el nivel y valor otorgado a la

investigacion en cada universidad.

(pp. 218, 219)

Si esto es tan importante a nivel uni-
versitario, puede pensarse que también
deberia darsele la debida atencion en el
nivel medio, que prepara al estudiante
para futuros estudios y para el mundo
laboral. En realidad, la actitud hacia la
investigacion comienza a desarrollar-
se ya desde el nivel primario (Moreno
Bayardo, 2005). Y si a través de toda la
formacion se cultiva una actitud favora-
ble hacia la investigacion, sin dudas al
ingresar con ella al nivel universitario,
se favoreceria el aprendizaje a nivel de
la formacion profesional.

Se han realizado investigaciones que
abordan las actitudes hacia la investiga-
cion en estudiantes universitarios. Estas
muestran una tendencia a poseer actitud
negativa hacia materias relacionadas
con la investigacion (Papanastasiou,
2005). Dichas actitudes se convierten
en un obstaculo para el aprendizaje y se
asocian a resultados académicos desfa-
vorables en tales asignaturas. Sin embar-
go, modelos causales sugieren que las
actitudes funcionarian como mediadores
entre el rendimiento pasado y los logros
futuros (Papanastasiou, 2005).

No se han encontrado investigacio-
nes que estudien la posible incidencia
del sexo en la actitud hacia la investi-
gacion, pero si estudios acerca de la in-
fluencia del sexo sobre la actitud hacia la
ciencia (de Pro Bueno y Pérez Manzano,
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2014; Marba-Tallada y Marquez Barga-
116, 2010; Vazquez Alonso y Manassero
Mas, 2011). Segtn los mismos, las mu-
jeres tienden a evidenciar una actitud
menos positiva hacia la ciencia que los
hombres. En este caso, la magnitud de
esa diferencia depende de la educacion,
el pais o la cultura (de Pro Bueno y P¢é-
rez Manzano, 2014; Vazquez Alonso y
Manassero Mas, 2011).

Vazquez Alonso y Manassero Mas
(1999) decian que “analizar las actitudes
y opiniones de los estudiantes sobre los
temas expuestos es un medio para cono-
cer sus ideas previas, lo cual debe ser un
paso previo ineludible... del comienzo
de cualquier aprendizaje cientifico” (p.
391). Sin embargo, no se han encontrado
investigaciones acerca de las actitudes
hacia la investigacion ni de las habilida-
des investigativas en el nivel medio de
la educacion.

Hein y Tumino (en prensa) estudia-
ron las actitudes hacia la investigacion
en alumnos de Kinesiologia de una
universidad argentina, comparando la
actitud manifestada por (a) quienes se
encontraban cursando la asignatura Me-
todologia del Trabajo Cientifico (tercer
afio de la carrera), (b) quienes estaban
desarrollando su tesis y (c) quienes ya
habian egresado de la carrera (habiendo
finalizado su proceso de investigacion).
Con base en los cinco factores consti-
tuyentes del constructo actitud hacia la
investigacion (actitudes positivas, uti-
lidad y beneficio, ansiedad, dificultad,
relevancia), hallaron una actitud leve-
mente positiva por parte de la poblacion
estudiada. Los alumnos evidenciaron
algun grado de ansiedad ante la inves-
tigacion, asi como cierto grado de difi-
cultad percibida. En el factor relevancia
encontraron una valoracion positiva de
la muestra en lo referido a la aplicacion

practica de la investigacion en la compe-
tencia profesional.

Teniendo en cuenta estos anteceden-
tes y, considerando el aporte que podria
hacer el estudio de la actitud hacia la in-
vestigacion en estudiantes de nivel me-
dio, el presente estudio tuvo los siguien-
tes objetivos:

1. Evaluar y describir la actitud ha-
cia la investigacion de los adolescentes
de los ultimos tres afios de instituciones
adventistas argentinas de educacion se-
cundaria.

2. Analizar si el sexo y la participa-
cién previa en feria de ciencias influyen
sobre la actitud hacia la investigacion.

3. Describir el concepto de investi-
gacion que poseen los adolescentes, en
funcion de la participacion o no en feria
de ciencias.

Metodologia
Disefio y participantes

La presente investigacion utilizé un
disefio ex post facto. La muestra estu-
vo compuesta por 267 adolescentes del
ciclo orientado (tres ltimos afios de la
Educacion Secundaria Obligatoria). Los
sujetos de la muestra fueron en un 55,1
% (n = 147) mujeres y en un 44,9 % (n
= 120) varones. La edad promedio fue
de 16,49 anos con un desvio estandar de
1,02, encontrandose jovenes de entre 15
y 20 afios de edad.

El muestreo fue no probabilistico in-
tencional, seleccionando estudiantes de
ocho instituciones adventistas de nivel
medio ubicadas en las siguientes provin-
cias argentinas: Buenos Aires, Cordoba,
Corrientes, Entre Rios, Misiones, Santa
Cruz y Santa Fe.

Instrumentos
Se utilizaron dos instrumentos para la
recoleccion de datos: (a) un cuestionario
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sociodemografico elaborado a los fines
de la investigacion y (b) la version tra-
ducida y validada de Hein y Tumino (en
prensa) de la Escala de Actitudes hacia
la Investigacion de los Estudiantes de
Papanastasiou (2005), ajustada lingiiis-
ticamente para adolescentes.
Cuestionario sociodemografico. Se
recogieron datos demograficos de edad,
sexo, afio de cursado actual, orientacion
escolar escogida, participacion en feria
de ciencias (por si 0 por no), y de corres-
ponder, la frecuencia de participacion.
Asi también se busco indagar acerca
del concepto de investigacion que po-
seian los estudiantes, pudiendo descri-
birlo en enunciados de nivel de comple-
jidad creciente. Las tres opciones entre
las que podian elegir fueron: “busqueda
de informacion que permite profundizar
el conocimiento acerca de un tema de
interés”, “busqueda de respuestas para
solucionar problemas, siguiendo deter-
minados pasos (un método)”, o “uso de
un método, generando nuevos conoci-
mientos para solucionar un problema”.
Si bien los ultimos dos enunciados son
bastante similares, la tltima podria con-
siderarse la mas completa, siendo que
ademas de considerar el uso de un méto-
do para solucionar problemas, explicita
la generacion de nuevos conocimientos.
Escala de Actitudes hacia la Inves-
tigacion de los Estudiantes. El cons-
tructo actitud hacia la investigacion fue
medido por Papanastasiou (2005) me-
diante un cuestionario de 32 reactivos
con una escala tipo Likert de siete op-
ciones de respuesta. Las mismas oscilan
entre un total desacuerdo (1) y un total
acuerdo (7) por parte del sujeto. El ins-
trumento es autoadministrable.
El instrumento de Papanastasiou
(2005) fue desarrollado en el extranjero,
por lo cual debia ser validado en Argen-

tina. En colaboracion con un experto,
Hein y Tumino (en prensa) realizaron
una traduccién de los reactivos del ins-
trumento, aplicandolo posteriormente a
una muestra piloto de 88 estudiantes de
las carreras de nutricion y medicina. El
objetivo fue poder precisar la confiabili-
dad y validez del instrumento.

El analisis factorial exploratorio
(AFE) realizado por Hein y Tumino
comprobd que la matriz era factoriza-
ble, permitiendo un posterior analisis
de componentes principales. Utilizando
una rotacion varimax, encontraron cinco
factores coincidentes con la estructura
presentada por Papanastasiou (2005): (a)
actitud positiva (nueve items; a = .891),
(b) utilidad y beneficio de la investiga-
cion (10 items; o = .910), (c) ansiedad
(siete items; a = .829), (d) dificultad
(cuatro items; a = .637) y (e) relevancia
de la investigacion (dos items; o= .574).

Ambas investigaciones (Papanasta-
siou, 2005; Hein y Tumino, en prensa)
fueron realizadas en estudiantes univer-
sitarios, por lo cual se decidio llevar a
cabo un ajuste lingiiistico del cuestio-
nario, con el objeto de adecuar su com-
prension para los adolescentes de entre
15 y 18 afios. Se realizaron las modifi-
caciones pertinentes, asesorados por un
grupo de profesionales del ambito de
la psicometria y que han trabajado con
poblacion adolescente. Luego se realizo
una prueba piloto con un grupo de ado-
lescentes a fin de evaluar la comprension
de los items.

El cuestionario utilizado constd de
28 reactivos, que se puntiian con una es-
cala tipo Likert de cinco opciones, que
abarcan desde el total desacuerdo (1)
hasta el total acuerdo (5) del sujeto con
las afirmaciones. Por la edad de los su-
jetos se optd por una escala de respuesta
mas acotada (cinco opciones en vez de
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siete) que mejorara la fiabilidad de los
resultados.

Los datos obtenidos fueron interpre-
tados siguiendo la experiencia de Hein
y Tumino (en prensa), por ser una inves-
tigacion a nivel local. Al replicarse los
analisis con una poblacion de 301 sujetos,
la matriz resultd factorizable siendo el
indice de Kaisser Meyer y Olkins (KMO)
de .861 y el test de esfericidad de Bartlett,
con un valor de significacion de p =.000.

El analisis factorial exploratorio
mostro la existencia de cinco factores
que explicaron un 52,49 % de la varian-
za total: (a) utilidad de la investigacion
(ocho items; o = .855), vinculada a la
percepcion por parte de los estudiantes
en cuanto a la utilidad, beneficio e im-
portancia de la actividad investigativa;
(b) actitud positiva hacia la investiga-
cion (cinco items; o = .846), indicando
interés y disfrute por parte de los estu-
diantes hacia la investigacion; (c) difi-
cultad de la investigacion (cinco items;
o = .717), vinculada a la percepcion de
que la investigacion como actividad es
muy compleja y genera reacciones afec-
tivas adversas en los estudiantes; (d)
ansiedad ante la investigacion (cuatro
items; o = .714), haciendo alusion a res-
puestas afectivas de valencia negativa,
como inseguridad, susto o ansiedad; (e)
aplicabilidad de la investigacion (tres
items; o = .678), entendida como la per-
cepcion por parte de los estudiantes de
que el método cientifico resulta aplica-
ble en la vida cotidiana o en su futura
vida profesional. En el caso de este ulti-
mo factor, el nombre difiere respecto del
factor “relevancia” en el estudio de Hein
y Tumino (en prensa), debido a que los
reactivos que se agruparon en el mismo
refieren al aspecto pragmatico de la apli-
cacion del método cientifico a la vida
cotidiana por parte de los adolescentes.

Procedimientos para la recoleccion
de los datos

Con el objeto de recabar los datos
se contactd a la red de colegios priva-
dos adventistas argentinos, siendo que
anualmente realiza feria de ciencias y
tecnologia para sus instituciones de ni-
vel medio. El proyecto de investigacion
fue presentado al director de educacion
de la organizacion.

Conseguido el aval, en el contexto
de una capacitacion para docentes que
realizaban tareas de orientacion a los
alumnos participantes de la feria de
ciencias, se les present6 los resultados
preliminares realizados en una muestra
piloto, invitandolos a colaborar con la
evaluacion en sus respectivas institucio-
nes. De este modo, veintidos institucio-
nes fueron convocadas a participar, de
las cuales ocho respondieron favorable-
mente.

Cada docente se responsabilizé de la
firma de consentimientos informados y
posterior aplicacion de los cuestionarios
a los adolescentes de su institucion. La
participacion fue voluntaria y anonima.

Procedimientos para el analisis de los
datos

A los fines de aplicar los analisis es-
tadisticos pertinentes a los datos obteni-
dos de la muestra, se conformo una base
de datos utilizando el programa estadis-
tico Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS), version 17.0.

Las variables demograficas se des-
cribieron con frecuencias, porcentajes,
medias y desvios estandares. Los valo-
res de los items referidos a ansiedad y
dificultad percibidas, fueron invertidos
por ser considerados negativos, por tal
motivo, el puntaje 1 indicard que el su-
jeto posee altos montos de ansiedad y
el puntaje 5 bajos montos de ansiedad.
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Con el objeto de conocer la bondad de
ajuste de la distribucion de las puntua-
ciones en funcion de los factores de la
actitud hacia la investigacion respecto a
una curva normal, se utilizo la prueba no
paramétrica Z de Kolmogorov-Smirnov

Tabla 1

y las medidas de distribucion (curtosis
y asimetria). Los resultados obtenidos
manifestaron que Unicamente el factor
dificultad percibida de la actitud hacia la
investigacion tuvo un comportamiento
normal (ver Tabla 1).

Resultados de la prueba de Kolmogorov-Smirnov, asimetria y curtosis aplicada a
los factores de la actitud hacia la investigacion

V4 Sig. Asimetria Curtosis
Utilidad 1,64 ,009 -1,04 2,06
Actitud positiva 1,51 ,020 -,434 ,365
Dificultad 1,24 ,093 -,006 ,029
Ansiedad 2,07 ,000 -,535 -,345
Aplicabilidad 1,76 ,004 -, 151 ,144

A fin de conocer si existian dife-
rencias estadisticamente significativas
en los rangos promedios obtenidos por
cada factor seglin variables demografi-
cas, posteriormente se aplicaron pruebas
U de Mann-Whitney y H de Kruskal Wa-
Ilys para muestras independientes puesto
que la distribucion no fue normal.

Resultados

Orientacion cursada por los alumnos

En lo referido a los cursos evalua-
dos, considerando seis anos de educa-
cion secundaria, los estudiantes perte-
necientes a quinto aflo representaron el
39% (n = 104) de la muestra, siendo el
grupo mayoritario. El resto de la mues-
tra quedo repartido en un 35,6% (n =95)
por estudiantes de 4° afio y un 25,5% (n
= 68) por alumnos del ultimo afio. En
cuanto a la orientacion, la mayor pro-
porcion estuvo dada por los alumnos de
Economia y Administracion, represen-
tando el 64,4% (n = 164) de los adoles-
centes evaluados, habiendo ademas un
27% (n="72) perteneciente a la orienta-
cion Ciencias Sociales y Humanidades,

y un 11,3% (n = 30) cursando Ciencias
Naturales.
Participacion en feria de ciencias

De los 267 evaluados, el 65,2% (n =
174) habia participado al menos una vez
en feria de ciencias. El restante 34,8 %
(n =93) nunca habia presentado trabajos
en ese tipo de eventos.

De quienes habian presentado alguna
vez trabajos en feria de ciencias, el 34%
(n = 60) lo habia hecho una vez. En la
Figura 1 se puede observar que este fue
el mayor porcentaje en cuanto a frecuen-
cia de participacion, y que solamente la
mitad de los adolescentes participd en
dos oportunidades. Se pudo observar
como a medida que aumenta el nimero
de participacion en los adolescentes, se
reduce la cantidad de participantes.

Participacion en feria de ciencias y sexo
En cuanto a la distribucion de la par-
ticipacion en feria de ciencias en funcion
del sexo, se puede observar en la Tabla
2 que el 63,9% (n = 94) de las mujeres y
el 66,7% (n = 80) de los varones habian
participado al menos una vez.
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Frecuencia

T
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g

Cantidad de trabajos presentados en Ferias de Ciencia

Figura 1. Descripcion de la frecuencia
de trabajos presentados en feria de cien-
cias por los alumnos evaluados.

Actitud hacia la investigacion
Considerando que las puntuacio-
nes oscilaban entre uno y cinco puntos,

se puede observar que en promedio la
muestra manifesto estar de acuerdo con
el supuesto de que la investigacion es util.
Respecto de los factores actitud positiva
y aplicabilidad del método a la vida dia-
ria, en promedio se evidencio una actitud
superior al valor medio, lo que indicaria
una actitud con tendencia positiva. Tam-
bién se observo un puntaje superior a la
media en ansiedad ante la investigacion,
indicando bajos montos de ansiedad ante
la investigacion. El factor referido a la
dificultad percibida fue el que presento
un promedio levemente inferior a la me-
dia de la escala, indicando una percep-
cion de cierta dificultad por parte de los
encuestados (ver Tabla 3).

Tabla 2
Distribucion de las variables sexo y participacion en feria de ciencias en la muestra
del estudio
Femenino Masculino Total
n % n % N %
Participacion en feria de ciencias 94 63,9 80 66,7 174 65,2
No participacion en feria de ciencias 53 36,1 40 33,3 93 34,8
Total 147 100 120 100 267 100
Tabla 3 Actitud hacia la investigacion y sexo

Descripcion de los valores medios y
desvios estandares obtenidos en los
dominios de la actitud hacia la inves-

tigacion

Valores estadisticos

M DE

Utilidad 3,98 0,67
Actitud positiva 3,42 0,78
Ansiedad* 3,40 0,92
Aplicabilidad 3,34 0,82
Dificultad* 2,96 0,72

* Escalas recodificadas (ver apartado
“Procedimientos para el analisis de los
datos”)

Para comparar los rangos promedios
de los factores de la actitud hacia la in-
vestigacion segun el sexo, y conocer si
existen diferencias, se aplico una prueba
U de Mann-Whitney.

Los resultados obtenidos indicaron
que existen diferencias estadisticamente
significativas en la dificultad percibida
hacia la investigacion en funciéon del
sexo, siendo mayor la dificultad percibi-
da en las mujeres que en los hombres (Z
=-2.68; p =,007) (ver Tabla 4).

Actitud hacia la investigacion y
participacion en feria de ciencias

Con el objeto de conocer si la dis-
tribucion de las puntuaciones de los
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factores de la actitud hacia la investiga-
cion diferian entre si de forma estadis-
ticamente significativa en funcion de la
presentacion o no de trabajos en feria
de ciencias, se aplicé una prueba U de
Mann-Whitney. Los resultados mues-
tran que la actitud positiva (Z = -3,65;
p =,000) y también la ansiedad hacia la
investigacion (Z = -5,23; p = ,000) di-
fieren entre aquellos que han presentado
trabajos en feria de ciencias y aquellos
que no lo hicieron. Entre quienes parti-
ciparon alguna vez en feria de ciencias,
la actitud positiva y la ansiedad fueron
mayores que entre quienes nunca lo hi-

cieron (ver Tabla 5).

Tabla 4

Comparacion de los rangos promedios
de la actitud hacia la investigacion se-
gun el sexo

U de
Factor Mann-Whitney Z p
Utilidad 7656,50 -1,85 1,063
Actitud positiva 7696,50 -1,79 ,073
Dificultad 7138,50 -2,68 ,007
Ansiedad 7647,00 -1,87 061
Aplicabilidad 8210,50 -0,98 327
Tabla 5

Comparacion de los rangos promedios
de la actitud hacia la investigacion se-
gun la participacion en feria de ciencias

U de
Factor Mann-Whitney 4 P
Utilidad 7410,00 -1,13 256
Actitud positiva 5902,50 -3,65 1,000
Dificultad 8011,50 -,133  ,894
Ansiedad 4959,00 -5,23 ,000
Aplicabilidad 7943,50 =24 805

A fin de poder comparar a los sujetos
evaluados en funcion de la frecuencia de
participacion en feria de ciencias, se re-

agruparon las respuestas de aquellos que
habian participado seis o mas veces en
un solo grupo que se contrastara con los
otros referidos a quienes lo habian hecho
menos veces.

Entonces se aplico una prueba H de
Kruskal Wallys que permitié saber si la
distribucion de las puntuaciones de los
factores de la actitud hacia la investiga-
cion diferia de forma estadisticamente
significativa en funcion de la frecuencia
de participacion de los sujetos en feria
de ciencias. Los resultados obtenidos
indican que la ansiedad percibida (X?
= 14,88; p = ,01) difirié en funcion de
la cantidad de veces que se particip6 en
feria de ciencias, aumentando paralela-
mente a la frecuencia de participacion
(ver Tabla 6).

Tabla 6

Comparacion de los rangos promedios
de la actitud hacia la investigacion se-
gun frecuencia de participacion en feria
de ciencias.

Factor 1 gl p
Utilidad 7,01 5 ,22
Actitud positiva 491 5 43
Dificultad 6,67 5 25
Ansiedad 14,88 5 ,01
Aplicabilidad 2,13 5 83

Concepto de investigacion

Respecto de como definirian la in-
vestigacion los alumnos evaluados, se
encontrd que el 47,7% (n = 124) de la
muestra optd por la opcion “La investi-
gacion es una busqueda de informacion
que permite profundizar el conocimiento
acerca de un tema de interés”. El 37,3%
(n = 97) de los adolescentes se inclind
por la opcion “La investigacion es el
uso de un método, generando nuevos
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conocimientos para solucionar un pro-
blema”. Y el restante 15,0% (n =39) de
los alumnos selecciond la opcion que
afirma “La investigacion es una busque-
da de respuestas para solucionar proble-
mas, siguiendo determinados pasos (un
método)”.

Concepto de investigacion y
participacion en feria de ciencias
Acerca de la definicion de investi-
gacion de los estudiantes evaluados, el
44,1% (n = 75) de quienes habian pre-
sentado trabajos en feria de ciencias
eligi6 la opcion “La investigacion es el
uso de determinados pasos (un méto-

Tabla 7

do), generando nuevos conocimientos
para solucionar un problema”. De todos
modos, puede notarse que le siguié muy
de cerca el porcentaje de estudiantes de
este mismo grupo que eligio la opcion
“La investigacion es una busqueda de
informaciéon que permite profundizar
el conocimiento acerca de un tema de
interés” (n = 66; 38,8%). En el caso de
quienes no habian presentado trabajos
en Feria de ciencia, el 64,4% (n = 58) se
inclind por este ultimo concepto (ver Ta-
bla 7). Aplicando una prueba Chi Cua-
drado, se halldo que existe una relacion
entre ambas variables.

Frecuencias y porcentajes para cada concepto acerca de investigacion, segun si la
muestra presento o no trabajos en Feria de Ciencia.

No presentd

Definicion: Presento trabajos . Total
trabajos
La investigacion es... n % n % n %
1...una busqueda de informacion que per-
mite profundizar el conocimiento acerca 66 38,8 58 64,4 124 47,7
de un tema de interés.
2...una busqueda de respuestas para so-
lucionar problemas, siguiendo determina- 29 17,1 10 11,1 39 15,0
dos pasos (un método).
3...el uso de determinados pasos (un mé-
todo), generando nuevos conocimientos 75 44,1 22 24.4 97 37,3
para solucionar un problema.
Totales 170 100 90 100 260 100
Discusion sitiva, que se percibe su aplicabilidad y

Actitud hacia la investigacién

Puede notarse respecto de la actitud
hacia la investigacion que el promedio
de los estudiantes del grupo estudiado
sostuvo que la investigacion es util para
su formacion. Aparentemente los alum-
nos de nivel medio estarian conformes
con la ensefianza de la investigacion en
este nivel. Podria decirse que la actitud
desarrollada muestra una tendencia po-

que el grado de dificultad percibido esta
por debajo de la media.

Por otra parte, los valores de ansie-
dad fueron superiores al valor medio,
indicando bajos montos de ansiedad,
por ende, favoreciendo a una mejor acti-
tud hacia la investigacion. Siendo que la
mayoria de la muestra habia participado
en feria de ciencias y que el instrumento
preguntaba acerca de la participacion en

107



LAVOOY Y BERROA

tales eventos, podria hipotetizarse una
reduccion de la ansiedad de los encues-
tados frente al conocimiento de los pro-
cesos de feria de ciencias y al desarrollo
de la investigacion en si.

Tales resultados en gran parte coin-
ciden con los hallados en el estudio de
Hein y Tumino (en prensa) con alumnos
universitarios de Kinesiologia. Los au-
tores hallaron que los estudiantes tam-
bién consideraron util la investigacion,
manifestando una actitud positiva y ni-
veles leves en la dificultad percibida. La
diferencia mas notoria se produjo en la
dimension ansiedad, siendo mayor en
los estudiantes del nivel universitario.

Actitud hacia la investigacion y sexo

Investigaciones previas (de Pro Bue-
no y Pérez Manzano, 2014; Vazquez
Alonso y Manassero Mas, 2009, 2011)
encontraron que los varones en la edu-
cacion media suelen poseer una actitud
hacia la ciencia mas favorable que las
mujeres. Sin embargo, en el presente
estudio los resultados no indicaron di-
ferencias en cuanto a la actitud positiva
hacia la investigacion segun el sexo, evi-
denciando la paridad en las condiciones
de ambos grupos frente a la investiga-
cioén como practica de la ciencia. La Uni-
ca diferencia significativa se halld en la
dificultad percibida, siendo mayor en las
mujeres.

En contraposicion a los resultados
presentados, el estudio de de Pro Bueno
y Pérez Manzano (2014) habia encon-
trado tendencia a una vision “un poco”
mas positiva hacia la ciencia en los va-
rones. Pero lo interesante de tal estudio
fue que en la dimension correspondien-
te al ambito de salud, eran las mujeres
quienes tenian una vision mas positiva
de las ciencias que los varones. De alli
podria pensarse que la actual ensefanza

en la diversidad ha permitido un avance
en revertir los tradicionales prototipos
sexistas que no consideraban las faculta-
des naturales de cada individuo.

Actitud hacia la investigacion y
participacion en feria de ciencias

Los resultados mostraron que los
adolescentes que habian participado
al menos una vez en feria de ciencias,
manifestaron una actitud positiva mayor
que quienes nunca lo hicieron. En esta
linea, Coll, Pozo, Sarabia y Valls (1994)
sugieren que la tendencia a la accion que
conlleva una actitud influye en el com-
portamiento de las personas. De este
modo podriamos hipotetizar que quienes
participaron lo hicieron porque tenian
una actitud que los impulso a la accion.
Hein y Tumino (en prensa) hallaron
que los egresados de Kinesiologia que
habian finalizado sus tesis de grado tu-
vieron una actitud mas positiva hacia la
investigacion que los sujetos evaluados
que aun cursaban la carrera. En base a
esto, y teniendo en cuenta que el estudio
de Hein y Tumino fue realizado a nivel
universitario y no en el nivel medio, se
podria llegar a pensar que podria haber
una relacion circular entre la actitud y la
accion, tema que deberia ser estudiado
con mayor profundidad.

Los estudiantes de nivel secundario
evaluados manifestaron una ansiedad
ante la investigacion mayor entre quie-
nes habian participado en feria de cien-
cias. Salvando las diferencias referidas
al nivel educativo, tal resultado contras-
ta con los hallados por Hein y Tumino
(en prensa) en cuanto a la ausencia de
diferencias en la percepcion de ansie-
dad entre quienes cursaban la carrera y
los egresados de ella. Una posible ex-
plicacion de este hecho seria que los
adolescentes que se presentaron en la
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feria de ciencias no s6lo comprenden las
implicaciones del desarrollo de un pro-
yecto de investigacion, sino que se ven
expuestos a otros aspectos, como ser la
comunicacion directa con un publico va-
riado y desconocido o el verse expuestos
ante un jurado evaluador. En este caso,
la conciencia de los estudiantes en cuan-
to a la complejidad del proceso y la di-
versidad de habilidades requeridas en él
podria generar tales niveles de ansiedad
mas elevados.

Segun se mencionara en un aparta-
do anterior, debe considerarse el hecho
de que el instrumento no presenta enun-
ciados vinculados a la actividad de fe-
ria de ciencias, sino con investigacion
en general. Pero podria ser que quienes
participaron en feria de ciencias asocien
la investigacion con instancias de feria
de ciencias, mientras que quienes nun-
ca participaron podrian asociarla con
tareas escolares de investigacion con
menor grado de complejidad, cuyos
niveles de ansiedad serian consecuen-
temente menores debido a su enverga-
dura y acercamiento a lo cotidiano. Esta
posible hipotesis se apoya en lo afirma-
do por Moreno Bayardo (2005), para
quien existe un concepto generalizado
que asocia el nombre de “investigacion”
con tareas Unicamente de “busqueda de
informacion”, que no necesariamente
requieren organizar, sintetizar o proble-
matizar informacion para producir nue-
vo conocimiento como pretenden para la
investigacion los ambitos académicos.

Concepto de investigacion y
participacion en feria de ciencias

El hecho de que haya predominado la
eleccion del concepto de investigacion
que da cuenta de un método para hallar
soluciones a problemas entre quienes
han presentado trabajos en feria de cien-

cias, podria indicar que la preparacion
para este tipo de eventos y la participa-
cién en ellos favorece la comprension
acerca del concepto de investigacion, lo
cual podria responder a la relacion halla-
da entre ambas variables. Quienes nun-
ca han participado se inclinaron en su
mayoria por un concepto que, cOmo se
menciond en un parrafo anterior, More-
no Bayardo (2005) caracterizaba como
de “busqueda de informacion” mas que
como un método con el objeto de solu-
cionar problemas especificos.

De todos modos, invita a la reflexion
el hecho de que menos de la mitad de
quienes habian presentado trabajos de
investigacion, lograron reconocer como
principal aporte de la investigacion el
hecho de generar nuevos conocimientos
a través de un método. A partir de los da-
tos se vuelve necesario repensar acerca
del como se esta trabajando la ensefianza
de la investigacion en el nivel medio.

Conclusiones

Es posible observar que los encues-
tados que participaron con mayor fre-
cuencia en feria de ciencias han obteni-
do valores mas altos en su actitud hacia
la investigacion. Por ello seria oportuno
generar investigaciones que busquen
precisar si realmente la tarea en este
sentido esta logrando influir sobre los
alumnos.

Aunque esto no sucediera asi, puede
notarse que, para quienes naturalmente
poseian una actitud positiva hacia la in-
vestigacion, resultd favorable propiciar
contextos en los que se exprese, forta-
lezca y profundice la actitud poseida,
estimulando la formacion cientifica de
los estudiantes, altamente necesaria y
valorada hoy.

Un estudio de Vazquez Alonso y Ma-
nassero Mas (2009), referido a patrones
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actitudinales de la vocacion cientifica
y tecnologica en estudiantes de nivel
medio, mostré que las variables actitu-
dinales son predictoras significativas de
la vocacion en ciencia y técnica y que
el nucleo comun, tanto para el sexo fe-
menino como para el masculino, estaba
constituido por los enfoques innovado-
res en la educacion cientifica. El presente
estudio mostré una tendencia favorable
en la actitud positiva hacia la investiga-
cion por parte de adolescentes del ciclo
orientado de nivel medio. Ello estimula
a que todo el personal de las institucio-
nes continiie buscando estrategias para
profundizar la formacion basada en el
desarrollo de una actitud positiva hacia
la investigacion. Es evidente que a nivel
cognitivo los alumnos han comprendido
su utilidad; pero a nivel emocional, si
bien no se puede decir que se percibie-
ron ansiosos, alin es necesario generar
contextos de mayor disfrute del proceso
y el producto de la investigacion.

Por ello se sugiere afianzar desde
las asignaturas la utilidad de la inves-
tigaciéon en el contexto cotidiano del
estudiante, como contraposicion al tra-
dicional enfoque que reservaba la in-
vestigacion unicamente para instancias
universitarias. En ese sentido cabe re-
cordar lo explicado por Martinez Ro-
driguez y Marquez Delgado (2014), en
cuanto a que solucionando problemas
teorico-practicos la persona asimila de
modo consciente el método cientifico
y desarrolla gradualmente los modos
de accion caracteristicos del sistema de
conocimientos, habilidades y valores de
la formacion en investigacion. El desa-
fio, entonces, pasa a ser doble: a nivel
de cada docente, asi como de cuerpo co-
legiado institucional que atna criterios
de abordaje estimulantes para toda su
comunidad educativa.
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RESUMEN

La presente investigacion trato de establecer en qué medida la adic-
cion a internet se relacionaba con las dimensiones de la participacion de
la espiritualidad cristiana de los estudiantes, tanto de la escuela prepa-
ratoria como de los alumnos de pregrado en una universidad de orien-
tacion confesional en el noreste de México. Esta investigacion responde
a un disefio cuantitativo, ex post facto, descriptivo, exploratorio, trans-
versal y correlacional. La poblacion fue de 1752 alumnos inscritos y la
muestra estuvo formada por 234 estudiantes de los niveles preparatorio
y de pregrado. Se encontro que existe relacion significativa negativa en-
tre la adiccion a internet y las diferentes dimensiones de la Escala de
Participacion de la Espiritualidad Cristiana. Con respecto al género, se
observo que los varones tuvieron una relacion negativa entre la adiccion
a internet y las dimensiones adoracion, meditacion, examen de concien-
cia y servicio. En el estudio no se observaron alumnos con problemas
graves de adiccion a internet. Algunos de ellos tienen un uso de modera-
do a alto de esta tecnologia, sin que llegue a ser un problema de adiccion
severo. Las edades mas susceptibles son de 19 a 21 arios.

Sin embargo, un mayor uso de internet se relaciono negativamente
con las distintas disciplinas de la espiritualidad cristiana, lo que permite
inferir que el tiempo dedicado a la tecnologia afecta de manera inversa
a la participacion de la espiritualidad cristiana.

Palabras clave: adiccion a internet, espiritualidad, estudiantes.

e¢ ESTUDIOS

Introduccion
En el mundo actual, las actividades
de esparcimiento y/o ludicas han evo-
lucionado tanto en variedad como en
calidad. Antes, los jovenes pasaban mas

Gabriela de Sousa Matias, Escuela de Te-
rapia Fisica y Rehabilitacion, Universidad de
Montemorelos, México.

La correspondencia concerniente a este arti-
culo puede ser enviada a Gabriela de Sousa Ma-
tias, correo electronico: losbelve@gmail.com

tiempo en actividades formativas y con
mayor actividad fisica. Hoy, la tecno-
logia ha acaparado la atenciéon y con-
centrado en pocos dispositivos muchas
posibilidades de distraccion y esparci-
miento, con grandes estimulos fisiolo-
gicos, emocionales y psicologicos (Mar-
gulis, 2007).

Una de las tecnologias mas usadas
por nifios, adolescentes y jovenes desde
fines del siglo XX es internet. La usan
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no solo como medio de comunicacién y
estudio, sino principalmente como me-
dio de entretenimiento, con todas las
posibilidades que ofrece (Garcia-Pifia,
2008).

Los jovenes probablemente usan
mas de su tiempo en internet que en las
actividades de recreacion y/o formacion
académica y probablemente usan mas
tiempo en internet que en su relacion
personal con Dios. La preocupacion de
los educadores adventistas en la actuali-
dad entiende que el futuro de la sociedad
quedara determinado por los jovenes de
hoy. Existe un peligro potencial en la
tecnologia que propicia contenidos ca-
paces de corromper la mente y degradar
el caracter de los jovenes (White, 1975).

La ciberadiccion se observa cuando
el nifio deja de verse con sus amigos y se
instala frente a la pantalla con videojue-
gos, cuando el adolescente presta mas
atencion a su iphone que a su novia o
cuando el joven no rinde en los estudios
porque revisa obsesivamente su correo
electronico. En todos estos casos, hay
una clara interferencia negativa en la
vida cotidiana (Estalld, 2001, citado en
Echeburua Odrizola y De Corral Garga-
llo, 2010).

Por considerar que “hay quienes se
exponen temerariamente al peligro y a
las tentaciones” (White, 1977) y que la
vida devocional puede verse afectada
por el mal uso de la tecnologia, surgio el
interés de investigar esta realidad en un
grupo de estudiantes universitarios.

Adiccion a internet

Los avances de la tecnologia de la
comunicacion ejercen impacto sobre los
paradigmas sociales y economicos. En
la actualidad, el facil acceso a internet
conlleva tanto riesgos como oportunida-
des (Young y Nabuco de Abreu, 2011).

Algunos usuarios de internet con sinto-
mas de adiccidon muestran consecuen-
cias negativas en las areas académica,
social y laboral. Se entiende que el uso
adictivo de internet es un trastorno de
control de impulsos que no implica la
utilizacion de sustancias toxicas; por
eso se le suele llamar adiccion no qui-
mica (Young, 1998). La excesiva preo-
cupacion y el bajo control de impulsos
0 comportamientos con respecto al uso
de computadoras ¢ internet conducen a
un deterioro que se asocia con trastor-
nos psicologicos (Weinstein y Lejoyeux,
2010).

Algunos estudios hablan de internet
como un medio fresco de comunicacion,
que permite al usuario la posiblidad de
usarla como un medio de evasion y aun
como una automedicacion (Kandell,
1998). Cualquier actividad que se reali-
za de manera desmedida es susceptible
de convertirse en una adiccion, con la
presencia o no de una sustancia quimica
(Echeburtia Odrizola y De Corral Gar-
gallo, 1994). Varios estudios muestran
que los adolescentes son los mas sus-
ceptibles de desarrollar la adiccion a
internet (Choi et al., 2009; Ferron y Du-
guay, 2004; Mottram y Fleming, 2009;
Tornaim Spritzer, [lana Pinsky, Zaleski,
Caetano y Tavares, 2009; Van Rooij,
Schoenmakers, Vermulst, van den Eijn-
den y van de Mheen, 2011; Xiao-Si, Ze-
Aiy Wen, 2000).

Las conductas, en general, que es-
tan asociadas al placer que provoca el
evento se denominan reforzadores. Es-
tos reforzadores pueden ser positivos o
negativos y se denominan motivacion
positiva o motivacion aversiva. Ini-
cialmente, un reforzador positivo hace
que el individuo repita la accion que le
produce placer. Pero el reforzador se
transforma en negativo cuando termina
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controlando a la persona que busca eva-
dirse de tensiones emocionales.

En el contexto hispanico, se encon-
tro que el 9.6% de los adolescentes es-
pafioles menores de edad hacian un uso
excesivo de la red. En cuanto a la edad,
se observo que con la edad aumentaba el
uso diario de la web (Vifas Poch, 2009).
Sin embargo, otro estudio también rea-
lizado en Espafia con jovenes univer-
sitarios de ambos sexos mostrd que la
cifra de jovenes que usaban internet
excesivamente llegaba solamente al 1%
(Muioz-Rivas, Navarro Perales y Orte-
ga de Pablo, 2003). Estudios similares
analizaron la prevalencia de la adiccion
a internet entre adolescentes y jovenes
en otros paises de América Latina, Eu-
ropa y Asia (Castellana Rosell, Sanchez
Carbonell, Graner Jordana y Beranuy
Fargues, 2007; Kaltiala-Heino, Linto-
nen y Rimpeld, 2004; Ko et al., 2010;
Park, Kim y Cho, 2009; Siomos, Dafou-
li, Braimiotis, Mouzas y Angelopoulos,
2008; Tornaim Spritzer et al., 2009; Van
Rooij et al., 2011; Whang, Lee y Chang,
2003; Xiao-Si et al., 2006; Yang y Tung,
2007).

Un estudio realizado por Kelton
(citado en Throop, 2007) arroj6 como
resultado que el 65% de las conyuges
pasan mas tiempo en la computadora y
en el cyberespacio que con sus parejas.
También se ha visto que en las personas
con uso excesivo de internet se ve afec-
tada la calidad laboral, llegando a veces
a ser grave (Griffiths, 2010). La mitad de
los empleados usan internet en horario
de trabajo con fines personales, lo que
se traduce en una disminucion de la pro-
ductividad, un mal servicio al cliente, un
uso ilegitimo de los recursos de la red
institucional y hasta el riesgo de que las
empresas puedan tener compromisos le-
gales (Young, 2010).

Internet y adicciones

Los estudios muestran que la utili-
zacion de videojuegos tiene un efecto
fisiologico desfavorable para los nifios
y adolescentes (Baldaro et al., 2004;
Borusiak, Bouikidis, Liersch y Russe-
11, 2008), al producir en el cerebro una
excitacion emocional y una disminucion
de las regiones que regulan el autocon-
trol (Mathews, 2007). Por otro lado, las
investigaciones relacionan los videojue-
gos violentos con conductas agresivas
y un estado de hostilidad en el jugador
(Anderson y Carnagey, 2009; Anderson
y Murphy, 2003; Barlett, Harris y Bal-
dassaro, 2007; Farrar, Krcmar y Nowak,
2006; Fischer, Kastenmiiller y Greiteme-
yer, 2010; Konijn, Bijvank y Bushman,
2007; Polman, de Castro y van Aken,
2008; Swing y Anderson, 2007). Los vi-
deojuegos desensibilizan al individuo y
provocan una menor reaccion frente a si-
tuaciones violentas; por lo tanto, aumen-
ta la agresividad del sujeto frente a las
diversas situaciones (Bartholow, Sestir
y Davis, 2005; Funk, Buchman, Jenks y
Bechtoldt, 2003; Staude-Miiller, Bliese-
ner y Luthman, 2008). Por el contrario,
algunos investigadores sugieren que la
eleccion del juego agresivo se debe a
una agresividad previa del jugador y no
viceversa, y que no hay evidencia su-
ficiente para aceptar que el jugador de
juegos agresivos aumenta su agresividad
a largo plazo (Wolock, 2004).

Otro tipo de adiccion que se relacio-
na con el uso de internet es el cybersexo.
El aumento del uso de la tecnologia fa-
cilita la obtencion del estimulo sexual a
través de internet y teléfonos celulares.
A esta realidad se suma que el cybersexo
puede ser de bajo costo y que algunas
personas que sufren depresion, soledad,
ira, angustia o decepciones, hagan un
uso indebido de la internet, por lo que
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hay comorbilidad entre la adiccion al
cybersexo y los trastornos psicologicos
mencionados (Tiizer, 2011). Este tipo
de personas son vulnerables y presentan
una correlacion positiva entre adiccion y
soledad (Esen y Siyez, 2011).

Adiccion a internet y trastornos
psicologicos

Algunas investigaciones muestran
que los usuarios utilizan excesivamente
internet para buscar alivio emocional,
mitigar sus sentimientos de desespe-
ranza (Vifias Poch, 2009) y escapar de
la realidad que los rodea (Kwon, Chung
y Lee, 2011). Otros factores de riesgo
para la adiccion a internet son la insa-
tisfaccion familiar, una actitud favorable
hacia la bebida y el estrés por eventos
recientes (Lam, Peng, Mai y Jing, 2009).

También se relaciona la adiccion a
internet con el neuroticismo (Astonitas
Villafuerte, 2005), una inclinacion ha-
cia los comportamientos obsesivo-com-
pulsivos y una mayor inclinacion hacia
la depresion, la hostilidad y la psicosis
(Dong, Lu, Zhou y Zhao, 2011), tras-
tornos psiquicos con alta impulsividad
(Cao, Su, Liuy Gao, 2007) y un aumen-
to de la bisqueda de recompensa y de
novedad (Ko et al., 2010).

Por otro lado, un mayor uso de las
computadoras, tanto en la escuela como
en el hogar, genera un menor desarrollo
social y emocional (Seo, Chun, Jwa y
Choi, 2011; Shyam y Bhoria, 2011), ma-
yor ansiedad (Ferron y Duguay, 2004)
y sintomatologia depresiva (Ha et al.,
2007).

En Taiwan, un estudio sobre adic-
ciébn a internet encontré que, de 10
adolescentes que cumplian con los pa-
rametros de adiccidn, todos tenian un
historial de problemas familiares, con
las finanzas, con la gestion del tiempo,

con el rendimiento académico, con la
salud y la tolerancia y manifestaban un
comportamiento  obsesivo-compulsivo
(Tsai y Lin, 2003).

Con respecto a las dindmicas fami-
liares, Park et al. (2009) encontraron que
la comunicacion familiar, las relaciones
con los padres, la cohesion familiar y la
exposicion a violencia familiar se corre-
lacionaban con la adiccion a internet.
Sin embargo, un estudio de Liu y Kuo
(2007) no encontré diferencias signi-
ficativas entre estudiantes adictos y no
adictos con respecto a las dindmicas fa-
miliares.

A pesar de ello, cuando la adiccion
se presenta, pueden desarrollarse algu-
nas conductas negativas en las relacio-
nes familiares, en las relaciones con el
medio social y una disminucion en el
rendimiento académico (Kandell, 1998).
Navarro-Mancilla 'y Rueda Jaimes
(2007) reportaron que los adolescentes
que hacen un uso desmedido de internet
presentan problemas de salud fisica y
mental, aumento de sus problemas fami-
liares y deterioro de sus relaciones so-
ciales y logro académico, lo que conlle-
va a aumentar su depresion y favorecer
la aparicion del trastorno bipolar. Otro
estudio afirma que, en el grupo de adic-
tos, existia un bajo nivel de autoestima
y malas relaciones interpersonales, las
que eran poco duraderas y superficiales
(Jiménez y Pantoja, 2007).

La espiritualidad cristiana

La espiritualidad cristiana esta de-
terminada esencialmente por su objeto,
es decir, el Dios infinito, pero personal
(Berthoud, 2010). La espiritualidad es,
principalmente, una conexion con Dios,
que lleva a una conexion con el proji-
mo Yy, a la vez, conecta a ambos (Ellens,
2008).
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Los cristianos a veces definen como
espiritualidad el conocimiento de Dios,
pero, en realidad, la espiritualidad es la
respuesta del ser humano hacia Dios por
el amor que le proporciona. El ser hu-
mano puede tener mucho conocimiento
de Dios, pero si ese conocimiento no lo
lleva a obedecerlo, alabarlo y reveren-
ciarlo, no se puede decir que existe una
espiritualidad (Barbosa de Sousa, 2005).
Por tanto, la espiritualidad es una forma
de vivir la vida en la justicia y el amor.
Hablar de espiritualidad no es hablar de
una parte de la vida, sino de toda la vida
(Mena Loépez, 2013). Si la espiritualidad
lleva a buscar un encuentro con Dios, a
relacionarse con ¢l, es una espirituali-
dad de religion, es decir, busca ligarse
nuevamente con el Creador (Comblin,
1990; Perrin, 2007).

Malmim (2013) encontr6 que tanto
la oracion como la espiritualidad se re-
lacionan positivamente con el manejo
del estrés y con la salud. Ademas, Reuss
(2007) encontr6 que la oracion y la ado-
racion afianzan las comunidades y desa-
rrollan la espiritualidad.

La participacion en la adoracion, la
oracion y los cultos durante la adoles-
cencia favorecen la vida espiritual en la
fase adulta (O"Connor, Hoge y Estrela-
da, 2002). Estos factores llevan al adulto
a mantenerse firme en su practica espi-
ritual.

En la espiritualidad, la adoracion se
manifiesta de diversas maneras. Una de
ellas es el cuidado del cuerpo, que tiene
una relacion directa con la mayordomia.
Estudios realizados con miembros de la
iglesia adventista afirman que la salud
tiene un correlacion positiva con la espi-
ritualidad y la religiosidad (Cotton, Ze-
bracki, Rosenthal, Tsevat y Drotar, 2006).

La espiritualidad, la oracion y el ser-
vicio se ven reflejados en un cristiano

cuando suple las necesidades del proji-
mo y lo sirve. Una iglesia que se organi-
za y sirve al projimo se motiva y se ac-
tiva (Moxley, Washington y McElhaney,
2012). Un estudio realizado con 133
alumnos de pregrado de una universidad
catdlica encontrd que existia una rela-
cion significativa positiva entre la espi-
ritualidad, el servicio y la satisfaccion
con la vida. Una vida espiritual activa
favorece la calidad de vida de la persona
(Chidarikire, 2012; Pashak y Laughter,
2012). Ademas, existe una relacién po-
sitiva entre la espiritualidad y la gene-
rosidad (Bardy y Hapenny, 2010). Se
encontrd que trabajadores sociales del
estado que son espirituales tienen mayor
nocion de trascendencia, mas compa-
sion por el projimo y mejor relacion en
su trabajo, ya sea con los empleadores
como con los ciudadanos (Houston y
Cartwright, 2007).

La espiritualidad ha favorecido tanto
la salud fisica como la mental y aun la
recuperacion de las adicciones. Varia-
bles como la religion y la espiritualidad
protegen a los individuos de la adiccion
y favorecen el proceso de tratamiento y
recuperacion (por ejemplo, los alcohd-
licos).Quienes tenian fe en la oracion y
hacian meditacion tuvieron resultados
positivos sobre la adiccion (Gutiérrez
Reynaga, Andrade Palos, Jiménez Tapia
y Juarez Garcia, 2007).

La espiritualidad que se centra en
la busqueda de significado, propodsito
y trascendencia se asocia significativa-
mente con la reduccion del estrés per-
cibido y la depresion y con la disminu-
cion en la tendencia al alcoholismo y las
adicciones (Wiggins, Uphold, Shehan y
Reid, 2008).

Se ha observado que la espiritualidad
favorece una actitud de agradecimiento a
Dios que, a su vez, favorece las buenas

116



ADICCION A INTERNET Y PARTICIPACION DE LA ESPIRITUALIDAD

relaciones interpersonales y la salud
(Emmons y Kneezel, 2005). Un estudio
realizado con estudiantes evangglicos,
divididos en grupos de estudiantes que
asisten a instituciones religiosas y no re-
ligiosas, observo que los estudiantes que
eligen ser cristianos y asisten a una insti-
tucion evangélica tienen un compromiso
mucho mas fuerte con sus creencias que
los que estudiaron en universidades no
confesionales (Railsback, 2006).

Un estudio con adolescentes de Ma-
lasia encontré una relacion significativa
negativa entre la espiritualidad y la adic-
cioén a internet, siendo las mujeres las
que marcaron la diferencia (Charlton,
Soh, Ang y Chew, 2013). Las evidencias
muestran que una participacion espiri-
tual activa favorece una vida de relacion
con Dios. Al mismo tiempo, pareceria
que un mayor uso de internet, que puede
llevar a la adiccion, hace que estas prac-
ticas tengan un menor impacto en la vida
de los estudiantes.

De alli que surge el interés de cono-
cer cual es el efecto del uso de internet
sobre el crecimiento espiritual de los jo-
venes en los siguientes aspectos: (a) ora-
cion, (b) arrepentimiento, (¢) adoracion,
(d) meditacion, (e) examen de concien-
cia, (f) lectura de la Biblia, (g) evange-
lismo, (h) compafierismo, (i) servicio y
(j) mayordomia.

Por lo tanto, la pregunta que guio esta
investigacion fue la siguiente: ;Existe
relacion significativa entre la adiccion a
internet y cada una de las dimensiones
de la participacion de la espiritualidad
cristiana en estudiantes de la Universi-
dad de Montemorelos?

Metodologia
Esta investigacion responde a un di-
seflo cuantitativo, descriptivo, transver-
sal y correlacional. La investigacion fue

no experimental, ex post facto. Recogio
datos de los alumnos sobre las horas de
esparcimiento usadas en internet y su
perfil de espiritualidad cristiana.

Poblaciéon y muestra

La poblacion estuvo compuesta por
el conjunto de alumnos que cursaban es-
tudios en el nivel preparatorio y de las
29 carreras de nivel de pregrado de una
universidad de orientacion confesional
del noreste de México, durante el segun-
do semestre del ciclo escolar 2010-2011.
Segun los registros del departamento de
admision, en ese periodo se hallaban
inscriptos 1,752 estudiantes.

La muestra, seleccionada mediante
un procedimiento probabilistico aleato-
rio, quedd constituida por 234 sujetos,
que representa el 13.35% del total del
alumnado; 144 de los sujetos fueron de
género masculino (61.5%), 88 de género
femenino (37.6%) y dos sujetos no re-
portaron el género (.9%). El 41% vivia
en las residencias estudiantiles como
alumnos internos. El 59% del grupo
participante estuvo compuesto por estu-
diantes externos.

En cuanto a la edad, la mayor fre-
cuencia se encontrd en el rango que va
de 19 a 21 afios, con 119 estudiantes que
representan el 50.9% de la muestra.

Instrumentos

Cuestionario de adicciéon a inter-
net. El instrumento seleccionado para
medir la adiccion a internet fue el Cues-
tionario de Problemas Relacionadas
con el uso de Internet (CERI). El CERI
(Beranuy Fargues, Chamarro Lusar,
Graner Jordania y Carbonell Sanchez,
2009), compuesto por 10 items, for-
mando un modelo bifactorial. El primer
factor, denominado conflictos intraper-
sonales, estd compuesto por seis items
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que explican el 27.14% de la varianza;
el segundo factor, denominado conflic-
tos interpersonales, estd compuesto por
cuatro items que explican el 12.18% de
la varianza. La confiabilidad, medida
con el alfa de Cronbach, mostrd un in-
dice para el primer factor de .74 y para
el segundo de .75. Seglin los autores del
CERI, en conjunto, la escala obtuvo una
consistencia interna de .77, considerada
aceptable.

El CERI se valora mediante una es-
cala tipo Likert de cuatro opciones: (a)
1: nunca, (b) 2: ocasionalmente, (c) 3:
frecuentemente'y (d) 4: siempre. La pun-
tuacion total tiene un rango posible que
va de 10 a 40 puntos.

Escala de la participacion de la es-
piritualidad cristiana. La variable de-
pendiente participacion de la espiritua-
lidad cristiana fue medida con la Escala
de la Participacion de la Espiritualidad
Cristiana (EPEC) (Thayer, 2004) tradu-
cida y adaptada al espafiol por Quiyono
(2014).

El EPEC se compone de 50 items
agrupados en 10 dimensiones, que se va-
loran mediante una escala Likert de seis
opciones: (a) 1: nunca, (b) 2: muy raras
veces, (¢) 3: raras veces, (d) 4: ocasio-
nalmente, (e) 5: frecuentemente y (f) 6:
muy frecuentemente. La puntuacion to-
tal posible tiene un rango que va de 50 a
300 puntos.

Las diez dimensiones del EPEC son
las que se describen a continuacion: (a)
oracion, con cinco items; (b) arrepenti-
miento, con cinco items; (c) adoracion,
con cuatro items, (d) meditacion, con
cinco items; (e) examen de conciencia,
con siete items; (f) lectura de la Biblia,
con siete items; (g) evangelismo, con
cuatro items; (h) compafierismo, con cin-
co items; (i) servicio, con cuatro items y
(j) mayordomia, con cuatro items.

La confiabilidad del EPEC, medida
por el alfa de Cronbach, fue de .97, con-
siderada muy buena.

En este estudio se eliminaron los
items 33 y 50 por tener una escala de
medicion diferente.

Procedimientos

Para la recoleccion de los datos,
se solicitd autorizacidon por escrito al
director de cada facultad para la apli-
cacion del instrumento. También se
solicité permiso por escrito al coordi-
nador de cada carrera implicada en el
estudio.

El instrumento fue aplicado por la
investigadora en forma grupal, prove-
yendo informacion suficiente para con-
testar el instrumento y se garantizé el
anonimato en la manipulacion de los
resultados.

Para el analisis de los datos se uti-
liz6 el coeficiente de correlacion r de
Pearson para observar si existia rela-
cion significativa entre las variables del
estudio.

Resultados
Adiccion a internet
El item de la variable adiccion a
internet que obtuvo una mayor puntua-
cion fue el cinco —Cuando navegas por
internet, jte pasa el tiempo sin darte
cuenta? —, con una media de 2.83 en
una escala de 1 a 4. Esto da cuenta del
problema de pérdida de control frente
a los estimulos de la red y al proble-
ma de la administracion del tiempo. El
item que obtuvo una menor puntuacion
fue el 10 —Cuando no estas conectado
a internet, /te sientes agitado o preocu-
pado?—, con una media de 1.35, lo que
muestra un menor grado de problemas
por el sindrome de abstinencia por falta
de conexion (ver Tabla 1).
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Tabla 1
Descriptivos de los items de la variable adiccion a internet
ftem M DE
1. Cuando tienes problemas, conectarte a internet te ayuda a evadirte de ellos. 2.02 .864
2. (Con qué frecuencia anticipas tu proxima conexion a la red? 2.48 .947
3. /Piensas que la vida sin internet es aburrida, vacia y triste? 1.85 928
4. ;Te enfadas o te irritas cuando alguien te molesta mientras estas conectado? 1.64 755
5. Cuando navegas por internet (te pasa el tiempo sin darte cuenta? 2.83 902
6. ( Te resulta mas facil o comodo relacionarte con la gente a través de internet que en  1.88 .890
persona?
7. ({Con qué frecuencia haces nuevas amistades con personas conectadas a internet? 1.95 11
8. (Con qué frecuencia abandonas las cosas que estas haciendo para estar mas 1.94 .696
conectado a la red?
9. (Piensas que tu rendimiento académico o laboral se ha visto afectado 2.05 .894
negativamente por el uso de la red?
10. Cuando no estas conectado a internet jte sientes agitado o preocupado? 1.35 .599

También se analizo si existia diferen-
cia de media de adiccion a internet entre
los grupos determinada por el género
de los estudiantes. Mediante la prueba
t de Student, se observd que no existia
diferencia significativa de adiccion a
internet entre varones y mujeres (t(m) =
-1.527, p = .128).

Se busco establecer si existia diferen-
cia de media de adiccion a internet entre
los grupos determinados por la edad de
los estudiantes. E1 ANOVA mostré que
existia diferencia significativa de media
de adiccion a internet entre grupos de-
terminados por la edad (F' (3200 = 3430, p
=.018). Los estudiantes de 16 a 18 afos
obtuvieron una puntuacion mas alta (M
= 21.46) que los de 19 a 21 afios (M =
19.84), los de 22 a 25 (M =19.31) y que
los mayores de 25 (M = 17.90).

Por ultimo, se buscd establecer si
existia diferencia de media de adiccion
a internet entre los grupos determinados
por el tipo de residencia de los estudian-
tes. Los resultados de la prueba ¢ de Stu-
dent mostraron que no existia diferencia

de media de adiccion a internet entre
estudiantes internos y externos (7.,
=526, p=.599).

Participacion de la espiritualidad
cristiana

En la variable participacion de la
espiritualidad cristiana, el item con ma-
yor valoracion fue el 24 —Aun cuando la
maldad se ve tan poderosa y penetrante,
tengo la confianza de que la voluntad
de Dios finalmente hara justicia—, con
una media de 5.53 en una escala de 1 a
6 puntos. El otro item que pertenece a
la misma dimension y obtuvo la misma
media (M = 5.53) fue el 25, que declara:
Aun cuando una situacion se vea irreme-
diablemente dificil o dolorosa, tengo la
confianza de que mediante su providen-
cia, Dios podra sacar algo bueno de eso.
Ambos items corresponden a la dimen-
sion examen de conciencia (ver Anexo).

La menor puntuacion la obtuvo el
item 17 —Registro en mi diario perso-
nal mis pensamientos espirituales—,
con una media de 2.83. Parece que

119



DE SOUSA MATIAS

los estudiantes no tienen el habito muy
arraigado de escribir un diario personal
de ejercicios espirituales.

Se analizo si existia diferencia de
participacion en espiritualidad cristia-
na entre los grupos determinados por el
género. Los resultados de la prueba ¢ de
Student mostraron que existe diferencia
significativa de las dimensiones medi-
tacion (t(m) =2.328, p =.021), examen
de conciencia (t(m) = 3.943, p = .000)
y servicio (t(zzg) = 1.972, p = .050) en-
tre grupos de estudiantes determinados
por el género. Los varones obtuvieron
una mayor puntuacion en la dimension
meditacion (M = 4.10) que las mujeres
(M = 3.78). En la dimensioén examen de
conciencia, los varones obtuvieron una
mayor puntuaciéon (M = 5.17) que las
mujeres (M = 4.79). Lo mismo sucedid
con la dimensioén servicio, en la que los
varones obtuvieron una mayor puntua-
cion (M = 4.05) que las mujeres (M =
3.76).

También se analizo si existia diferen-
cia significativa de la participacion en la
espiritualidad cristiana de acuerdo con
la edad de los estudiantes. E1 ANOVA
mostré que existia diferencia significa-
tiva en la dimension mayordomia entre
los grupos determinados por la edad
(F 3005 = 2.863, p = .038). Los estudian-
tes de 16 a 18 afios obtuvieron una pun-
tuacion mas baja (M = 3.71) que los de
19 a 21 afios (M =3.96), que los de 22 a
25 (M = 4.00) y que los mayores de 25
afos (M =4.51).

Otro analisis busco establecer si
existia diferencia de media de partici-
pacion de espiritualidad cristiana en-
tre los grupos determinados por el tipo
de residencia: internos y externos. La
prueba ¢ de Student mostré que existia
diferencia significativa en la dimension
mayordomia entre los estudiantes inter-

nos y externos (t(m) = 1.979, p = .049).
Los estudiantes internos obtuvieron una
mayor puntuacion (M =4.13) que los es-
tudiantes externos (M = 3.85).

Relacion entre adiccion a internet
y participacion en la espiritualidad
cristiana

Para evaluar la relacion entre la adic-
cion a internet y las dimensiones de la
participacion en la espiritualidad cristia-
na se realizo una prueba r de Pearson.

Los resultados mostraron que existe
una correlacion significativa negativa
entre la adiccion a internet y las siguien-
tes dimensiones de la escala de parti-
cipacion de la espiritualidad cristiana:
arrepentimiento (» = -.142, p = .030),
adoracion (r = -.146, p = .026) y medi-
tacion (» = -.139, p = .033). Ademas, se
indagd qué dimension de la adiccion a
internet era la que tenia relacion signi-
ficativa con estas dimensiones y se en-
contrd que solo los conflictos intraper-
sonales tenian una relacion significativa
negativa: arrepentimiento (» =-.165, p =
.012), adoracion (r = -.169, p = .010) y
meditacion (r =-.131, p = .045).

Las dimensiones lectura de la Biblia,
servicio y mayordomia también correla-
cionaron de manera significativa y nega-
tiva con la adiccion a internet (r = -.130,
p=.048; r=-.159, p = .015; r =-.187,
p =.004) respectivamente, pero solo con
la dimension de conflictos interpersona-
les de la escala de adiccion a internet:
lectura de la Biblia (r =-.142, p = .031),
servicio (r=-.161, p =.014) y mayordo-
mia (r =-.184, p = .005).

La dimension examen de conciencia
de la escala de participacion de la espi-
ritualidad cristiana correlaciono signifi-
cativamente con la adiccion a internet (
=-.190, p =.004). Se encontrd que tenia
una relacion significativa negativa con
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los conflictos intrapersonales (r = -.154,
p =.018) y con los conflictos interperso-
nales (r =-.203, p = .002).

Finalmente, no se encontrd relacion
significativa entre la adiccion a internet y
las dimensiones evangelismo (r = -.070,
p = .287), compafierismo (r = -.082, p =
.211) y oracion (r =-.085, p = .194).

Comparaciones segun nivel de adiccion

Se recodifico la variable adiccion a
internet, a fin de determinar dos grupos
extremos. El primer grupo, denominado
grupo de uso normal de internet, corres-
ponde al primer cuartil, cuyo punto de
corte se ubicod en 17 puntos, en una es-
cala de 10 a 40. Este grupo esta formado
por 78 sujetos que representan el 33.3%
de la muestra.

El segundo grupo, denominado gru-
po de adiccion moderada, corresponde
al Gltimo cuartil, cuyo punto de corte se
ubicd en 23 puntos y estd formado por
64 sujetos que representan el 27.4% de
la muestra.

Se utilizo la prueba estadistica ¢ de
Student y se encontrd que la unica di-

Tabla 2

mension en la que existe diferencia sig-
nificativa fue la dimension examen de
conciencia (£, =2.237, p =.027) entre
los grupos determinados por su adiccion
a internet. El grupo de uso normal de in-
ternet mostrd una mayor puntuacion (M
= 5.18) que el grupo de adiccion mode-
rada (M = 4.90).

También se realizaron analisis por
género para observar si existia diferen-
cia significativa de perfiles de media de
la variable participacion de la espiritua-
lidad cristiana y sus dimensiones entre
los grupos determinados por su adiccion
a internet.

En el caso del género femenino, se
observo que ninguna de las dimensiones
resulto significativa.

En cuanto al género masculino, se
encontraron diferencias significativas
entre los grupos de adiccion a internet
en las dimensiones oracion, adoracion,
meditacion, examen de conciencia y ser-
vicio, tal como se observa en la Tabla
2, en todos los casos con mejores pun-
tuaciones en el grupo de uso normal de
internet.

Prueba t de dimensiones de espiritualidad cristiana entre grupo de varones determi-

nados por su nivel de adiccion a internet

Prueba 7 para igualdad de medias

Diferencia
Dimension t gl p de medias
Oracion 2.627 59 011 0.37821
Arrepentimiento 1.781 64 .080 0.32075
Adoracion 3.064 91 .003 0.45204
Meditacion 2.044 91 .044 0.42438
Examen de conciencia 2.899 57 .005 0.41883
Lectura de la Biblia 1.768 91 .080 0.40024
Evangelismo 1.246 91 216 0.33238
Compafierismo 1.484 91 141 0.35233
Servicio 2314 91 .023 0.566
Mayordomia 1.675 91 .097 0.41572
Toda la escala 2.692 91 .008 0.40609
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Discusion

Segin Young (1998), la adiccion a
internet implica un trastorno en el con-
trol de los impulsos del usuario. En este
estudio se ha observado que una canti-
dad de alumnos de la institucion tienen
moderados problemas con la adminis-
tracion del tiempo al utilizar internet. Si
bien no se observa un grado de adiccion,
este hallazgo habla de una falta de do-
minio propio por parte de los usuarios,
aunque, segun los resultados, los alum-
nos no tienen dificultades con la absti-
nencia a la conexion. En este estudio,
al igual que en otros (Graner, Beranuy,
Sanchez, Chamarro y Castellana, 2006),
se ha observado que algunos adolescen-
tes hacen un uso de normal a moderado
del internet, pero a veces tienen la ten-
dencia a aumentar su uso de manera que
podria llegar a causar problemas, tanto
en lo académico como en lo familiar.

Con respecto al género, varias in-
vestigaciones observaron que los varo-
nes son mas susceptibles a la adiccion
a internet que las mujeres (Choi et al.,
2009; Ferron y Duguay, 2004; Mottram
y Fleming, 2009; Siomos et al., 2008;
Tornaim Spritzer et al., 2009; Van Rooij
et al., 2011; Xiao-Si et al., 2006). Sin
embargo, en Finlandia, Kaltiala-Heino
et al. (2004) encontraron valores muy
similares para ambos sexos. Este ultimo
hallazgo coincide con lo encontrado en
este estudio, en el que se encontrd que
no existe diferencia significativa de
adiccion a internet entre géneros.

Algunos estudios que relacionan la
adiccion a internet con las edades de los
usuarios muestran que los adolescentes
son mas susceptibles frente a este tipo
de adiccion (Choi et al., 2009; Ferron
y Duguay, 2004; Mottram y Fleming,
2009; Tornaim Spritzer et al., 2009; Van
Rooij et al., 2011; Xiao-Si et al., 2006).

Sin embargo, en un estudio realizado
por Viias Poch (2009), se observo que,
cuanto mayor es la edad del usuario, tan-
to mayor es la cantidad de horas pasadas
en internet. Este mismo resultado fue
obtenido por Xiao-Si et al. (2006) con
alumnos de enseflanza media. Podria ser
que las responsabilidades académicas y
laborales influyeran en estos resultados,
ya que en la actualidad el uso de internet
es ampliamente requerido para dichos
objetivos.

En este estudio se encontrd que los
alumnos cuyo rango de edad se situaba
entre los 19 y los 21 afios (50.9%) eran
mas propensos a la adiccion a internet
que los alumnos situados en un rango de
22 a 25 afios. Este fenomeno se puede
explicar conociendo que la universidad
se esfuerza por enseflar a sus alumnos
valores como la mayordomia del tiempo
y el dominio propio. Ademas, los alum-
nos mayores tienen mayor conciencia
del uso que le dan a la tecnologia y son
mas responsables.

Los resultados de este estudio reve-
lan que hay una relacion entre la adic-
cién a internet y las dimensiones de la
participacion en la espiritualidad cristia-
na de los jovenes evaluados. Esta rela-
cion es inversa, o sea, a mayor adiccion,
menor participacion en la espiritualidad
cristiana. Esto podria deberse a que si se
dedica al internet gran parte del tiem-
po y las energias, seguramente quedara
poco tiempo en cantidad y calidad para
construir una relacion con Dios. Una
disminucion de la participacion en la
vida espiritual tiene un impacto no solo
en la espiritualidad de la persona, sino
también en la satisfaccion, la calidad
de vida, la generosidad, las relaciones
laborales y la salud mental y fisica, ya
que todos estos factores han demostra-
do estar asociados en las investigaciones

122



ADICCION A INTERNET Y PARTICIPACION DE LA ESPIRITUALIDAD

(Bardy y Hapenny, 2010; Chidarikire,
2012; Cotton et al., 2006; Emmons y
Kneezel, 2005; Houston y Cartwright,
2007; Pashak y Laughter, 2012; Wiggins
et al., 2008).

Por otro lado, se encontré que hay
tres dimensiones de la participacion en
la espiritualidad que no se ven afectadas
por la adiccion a internet: evangelismo,
compafierismo y oracion. Este resultado
es llamativo, especialmente en lo que se
refiere a la oracion, y requiere de mayor
estudio y profundizacion para analizar si
es que realmente la adiccion a internet
no tiene ninguna relacion con estos tres
aspectos de la espiritualidad o si hay al-
guna otra explicacion para ello.

Un aporte de este estudio fue haber
identificado qué dimensiones de la adic-
cion a internet afectaban cada dimension
de la participacion en la espiritualidad.
Los conflictos intrapersonales afectan
negativamente el arrepentimiento, la
adoracion, el examen de conciencia y la
meditacion. Esto es de esperar, ya que
son aspectos personales de la relacion
con Dios y la vida espiritual debe res-
ponder a una relacion personal con Dios
(Ellens, 2008). En cambio, los aspectos
interpersonales afectan la lectura de la
Biblia, el servicio, el examen de con-
ciencia y la mayordomia, dimensiones
que, en su mayoria, implican una prac-
tica de la espiritualidad en relacion con
los demas.

La educacion cristiana tiene una gran
responsabilidad de ayudar a los estu-
diantes a fortalecer su compromiso con
sus creencias religiosas y a desarrollar
su espiritualidad (Railsback, 2006). Los
resultados de esta investigacion remar-
can la importancia de dialogar de este
tema con los jovenes y de proveerles
herramientas y técnicas para hacer un
buen uso de la tecnologia y prevenir o

tratar la adiccion a internet, para que de
esa manera puedan desarrollar una espi-
ritualidad sana y vibrante.
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Anexo
Descriptivos de los items del EPEC
ftems M DE
24. Aun cuando la maldad se ve tan poderosa y penetrante, tengo la confianza de  5.53 814

que la voluntad de Dios finalmente hara justicia.

25. Aun cuando una situacion se vea irremediablemente dificil o dolorosa, tengo  5.53 792
la confianza de que mediante su providencia, Dios podra sacar algo bueno de
€s0.

2. Cuando oro, siento que Dios es infinito y santo. 5.45 977
11. Mi adoracion a Dios es una respuesta a lo que Dios ha hecho por mi. 5.30 909
6. Cuando las experiencias de mi vida me llevan a la desesperacion o la depre- 5.29 984
sion, me dirijo a Dios en busca de liberacion.

3. En mis oraciones, le muestro a Dios mis mas intimos pensamientos y necesi-  5.25 1.044
dades.

19. Cuando examino mi vida, reconozco mi gran necesidad del trabajo redentor ~ 5.24 940

de Dios en mi favor.

7. El arrepentimiento forma parte de mis oraciones privadas a Dios. 5.21 972
8. Cuando confieso y me arrepiento de mis pecados, experimento la seguridad 5.20 971
de haber sido perdonado por Dios.

10. Cuando confieso un pecado, expreso mi deseo de ser libertado de su poder. 5.20 947
22. Cuando escucho de hambres, inundaciones, terremotos y otros desastres, 5.11 1.087
deseo ayudar de alguna manera a esas personas.

1. Cuando oro, tengo la confianza de que Dios contestara mi oracion. 5.10 1.033
9. Siento verdadera tristeza por mis pecados. 5.01 1.040
13. Mi participacion en la Santa Cena me lleva a una mas estrecha relacion con ~ 5.00 1.150
Jests.

23. Cuando veo o leo respecto a la forma inmoral como algunas personas viven, 4.99 1.094
siento necesidad de que se respete la voluntad Dios.

12. Mi adoracion se enfoca en la Trinidad: el Padre, el Hijo y el Espiritu Santo. ~ 4.96 1.185
21. Cuando escucho o leo informes de crimenes terribles que se cometen en 4.93 1.180

contra de algunas personas, me entristezco por la maldad que hay en el mundo.

5. En mis oraciones, le agradezco a Dios por la salvacién que me ha provisto 491 1.177
mediante Cristo Jesus.

4. En mis oraciones, busco activamente descubrir la voluntad de Dios. 4.89 1.125
45. Dependo de Dios para que me ayude a cumplir la tarea que me ha asignado.  4.89 1.265
27. Leo o estudio la Biblia con el propdsito de conocer la voluntad de Dios. 4.65 1.216
47. Mis acciones hacia la naturaleza estan guiadas por lo que es mejor para el 4.64 1.246
medio ambiente.

28. Cuando leo o estudio la Biblia intento conocer los principios que ensefa el 4.59 1.226
pasaje especifico que estoy estudiando.

26. Utilizo principios biblicos para dirigir mis decisiones éticas. 4.54 1.167
15. Reflexiono profundamente en los pasajes que leo de la Biblia. 4.40 1.141
16. Escucho musica que alaba a Dios. 4.35 1.384
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20. Evaluo mi cultura a la luz de los principios biblicos.

18. Perdono generosamente a los que pecan contra mi aun cuando el dafio o
dolor que me causaron es muy grande.

31. Cuando leo o estudio la Biblia, cambio mis creencias y/o conductas para
acomodarme a la nueva informacion o comprension adquirida.

32. Leo articulos y/o libros devocionales.

38. Cuando alguien en la iglesia esta enfermo o pasando por otro problema y me
necesita, le ayudo.

30. Como parte de mi estudio de la Biblia, considero la forma como la iglesia ha
tratado sus asuntos a lo largo de la historia.

29. Estudio la Biblia para comprender las doctrinas de mi iglesia.

37. Oro por las personas y las organizaciones que se dedican a trabajar por la
salvacion de los no creyentes.

41. Dentro de mi iglesia local, me relaciono personalmente atin con aquellos con
quienes no comparto intereses sociales o intelectuales.

44. Cuando un amigo, vecino, creyente sufre dolor, situacion dificil, o pérdida,
me acerco y sufro con ellos.

35. Basado en mis dones y habilidades espirituales, ayudo de alguna manera en
el ministerio de la ensefianza de la iglesia.

49. Renuncio a cosas que deseo a fin de dar con sacrificio a la obra de Dios.

42. He visto evidencia de que mi participacion en la iglesia ayuda a fortalecer y
construir la congregacion como un todo.

40. Sirvo como pacificador entre mis amigos y/o miembros de mi iglesia.

46. Utilizo mi hogar para proveer hospitalidad a los extrafios o a los que tienen
necesidad.

48. Doy apoyo financiero a la obra de la iglesia.

43. Sirvo en algun ministerio de la iglesia o agencia de la comunidad para ayu-
dar a los necesitados.

36. Invito a personas no religiosas a asistir a la iglesia o a grupos pequefos.

34. Trabajo junto con otros cristianos con el propdsito de atraer a personas no
religiosas a Cristo Jesus.

39. Me retino con grupos pequefios de amigos cristianos para orar, estudiar la
Biblia o servir.

17. Registro en mi diario personal mis pensamientos espirituales.
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Introducciéon

La educacion superior esta impul-
sando cambios de indole organizativa y
pedagogica como nunca antes se habian
planteado en la universidad. Uno de es-
tos cambios importantes fue la apuesta
decidida por focalizar la atencion en los
procesos formativos en los aprendizajes
de los estudiantes y mas concretamente,
en los resultados de aprendizaje expre-
sados en términos de competencias (Eu-
rydice, 2009).

A partir de ello, en Europa, todas
las titulaciones oficiales universitarias
(Grado y Master) se han disefiado dentro
de un modelo de formacion por compe-
tencias (Gimeno Sacristan, 2008). Este
hecho ha estimulado la aparicion de
cambios en la metodologia didactica a
aplicar, en funcion del contexto pedago-
gico particular de cada disciplina: nivel,
curso, tipo de estudiante. Sin embargo,
este cambio no siempre se ha visto re-
flejado en el sistema de evaluacion del
aprendizaje basado en competencias. La
evaluacion queda relegada a un segundo
plano. Eso hace necesario hacer un cam-
bio de paradigma de evaluacion, de una
evaluacion final y sumativa que estd mas
orientada en la calificaciéon a una mas
continua y formativa, orientada a mejo-

Moisés Diaz Pineda, Universidad Peruana
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rar el aprendizaje (Lopez-Pastor, 2011).
Esta inquietud lleva a investigar, so-
bre la necesidad de revisar los sistemas
de evaluacion del aprendizaje basado en
competencias para que el cambio pro-
puesto sea real y efectivo (Olmos Mi-
guelafiez y Rodriguez Conde, 2010).

Evaluacién del aprendizaje

Diaz (2003) manifiesta que evaluar
el aprendizaje es un proceso de interac-
cion comunicativa, intencionalmente
realizado por el profesor, que mediante
instrumentos recoge y analiza la infor-
macion sobre los cambios que se evi-
dencian en el educando, para valorar y
tomar decisiones relacionadas a la pro-
gramacion curricular (afirmacion o re-
programacion).

Por su parte, Esquivel (2009) mencio-
na que, en su conceptualizacion mas am-
plia, la evaluacion de los aprendizajes es
un proceso sistematico de acopio de in-
formacion que permite al profesor emitir
un juicio de valor sobre las adquisicio-
nes o aprendizajes que alcanzan los estu-
diantes como resultado de su participa-
cion en las actividades de ensefianza. La
informacion que se recolecta esta condi-
cionada por la existencia de dos elemen-
tos fundamentales: (a) ;Cuales son los
aprendizajes que se pretende que alcan-
cen los estudiantes? y (b) (Cuales son
las muestras observables en las tareas,
realizaciones o ejecuciones de los estu-
diantes que se consideran como pruebas
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del logro de los aprendizajes? Comun-
mente, los aprendizajes se formulan en
términos de objetivos, mientras las prue-
bas se obtienen de la observacion de las
tareas, realizaciones y ejecuciones de los
estudiantes y de la aplicacion de escalas
y rubricas a éstas.

Por otra parte, es importante anali-
zar las funciones de la evaluacion. La
evaluacion puede darse en diversos mo-
mentos de los procesos de ensefianza y
del aprendizaje, y también puede servir
para la toma de diferentes clases de de-
cisiones, segln el proposito del empleo
de la informacion que genera. De estas
dos perspectivas, tiempo y proposito, se
originan las tres funciones basicas de la
evaluacion: diagndstica o inicial, forma-
tiva y sumativa.

Tradicionalmente, el docente ha con-
siderado la evaluacion como un elemento
importante de su quehacer de aula, pero
la ha aplicado al final de una unidad o
un curso para comprobar mediante ella si
los alumnos han logrado los aprendiza-
jes esperados. Esa concepcion disocia la
evaluacion de la enseflanza y del apren-
dizaje y la convierte en un ejercicio que
influye muy poco en la modificacion de
su practica de la enseflanza y en el mejo-
ramiento de los aprendizajes de los estu-
diantes (Esquivel, 2009). Margalef Gar-
cia (2014) encontr6é que las creencias y
concepciones que tienen los docentes
acerca de la evaluacion muchas veces,
junto con condiciones institucionales,
genera resistencias a la hora de imple-
mentar nuevas practicas evaluativas. La
poca experiencia y la falta de informa-
cion también generan dudas y resisten-
cia.

Asimismo la evaluacion puede po-
nerse al servicio de la toma de decisiones
de naturaleza pedagogica y didactica. En
otras palabras, se confiere una funcion

pedagodgica a la evaluacion, que se logra
por la aplicacion de la evaluacion for-
mativa, mediante la cual se evalia con-
tinuamente durante todo el proceso de
enseflanza y de aprendizaje. Las tareas
y medios de la evaluacion son una ex-
tension de este proceso, que enfatiza una
caracterizacion cualitativa y dinamica de
los aprendizajes. Esta funcion pedagdgi-
co-didactica es de caracter integrador, en
el sentido de que hace posible la integra-
cion de la unidad ensefianza, aprendizaje
y evaluacion (Esquivel, 2009).

Shepard (2006) propone el concep-
to de encarnar como la caracterizacion
completa de la alineacion entre las ta-
reas, los proyectos y las preguntas com-
plejas o problemas a que se enfrentan los
estudiantes y todos los elementos cons-
titutivos que se han especificado como
comprensiones y capacidades que se
quiere que logren.

La evaluacion debe ser continua. Las
oportunidades de realizar evaluaciones
formativas se planifican de tal forma
que se presenten durante todo el proceso
de ensefianza y de aprendizaje. De esta
manera, la evaluacion se constituye en
un recurso para juzgar la docencia y sig-
nifica una oportunidad de mejoramiento
del proceso de ensefianza.

La calidad de los instrumentos y me-
dios que se utilizan para evaluar es impor-
tante. Esta calidad se podria juzgar, desde
la perspectiva de las demostraciones de
su validez, por lo siguiente: (a) el ali-
neamiento que presenten con respecto a
los objetivos o intenciones y los criterios
con los que se juzgan, (b) la congruencia
con las actividades de ensenanza y (c) la
representatividad entre las posibles si-
tuaciones o problemas que ejemplifican
las intenciones u objetivos. También, la
calidad de los instrumentos y medios se
podria juzgar por la confiabilidad de los
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resultados. Metodologicamente podria
calcularse la confiabilidad de la aplica-
cion de los criterios para juzgar un logro
determinado: (a) por parte de todos los
estudiantes y el profesor, (b) en la au-
toevaluacion por parte del estudiante en
diferentes ocasiones y (c) en la coeva-
luacion por parte de los coevaluadores.

Ante la realidad de que nuestros
sistemas educativos privilegian la eva-
luaciéon sumativa en su acepcion acre-
ditativa porque lo establecen las normas
legales o por la costumbre, se deberia
procurar lo siguiente:

1. Que la evaluacion tenga un papel
menos protagdnico en la educacion basi-
ca. Que en esta se incremente su empleo
conforme aumenta el nivel educativo,
empezando después del tercer afio esco-
lar.

2. Que la evaluacion se realice de tal
manera que se juzgue el desempefio del
individuo respecto a los criterios esta-
blecidos y no con respecto al desempeno
de los otros estudiantes (evaluacion cri-
terial en vez de evaluacion normativa).

3. Que los resultados obtenidos se
empleen también para realimentar a los
estudiantes y para modificar y mejorar
la ensefianza.

4. Que los resultados sirvan para ve-
rificar el logro de aprendizajes impor-
tantes y complejos (competencias) por
parte de los estudiantes y que tengan
relacion con desempefios obtenidos me-
diante la evaluacion formativa.

Considerando la teoria y la realidad
en la practica, la evaluacion queda, de
nuevo, relegada a un segundo plano,
desgajada de los procesos de ensefan-
za-aprendizaje. Segiin Santos Guerra
(2010), la practica de la evaluacion es
disfuncional y desequilibrada en muchos
aspectos: solo se evalua al alumno, solo
se evaluan los resultados y sélo se eva-

Iuan los conocimientos. Inclusive, mu-
chas veces la evaluacion es incoherente
con el proceso de enseflanza-aprendiza-
je o independiente del mismo. Villardon
(2006) agrega que quiza por ello es el as-
pecto de la educacion superior que mas
ansiedad produce entre los estudiantes
y mas inseguridad entre el profesorado.
En definitiva, la innovacion o reforma
a las aproximaciones tradicionales de
la evaluacion de los aprendizajes ha
sido escasa y lenta. Las investigaciones
muestran que los docentes de las univer-
sidades catalanas utilizan pocas técnicas
de evaluacion por competencias y rara-
mente realizan una evaluacion diagnos-
tica, tan necesaria en el desarrollo de
competencias. Ademas, los resultados
indican que no se suele evaluar los pro-
cesos o progresiones, sino solamente los
productos, lo que deja de lado la autorre-
gulacion (Cano e Ion, 2012). Ademas,
aunque los responsables académicos de
las facultades reconocen las ventajas de
implementar la evaluacion basada en
competencias, encuentran dificultades al
hacerlo (Ion y Cano, 2011).

McDonald, Boud, Francis y Gonczi
(2000) explicitan algunas de las conse-
cuencias negativas de la evaluacion de
los aprendizajes, tal y como se ha estado
llevando a cabo:

1. La evaluacion de los estudiantes se
centra en lo que se considera facil de eva-
luar.

2. La evaluacion estimula a los estu-
diantes a centrarse sobre aquellos aspec-
tos que se evaluan, e ignoran materiales
importantes no evaluables.

3. Los estudiantes dan mas importan-
cia a las tareas que se van a evaluar para
obtener una acreditacion.

4. Los estudiantes adoptan métodos no
deseables de aprendizaje influidos por la
naturaleza de las tareas de evaluacion.
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5. Los estudiantes retienen concep-
tos equivocados sobre aspectos claves
de las materias que han superado.

En sintesis, son diversas las situacio-
nes y preocupaciones acerca de coémo
evaluar para formar personas compe-
tentes, éticas, autorrealizadas y compro-
metidas con la sociedad y la iglesia. Eso
nos lleva a la necesidad de establecer
un modelo de evaluacion del aprendi-
zaje basado en competencias que sirva
de marco conceptual y de guia para la
comprension de la evaluacion como una
valoracion integral del estudiante, que
posibilite, ademas de saber qué grado
de competencia desarrolla el alumno, el
crecimiento personal desde un proyecto
ético de vida, considerando el contex-
to y sus saberes previos, asi como sus
necesidades vitales, las fortalezas y los
aspectos por mejorar.

Una de las propuestas sobre evalua-
cion de los aprendizajes que responde
a las caracteristicas antes analizadas
desde la perspectiva de su definicion,
propositos, estructuracion, instrumentos
y medios es la evaluacion de las com-
petencias. Los apartados siguientes se
dedicaran a desarrollar sus elementos
constitutivos.

Evaluacion del aprendizaje basado en
competencias

Antes de definir lo que significa el
constructo evaluacion del aprendizaje
basado en competencias, vamos a con-
siderar que todo proceso de ensefian-
za-aprendizaje y evaluacion responde
no soélo a un cambio estructural sino
que, ademas, impulsa un cambio en las
metodologias docentes; que centra el
objetivo en el proceso de aprendizaje
del estudiante, en un contexto que se
extiende ahora a lo largo de la vida, y
que debe hacer énfasis en los métodos

de aprendizaje de dichas competencias,
asi como en los procedimientos para
evaluar su adquisicion. Es decir, se debe
enfatizar la importancia que se otorga al
aprendizaje, y mas a un aprendizaje a lo
largo de la vida, como a la adquisicion
de competencias para el desempefio pro-
fesional, que debe ser medido a través
de los resultados del aprendizaje. Aqui
se enlazan competencia, aprendizaje y
evaluacion.

Debido a la interconexion existente
entre el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje y la evaluacion, se entiende a esta
ultima como parte mas de dicho proce-
so e inherente al mismo. Asi, si estamos
ante un modelo de ensefianza-aprendiza-
je tradicional donde el profesor es quien
transmite la informacion y los alumnos
se limitan a reproducirla, 16gicamente
estamos demandando un tipo de evalua-
cion sumativa; mientras que si el modelo
de ensefanza-aprendizaje predominante
otorga mayor indice de participacion al
alumno, confiriéndole el rol principal
del proceso de ensefanza-aprendizaje,
logicamente el tipo de evaluacion que
demandaremos sera formativa, siendo
la funcion del docente la de orientar el
aprendizaje del alumno (Olmos Mi-
guelafez, 2008). Mateos y Pérez Eche-
verria (2006) sefialan que “promover en
los alumnos la reflexion sobre los pro-
pios procesos de aprendizaje y no cen-
trar el aprendizaje en el logro de ciertos
resultados exige de los profesores nue-
vas practicas de ensefanza-aprendizaje
y de evaluacion” (p. 406).

En consecuencia, en este mismo con-
texto, la implementacion de un modelo
de evaluacion del aprendizaje basado en
competencias afecta tanto a la metodolo-
gia de la enseflanza como también a los
procesos de aprendizaje y evaluacion.
En este sentido se debe sefialar que “lo
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que se evaliia no es la competencia en
si, sino su ejercicio por parte del alum-
no” (Delgado et al., 2005, p. 36). En esta
misma linea, De Miguel (2005) sefiala
que, puesto que “la guia para el alum-
no seran los sistemas de evaluacion, el
profesor debera ser especialmente cui-
dadoso a la hora de disefar su sistema
de evaluacion de modo que resulte co-
herente con la finalidad que se persigue”
(p.157).

Como primer antecedente al estudio
de la evaluacion del aprendizaje basado
en competencias es necesario compren-
der el desarrollo historico de la educa-
cién basada en competencias que tuvo
su origen en los Estados Unidos. Uno
de los pioneros fue McClelland (1976),
quien en los afios sesenta comenzd a
desarrollar técnicas para identificar
principios y descubrir variables que per-
mitieran predecir la actuacién en el tra-
bajo. Su principal conclusion fue que los
métodos tradicionales de aprendizaje y
evaluacion no garantizaban un buen des-
empefio de las actividades laborales ni el
éxito en la vida y que, ademas, discrimi-
naba frecuentemente a mujeres, mino-
rias étnicas y otros grupos vulnerables
en el mercado laboral. A partir de aqui,
establecié que era necesario buscar otras
variables o competencias que permitie-
sen predecir las actuaciones de las per-
sonas en el trabajo. Se establece lo que
hoy se conoce como modelo de com-
petencias en educacion bajo el enfoque
de la competencia laboral o profesional,
que surge como una respuesta a la ne-
cesidad de mejorar permanentemente la
calidad y pertinencia de la educacion y
formacion de recursos humanos, frente
a la evolucion de la tecnologia, la pro-
duccion y la sociedad para elevar asi el
nivel de competitividad de las empresas
(Rodriguez, 2007).

Otro antecedente son los dos infor-
mes presentados a la UNESCO: un pri-
mer informe titulado Aprender a ser,
publicado en la década de los afios 70,
marca ya una diferencia con respecto a
la linea tradicional de la educacion (Fer-
nandez, 2005). El segundo informe, pre-
sentado por la Comision Internacional
sobre la Educacion para el siglo XXI,
presidida por Jacques Delors, fue apro-
bado en enero de 1996. Delors (1997)
propone que la educacion debe estructu-
rarse en torno a cuatro aprendizajes fun-
damentales: aprender a conocer, aprender
a hacer, aprender a vivir juntos y, por
ultimo, aprender a ser. La evaluacion
por competencias también se enfoca en
Aprender a ser'y en los cuatro pilares del
conocimiento.

Asimismo, el modelo de evaluacién
del aprendizaje basado en competencias
descansa en las aportaciones llevadas
a cabo por investigadores evaluativos,
tales como Ralph Tyler, Cronbach, Scri-
ven, Stufflebeam, Parlett y Hamilton,
Stake, Jenkins y S. Kemmis, McDonald
y Eisner (Mateo, 2006).

Ahumada (2005) destaca que la pers-
pectiva constructivista asumida respecto
a la evaluacion considera que no es po-
sible fragmentar los procesos de aprendi-
zaje para evaluarlos: que se requiere una
aproximacion holistica; que la ensefianza
debe partir de actividades auténticas o
reales y que en ese mismo tenor hay que
plantear las situaciones de evaluacion. El
acto de ensenar y el acto de evaluar son
indisociables. También ofrece una tipo-
logia de conocimientos basada en César
Coll, que permite la aplicacion de enfo-
ques globalizadores y constructivos, tan-
to en la ensefianza como en la evaluacion.
Asi surge el modelo de congruencia.

Por su parte Tobon, Pimienta y Gar-
cia (2010) manifiestan que, desde la
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década de 1990, el modelo de compe-
tencias en educacion, y por ende la eva-
luacion, se han consolidado debido al
aporte de los diversos enfoques o pers-
pectivas de las competencias que enfa-
tizan determinados aspectos y tienen
visiones diferentes, entre los cuales se
hallan el funcionalista, el conductual, el
constructivista y el socioformativo.

En un nivel mas concreto, Shephard
et al. (2014) disefaron un instrumento
para evaluar las competencias medioam-
bientales de los alumnos de una univer-
sidad en Nueva Zelandia y encontraron
que el instrumento resulté adecuado.
Concluyeron que es posible evaluar el
grado en el que se adquieren las compe-
tencias y es algo que deben hacer todas
las universidades que dicen trabajar por
competencias.

Conceptualizacion de la evaluacion
de las competencias

Cazares y Cuevas de la Garza (2007)
enfatizan que la evaluacion es un proceso
continuo, dinamico y flexible dirigido a
la generacion de conocimiento sobre el
aprendizaje, la practica docente y el pro-
grama en si mismo, construido a partir
de la sistematizacion de evidencias; co-
nocimiento cuya intenciéon es provocar
reflexiones que transformen el trabajo
cotidiano del aula y permita desarrollar,
a su vez, aprendizajes para los actores. Y
agregan que en este sentido, habra que
pensar en estrategias para involucrar al
alumno en una corresponsabilidad en el
desarrollo eficaz del curso, solicitandole
que produzca traslados de sus aprendi-
zajes en diferentes espacios dentro del
aula y fuera de ella. La evaluacion de-
bera comprometer a los estudiantes a
aplicar el conocimiento y las habilidades
para desarrollar la competencia de trans-
ferir los aprendizajes nuevos, a partir

de la construccion del propio convenci-
miento. Esta idea de evaluacion, supone
que evaluar con el enfoque de las com-
petencias implica transformaciones en la
practica evaluativa, empezando porque
el objeto de evaluacion trasciende la re-
peticion de conceptos y la mera esfera
cognitiva, aunque las incluye. La com-
petencia se va desarrollando al entrar en
contacto con la propia tarea, el proyecto
o la elaboracion. Su evaluacion debera
entenderse también como un acompa-
namiento de este proceso, que atraviesa
por diferentes contextos tanto persona-
les como situacionales. En el entendido
de que las competencias son invisibles,
se infieren dado su caracter subyacente;
por lo que su evaluacion se basa en lo
que se conoce como evidencias, es de-
cir, actuaciones o construcciones de los
alumnos relacionadas con la(s) compe-
tencia(s) prevista(s) en la planeacion. A
partir de la articulacion de las eviden-
cias, se presupone que la competencia
fue desarrollada de manera reflexiva,
responsable y efectiva.

Pimienta (2008) declara que evaluar
los aprendizajes de los estudiantes impli-
ca enjuiciar sistematicamente el mérito
y/o la valia de las competencias adquiri-
das por ellos en un contexto especifico.

Villalobos (2009) traduce a la evalua-
cién como una valoracion y hace refe-
rencia a todos los procesos en donde se
adentra la evaluacion educativa de orden
sistémico, institucional, curricular de la
docencia o ensefanza, y sobre todo de la
evaluacion del aprendizaje. Agrega que
el significado esencial de la evaluacion
del aprendizaje basado en competencias
consiste en realizarla con sentido integra-
do y de forma integral en la busqueda de
la mejora personal y profesional del es-
tudiante, con base en la instrumentacion
didactica. Se sustenta en la recoleccion
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de datos objetivos para elaborar criterios
y formarse un juicio valorativo, con la fi-
nalidad de tomar decisiones para la pro-
mocion, acreditacion y certificacion del
estudiante. Los objetos de evaluacion
estan centrados en los desempefios de los
estudiantes. La evaluacion de los apren-
dizajes esta en funcion de los procesos de
acreditacion o certificacion que permiten
al estudiante la realizacion de alguna acti-
vidad posterior en algun ambito laboral o
profesional.

Esquivel (2009) manifiesta que una
de las mejores opciones para la evalua-
cion de las competencias es la evalua-
cion del desempeiio y la define como
una evaluacion en la que los estudiantes
deben ejecutar tareas, mostrar ejecu-
ciones o resolver problemas, en vez de
simplemente proveer respuestas marca-
das, escritas u orales de una prueba. El
desempefio se juzga contra criterios pre-
establecidos y de naturaleza multiple:
Esquivel enfatiza la evaluacion de cono-
cimientos y habilidades complejas y de
alto nivel de pensamiento en un contexto
del mundo real en que se emplean esos
conocimientos y habilidades. En ella se
emplean diversos instrumentos y medios
que requieren un tiempo sustancial de
parte de los estudiantes para completar-
la. Correa Bautista (2012), por su parte,
sostiene que la aplicacion de pruebas
escritas solo permite evaluar competen-
cias cognitivas pero no procedimentales
o del actuar profesional. Para estas 1lti-
mas, se requiere de la observacion direc-
ta del actuar profesional en casos reales
o entornos simulados. La evaluacion del
desempefio tiene consecuencias para los
actores del proceso de ensenanza y del
proceso de aprendizaje:

1. Es significativa para el estudiante,
pues lo convierte en un participante acti-
vo de la evaluacion.

2. El estudiante debe expresar el co-
nocimiento logrado mediante varias for-
mas de desempefio.

3. Obliga al profesor a reenfocar su
accion didéctica: ésta serd menos direc-
tiva y él se convertira en un docente mas
guiador-facilitador del aprendizaje.

4. La evaluacion se convierte en parte
necesaria del proceso de ensefianza y del
proceso de aprendizaje, no solo porque
implica privilegiar la evaluacion forma-
tiva, sino también porque el estudiante
aprende en las propias actividades.

5. El curriculo se modifica, pues pasa
de listados de contenidos y habilidades
a descripciones de desempefios, tales
como distintas clases de productos, de
discursos, de artefactos y de proyectos
o tareas que el estudiante debe realizar.

6. Los ambientes educativos se tras-
forman, pues se caracterizan por la cola-
boracion entre estudiantes, por el acceso
arecursos de diversa indole, por la flexi-
bilidad en el ritmo del aprendizaje, por
la oportunidad de conversar sustantiva-
mente e intercambiar informacion y por
un uso flexible del tiempo.

Tobon, Pimienta y Garcia (2010)
manifiestan que el eje esencial en torno
de la valoracion de las competencias es
precisamente la preocupacion acerca de
como evaluar una formacion de perso-
nas competentes, éticas, autorrealizadas
y comprometidas con la sociedad. Eso
lleva a la necesidad de tomar en cuen-
ta al estudiante en su integridad, con sus
requerimientos, cultura, saberes previos,
expectativas y dudas. En esto preci-
samente consiste asumir la evaluacion
como una valoracion: que la evaluacion
posibilite, ademas de saber qué grado de
competencias desarrolla el alumno, el
crecimiento personal desde el proyecto
ético de vida. Esto supera la concepcion
tradicional de la evaluaciéon como un
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medio para la toma de decisiones refe-
ridas a acreditar un semestre o grado, o
aprobar examenes.

Evaluar las competencias desde la
valoracion supera el tener criterios y
evidencias, asi como instrumentos de
evaluacion validados. Considera el rit-
mo de aprendizaje de los estudiantes,
indaga sobre sus estrategias de apren-
dizaje, toma en cuenta la cultura de los
jovenes y, con base en ello, busca esce-
narios, ambientes y actividades para que
los alumnos desarrollen competencias a
partir de la construccion de un proyecto
ético de vida, buscando que se superen
cada dia en torno a las metas vitales.

La evaluacion de las competen-
cias es una experiencia significativa de
aprendizaje y formacion, que se basa en
la determinacion de los logros y los as-
pectos a mejorar en una persona respec-
to a cierta competencia, segin criterios
acordados y evidencias pertinentes, en el
marco del desempefio de esa persona en
la realizacion de actividades y/o analisis,
comprension y resolucion de problemas
del contexto profesional, social, discipli-
nar e investigativo, considerando el sa-
ber ser, el saber conocer, el saber hacer
y el saber convivir. La realimentacion
es la esencia de la evaluacion y es ne-
cesario que se brinde en forma oportuna
y con asertividad. En otras palabras, es
un proceso que busca el mejoramiento
continuo con base en la identificacion
de logros y aspectos por mejorar, en la
actuacion de las personas respecto a la
resolucion de problemas del contexto
(personal, familiar, social, laboral-pro-
fesional, recreativo y ambiental-ecolo-
gico). Implica tener en cuenta los crite-
rios, evidencias y niveles de desempefio
de determinada competencia y brindar
una realimentacion oportuna y con aser-
tividad a los estudiantes (Tobon, 2011).

En sintesis, la evaluacion por com-
petencias es un proceso complejo que
requiere formas de evaluacion que sean
coherentes con las competencias a eva-
luar. También requiere que se definan
sus indicadores, una descripcion de ni-
veles de adquisicion y la observacion
del aprendizaje de los alumnos (Rullan
Ayza, Fernandez Rodriguez, Estaré Du-
breuil y Marquez Cebrian, 2010).

Caracteristicas de la evaluacién de
las competencias

La evaluacion de las competencias
tiene las siguientes caracteristicas:

1. Se basa en la actuacion ante ac-
tividades y problemas del contexto, el
cual se tiene presente en las diferentes
estrategias de evaluacion (pruebas escri-
tas, entrevistas, pruebas de desempeiio,
ensayos o juego deroles).

2. Es un proceso dindmico y multi-
dimensional, que implica considerar di-
versos factores relacionados para com-
prender el aprendizaje del estudiante y
determinar sus logros y aspectos a me-
jorar (por ejemplo, los saberes previos,
la competencia evaluada, las metas del
alumno y el contexto).

3. Tiene en cuenta tanto el proceso
como los resultados del aprendizaje (es de-
cir, considera el desempefio del estudiante
y los resultados alcanzados finalmente).

4. La realimentacion se hace consi-
derando los criterios de una competen-
cia determinada y la parte cuantitativa,
por medio de los niveles de desarrollo
de las competencias y ciertos porcenta-
jes de logro.

5. Trata de favorecer el proyecto éti-
co de vida (necesidades personales, fi-
nes, etc.) de los estudiantes.

6. Reconoce las potencialidades, las
inteligencias multiples y las zonas de de-
sarrollo proximo de cada estudiante.

136



MODELO DE EVALUACION DEL APRENDIZAJE

7. Busca que la valoracion del
aprendizaje sea un proceso primordial-
mente intersubjetivo (aunque también
se considera intrasubjetivo en cuanto
a las autoevaluaciones, tanto del pro-
fesor como de los estudiantes y demas
integrantes de la comunidad educativa),
basado en criterios consensuados con
otras personas, a partir de los requeri-
mientos del contexto disciplinar, social
y profesional, reconociendo que la eva-
luacion siempre va a tener una dimen-
sidn subjetiva que es preciso analizar,
discutir y acordar.

8. Busca elevar la calidad de la
educacion en general, porque permite
identificar aspectos a mejorar en los es-
tudiantes y establecer estrategias institu-
cionales.

Cuando se la concibe como una ex-
periencia formativa y de aprendizaje, la
evaluacion de las competencias pasa a
ser una valoracion de las competencias
mismas. Aqui el concepto valoracion da
cuenta de que la evaluacion se asume
como un proceso complejo que, llevado
a la practica, consiste esencialmente en
buscar que cada estudiante perciba con
mayor claridad cémo va en su formaciéon
como profesional y como ser humano
integro y, a partir de ello, se le brinden
sugerencias, apoyo tutorial, consejos y
espacios de reflexion, para avanzar cada
dia mas en el desarrollo y fortalecimien-
to de las competencias basicas (esencia-
les para vivir en la sociedad), especificas
(profesionales) y genéricas (comunes
a toda profesion); considerando, ade-
mas, que el ser humano no se reduce a
competencias, pues en la valoracion hay
muchos aspectos que no pasan por éstas,
como el crecimiento personal, el senti-
do de la vida, la apreciacion artistica,
la experiencia espiritual y los actos de
creatividad.

En conclusion, tomando en cuenta
todas estas consideraciones y, estable-
ciendo que la evaluacion de las compe-
tencias constituye un nuevo paradigma
en el marco de la evaluacion, ademas de
que se integran principios que tradicio-
nalmente se han establecido para esta
area, la evaluacion de las competencias
se define como una valoracion sistemati-
ca del desempefio de los estudiantes, por
medio de la comparacion entre los cri-
terios y las evidencias que muestran el
grado de dominio que se posee en torno
a una actuacion determinada ante pro-
blemas pertinentes del contexto.

El proposito de la evaluacion de las
competencias es determinar los logros
progresivos de los estudiantes en el
aprendizaje de una o varias competencias
en cierto espacio educativo, acorde con
un claro perfil de egreso de un programa
académico que permite definir el nivel
de aprendizaje de dichas competencias.
Para ello se consideran tanto las fortale-
zas de los estudiantes, como los aspectos
a mejorar, las estrategias que emplean en
el aprendizaje, su cultura y su contexto.
El logro del proposito anterior implica
que la evaluacion sea un proceso que
tenga como base la autoevaluacion, la
coevaluacion y la heteroevaluacion.

Asi, el fin esencial de la evaluacion
de las competencias es determinar como
se forman éstas en los estudiantes duran-
te los modulos y a lo largo de un progra-
ma educativo, con el fin de que apren-
dan a desempefarse con un compromiso
ético e idoneidad ante los problemas del
contexto actual y futuro, en el marco de
un aprendizaje y mejoramiento conti-
nuos que aseguren el emprendimiento
y la empleabilidad. La evaluacion posee
un cardcter instrumental y no tiene razon
de ser si no es para contribuir a la mejora
de lo evaluado.
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Elementos basicos que deben
considerarse para la estructuracion
de un modelo de evaluaciéon

Quijano (2003) manifiesta que la
puesta en escena de un modelo de eva-
luacion basado en competencias implica
asumirlo como un proceso de caracter
complejo con ciertas bondades de tipo
académico, social, cultural, psicoldgi-
co, que exige del docente conocimiento
y formacion para tal efecto. Agrega que
la evaluacion adquiere significacion en
tanto manifestacion y evidencia de des-
empeflos, como consecuencia de la inte-
raccion entre estudiantes, docentes, cono-
cimiento y contextos. En este sentido las
practicas evaluativas, los criterios y los
instrumentos deben orientarse hacia la
creacion de diversos ambientes de apren-
dizaje y recoger los niveles de interpre-
tacion, argumentacion y proposicion de
las competencias formuladas.

Ademas, la manifestacion y eviden-
cia de las competencias exige un se-
guimiento sistematizado por parte del
docente y realimentacion sobre dicho
proceso. El seguimiento debe constatar
las practicas de evaluacion, los criterios
de evaluacion, los portafolios de eviden-
cias, los resultados practicos, las rela-
ciones tedricas en entornos concretos;
requiere de estrategias claras y comuni-
cacion a tiempo con los estudiantes.

En sintesis, los elementos que con-
vergen en un modelo de evaluacion por
competencias, segun Quijano (2003),
son los siguientes: (a) vision y mision
institucional, (b) perfil académico, pro-
fesional y ocupacional de los estudian-
tes, (c¢) formulacion de competencias,
(d) determinacion de logros, indicado-
res de logros y niveles de competencia,
(e) finalidades del programa, moédulo
o guia, (f) organizacion y seleccion de
contenidos, (g) estrategias pedagogicas

de aprendizaje, (h) contexto e (i) evalua-
cion de aprendizajes.

Ahumada (2005) menciona que una
propuesta evaluativa valida es aquella
que es consustancial a cada aprendizaje,
de manera que ya no es posible enten-
der un aprendizaje sin evaluacion ni una
evaluacion sin aprendizaje. Ultimamen-
te se da mayor relevancia a la evaluacion
de los procesos de aprendizaje que a sus
resultados. Ahumada pone de manifies-
to que los elementos se obtienen de la
observacion de ciertos principios, que
son los siguientes:

1. Continuidad y permanencia de la
evaluacion. La evaluacion debe cons-
tituir un proceso mMas que un suceso Yy,
por tanto, interesa obtener evidencias
centradas en el proceso de aprender mas
que en los resultados o productos.

2. Caracter realimentador del proce-
so evaluativo. Apunta a establecer ni-
veles de progreso en el acercamiento a
un determinado conocimiento, tomando
en cuenta su incorporacion significati-
va o su relacion con los conocimientos
previos de cada estudiante. El profesor
debe estar atento a las posibles carencias
o desviaciones que sufren los procesos
de ensefianza-aprendizaje, a fin de hacer
las observaciones y correcciones perti-
nentes.

3. Funciones de la evaluacion en el
proceso de aprendizaje. El proceso eva-
luativo enfatiza las funciones diagnosti-
cay formativa, dandole menor importan-
cia a lo sumativo, entendido esto ultimo
s6lo como una certificacion de eviden-
cias de logros o resultados con sentido
para el alumno. En este sentido, Guerre-
ro-Roldan, Huertas, Mor y Rodriguez
(2013) senialan que la evaluacion juega
un papel de referencia en el desarrollo
de las habilidades y destrezas, ya que es
en las actividades de evaluacidon que se
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define como deben ser demostradas esas
competencias. Ademas, la evaluacion
y la realimentacion son esenciales para
que el alumno pueda ir autorregulando
su aprendizaje y adquiriendo competen-
cias.

4. Propiedad consustancial del pro-
ceso evaluativo. Permite mostrar al estu-
diante el nivel de logro de sus aprendiza-
jes significativos. La autoevaluacion y la
co-evaluacion permanentes son formas
adecuadas para obtener evidencias du-
rante el proceso de aprender; refuerzan
la idea de que dichas evidencias emanan
del sujeto aprendiz y no so6lo de la ob-
servacion o el reconocimiento de indi-
cadores de progreso fijados por parte del
maestro.

5. Utilizaciéon de nuevos procedi-
mientos de evaluacion. El creciente uso
de nuevos procedimientos evaluativos
no ortodoxos que complementen la in-
formacion obtenida mediante pruebas
escritas u orales es otro de los aspectos
que habria que estimular como una for-
ma de renovar el proceso de evaluacion.
Es necesario utilizar nuevas practicas
evaluativas.

Villardon (2006) presenta dos enfo-
ques complementarios y necesarios de la
evaluacion de los aprendizajes, que con-
ducen a una concepcion global de lo que
debe ser la evaluacion en la universidad
como elemento de la formacion de com-
petencias. Se refiere a la evaluacion en
su funcion sumativa como evaluacion de
competencias y a la evaluacion formati-
va como evaluacion para el desarrollo de
competencias. A continuacion se descri-
ben ambos enfoques con sus elementos.
1. Evaluacion de competencias: Este

enfoque de evaluacion requiere
que el alumnado actte eficazmente
con el conocimiento adquirido, en
un amplio rango de tareas signifi-

cativas para el desarrollo de com-
petencias, que permitan ensayar la
realidad compleja de la vida social
y profesional. La competencia no
puede ser observada directamen-
te en toda su complejidad, pero
puede ser inferida del desempefo.
Esto requiere pensar acerca de los
tipos de actuaciones que permitiran
reunir evidencia, en cantidad y
calidad suficientes, para hacer
juicios razonables acerca de la
competencia de un individuo. Para
lograr este tipo de juicios sobre la
competencia se deben seguir tres
principios (McDonald, et al, 2000).
En primer lugar, usar métodos de
evaluacion adecuados que permitan
evaluar la competencia de manera
integrada con sus criterios de rea-
lizacion. En segundo lugar, utilizar
métodos que sean directos y rele-
vantes para aquello que esta siendo
evaluado. En tercero y ultimo lugar,
basarse en una amplia base de evi-
dencias para inferir la competencia.
Para este enfoque Villardon propo-
ne los siguientes elementos que son
esenciales en una evaluacion de
competencias: (a) el contexto, (b) el
estudiante, (c) la autenticidad de la
actividad y (d) los indicadores.

2. Evaluacion para el desarrollo de
competencias. El desarrollo de com-
petencias implica la participacion
del aprendiz aplicando y transfi-
riendo conocimiento de una forma
adecuada. En el marco de una plani-
ficacion coherente, la participacion
del alumno en la evaluacion esta en
consonancia con esta idea.

Villa y Poblete (2007) manifiestan
que desarrollar un modelo adecuado
para evaluar las competencias significa
que estas estan previamente definidas y
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explicitadas, de modo que la accion de
evaluacion solo tenga que considerar los
indicadores referidos a los niveles es-
tablecidos en ellas. Cuando no se sabe
bien lo que se quiere evaluar, cualquier
procedimiento puede ser utilizado, pues
en realidad da igual lo que se evalua.
Evaluar por competencias significa, en
primer lugar, saber qué se desea evaluar;
en segundo lugar, definir explicitamente
como se va a evaluar; y, en tercer lugar,
concretar el nivel de logro que se va a
evaluar. Esto puedo lograrse, por ejem-
plo, estableciendo rubricas. Raposo-Ri-
vas y Martinez-Figueira (2014) encon-
traron que utilizar rubricas de evaluacion
permite a los alumnos ir adquiriendo
mayor autorregulacion en su aprendizaje
y una perspectiva mas objetiva de como
van avanzando. Las rubricas son, por lo
tanto, un buen recurso para la evalua-
cion de las competencias y permiten la
autoevaluacion y la coevaluacion.

Cazares y Cuevas de la Garza (2007)
presentan una propuesta metodologica
de evaluacion basada en competencias
en la cual se recuperan seis cuestiona-
mientos esenciales:

1. (Qué? Refiere al objeto de
evaluacion, es decir, lo que vamos a
evaluar. Y los componentes principales
que se destacan son las evidencias y los
criterios. Ambos caracterizan a dicho
objeto y proponen un referente para es-
tablecer comparaciones, ademas de espe-
cificar con mayor precision qué es lo que
se pretende evaluar.

2. (Para qué? Este es un
cuestionamiento que busca dar sentido
a las acciones de evaluacién; funciona
también como filtro para que, mediante
un proceso reflexivo, se definan objetos
que en efecto guarden relacion con los
propositos del programa y con las com-
petencias a desarrollar.

3. ({Como? Una vez que se tiene claro
qué se va a evaluar y su sentido, es nece-
sario pensar en términos metodologicos,
es decir, en la técnica mas adecuada para
llevar a cabo el proceso de evaluacion.
Mas que recuperar técnicas preestable-
cidas, se debe proceder a la creacion de
estrategias pertinentes. De lo que se tra-
taria, entonces, es de definir el proceso
o los pasos a seguir, de acuerdo con un
enfoque ya sea cualitativo, cuantitativo
0 una combinacion de ambos.

4. (Con qué? Aqui nos referimos a
los instrumentos que se utilizardn para
llevar a cabo el proceso. Existen dos ti-
pos de instrumentos: los de aplicacion,
que sirven para recuperar la informacion
sobre las evidencias de los estudiantes;
y los de sistematizacion, que permiten
organizar la informacioén recuperada y
tomar decisiones al respecto. En dichos
instrumentos se estructuran los criterios
definidos.

5. (Cuando? Entendida como
una serie de acciones sistematizadas,
conviene determinar los momentos en
que se llevara a cabo cada evaluacion,
empezando por la diagndstica e
incorporando la formativa y la sumativa,
segun las necesidades del propio disefio.
Es aqui donde cobra importancia
la nocién de que los procesos de la
evaluacion no son independientes de la
planeacion del programa en su conjunto;
es necesario reconceptuar la evaluacion
para invertir tiempo en ella, mas alla de
las revisiones que se puedan realizar.

6. (Quién? Se refiere al agente
evaluador, que bien puede ser el propio
docente o un externo, ya sea un colega,
una institucioén, una empresa donde se
realizd alguna practica o algunos posi-
bles usuarios de los productos: de eso
se trata la heteroevaluacion. Cuando los
sujetos que evaluan son los compaifieros,
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se trata de una coevaluacion, y cuando
el propio alumno es quien evalia, viene
a ser la autoevaluacion, una capacidad
imprescindible que requiere ser desarro-
llada de manera intencional por el pro-
pio proceso evaluatorio. Si los alumnos
aprenden a autoevaluarse, se promueven
los procesos de autogestion, muy nece-
sarios para el desempefio en la vida mis-
ma.

Sosa Espinoza (2007) sefiala como
elementos del proceso de evaluacion la
planificacion de la evaluacion, la obten-
cion y seleccion de la informacion, la in-
terpretacion y valoracion de la informa-
cion, la comunicacion de los resultados y
la toma de decisiones. La planificacion
de la evaluacion implica esencialmente
dar respuesta a las siguientes interrogan-
tes: qué, para qué, como, cuando se eva-
luard y con qué instrumentos se evaluara.
La obtencioén y seleccion de la informa-
cion se realiza mediante técnicas for-
males, semiformales o no formales. De
toda la informacion obtenida se debera
seleccionar la que resulte mas confiable
(cuando procede de la aplicacion sis-
tematica de técnicas e instrumentos) y
significativa (cuando se refiere a aspec-
tos relevantes de los aprendizajes). La
evaluacion tiene que estar alineada con
los objetivos del aprendizaje, o sea, con
el resultado que se espera obtener. Por
eso, en el caso de la evaluacion por com-
petencias, son las competencias las que
tienen que estar bien identificadas y des-
critas, de manera que permita su evalua-
cion. Siguiendo a Miller, la evaluacion
de las competencias se tiene que dar en
cuatro niveles: el saber, el saber como, el
mostrar como y el hacer. Estos ultimos
dos niveles requieren la observacion del
comportamiento y su evaluacion a tra-
vés de rubricas (Champin, 2014). En
cuanto a la interpretacion y valoracion

de la informacion, se realiza en términos
del grado de desarrollo de los aprendi-
zajes establecidos en cada area. Se trata
de encontrar sentido a los resultados de
la evaluacion, determinar si son cohe-
rentes o no con los propodsitos plantea-
dos (y sobre todo con los rendimientos
anteriores de los estudiantes) y emitir
un juicio de valor. En la interpretacion de
los resultados también se consideran las
posibilidades reales de los alumnos, sus
ritmos de aprendizajes y la regularidad
demostrada, porque ello determina el
mayor o menor desarrollo de las compe-
tencias. Esta es la base para una valora-
cion justa de los resultados. Se valoran
los resultados cuando se les otorga algiin
codigo representativo que comunica lo
que el alumno fue capaz de realizar. Hay
diferentes escalas de valoracion: numé-
ricas, literales o graficas. Pero, también
se puede emplear un estilo descriptivo
del estado en que se encuentra el apren-
dizaje de los alumnos. La comunicacion
de los resultados significa que se analiza
y se dialoga acerca del proceso educati-
vo con la participacion de los alumnos y
docentes, de tal manera que los resulta-
dos de la evaluacion son conocidos por
todos los interesados. Asi, todos se in-
volucran en el proceso y los resultados
son mas significativos. Los instrumentos
empleados para la comunicacion de los
resultados son los registros auxiliares del
docente, los registros consolidados de eva-
luacion y las certificaciones.

Por ultimo, los resultados de la eva-
luacion deben llevar a aplicar medidas
pertinentes y oportunas para mejorar el
proceso de aprendizaje. Las deficiencias
que se produzcan pueden provenir tanto
de las estrategias empleadas por el do-
cente como de la propia evaluacion. Para
una adecuada toma de decisiones, se
debe realizar un analisis de los resultados
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obtenidos, aplicando medidas estadisti-
cas apropiadas.

Marzano y Kendall (2008) presentan
un modelo de conducta ante el aprendi-
zaje influido por la evaluacion, donde
el modelo hace alusion a tres sistemas
mentales: el interno (self), el metacog-
nitivo y el cognitivo. El cuarto compo-
nente del modelo es el conocimiento.
Desarrollaron una nueva taxonomia
conformada por dos dimensiones: ni-
veles de procesamiento y dominios del
conocimiento. Los niveles de procesa-
miento son conformados por los tres sis-
temas mencionados anteriormente (in-
terno o self, metacognitivo y cognitivo).
Del sistema cognitivo se despliegan los
cuatro subtipos correspondientes: recu-
peracion, comprension, analisis y utili-
zacion del conocimiento. Los dominios
de conocimiento que se declaran en la
nueva taxonomia se pueden clasificar en
tres: informacion, procedimientos men-
tales y procedimientos psicomotores.

Con la nueva taxonomia de dos di-
mensiones es mas sencillo poder ubicar
las competencias de aprendizaje y eva-
luacion, asi como generarlas por el nivel
de especificidad que se maneja en esta
propuesta. Asimismo, los autores de la
nueva taxonomia confirman que su uso
puede ir mas alla, como punto de partida
para la planeacion de las evaluaciones
basadas en competencias, en especial en
la construccion de reactivos que ayuden
a desarrollar habilidades del pensamien-
to.

Olmos Miguelafez (2008) enfatiza
las modalidades de evaluacion, conside-
rando que las modalidades son las distin-
tas variedades bien definidas de un hecho
o concepto determinado, en este caso, las
variantes que puede mostrar la evalua-
cion. El autor propone una clasificacion,
atendiendo a diversos criterios que ayu-

dan a ajustar el tipo de evaluacion: (a) el
momento de la evaluacion (inicial, conti-
nua y final), (b) los agentes (autoevalua-
cion, coevaluacion y heteroevaluacion),
(c) las funciones (formativa y sumativa),
(d) el sistema de referencia (normativo o
criterial) y (e) el paradigma (cuantitativo
o cualitativo).

Pimienta (2008) propone un modelo
genérico de evaluacion que gira en base
a ciertas preguntas guia:

1. (Qué evaluar? Debemos evaluar
los aprendizajes propuestos en los pro-
gramas, expresados en competencias y
claramente especificados en sus mani-
festaciones.

2. (Para qué evaluar? Para tomar las
medidas que dependan de la practica
docente y para contribuir a que mejoren
significativamente los procesos de apren-
dizaje de los alumnos.

3. (Quién evalta? Los profesores
emiten los juicios sobre los estudiantes,
pero los datos pueden ser recabados
de diversas fuentes. La evaluacién no
es tarea exclusiva de quien desempefia
un papel particular ni debe ser un
instrumento para dominar o ejercer el
poder sobre otros, sino un instrumento
para los docentes y mejorar lo que ellos
desarrollan dentro de sus salones de
clase.

4. ;Como evaluar? Se utilizan técni-
cas e instrumentos de evaluacion y para
ello habra que disefiarlos adecuadamen-
te.

Villalobos (2009) menciona que lo
esencial en la evaluacion del aprendi-
zaje basado en competencias es planear
los procesos de intervencion pedagogica,
sustentados en las evidencias del apren-
dizaje del estudiante. Lo que resulta re-
levante es considerar los elementos di-
dacticos en la intervencion pedagogica
de evaluacion y conformar y constituir
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los diversos modelos de evaluacion, con
base en su analisis y en las respuestas a
los cuestionamientos quiénes, para qué,
qué, como, con qué, cuando y donde.

Quiroz (2010) propone un modelo
ideal de competencias profesionales que
atiende cuatro aspectos fundamentales:
(a) binomio educacion sociedad, (b)
concepcion curricular, (¢) concepcion
ensefanza aprendizaje y (d) cultura or-
ganizacional. Este modelo orienta la
concepcion que ha de asumir el modelo
académico (modelo didactico y mode-
lo de evaluacidon) que estan dentro de
la concepcion ensefianza aprendizaje.
El elemento evaluacion, que también
estd dentro de la concepcion ensefian-
za-aprendizaje, toma como base el des-
empefio individual y concreto, aunque
las actividades de aprendizaje se rea-
licen de forma grupal o en equipos. El
modelo pro- puesto por Quiroz presenta
una vision integral que mantiene las eta-
pas diagndstica, formativa y sumativa.
En este modelo se requiere de varias
fuentes de evidencia y los criterios de
desempeiio se explicitan ampliamente
al inicio de los cursos (forma y tiempos
para su demostracion) con el acuerdo de
alumnos y evaluadores.

Tobon et al. (2010) consideran que
lo esencial en la evaluacion de las com-
petencias es tener claridad de los princi-
pios, buscando que estos efectivamente
se pongan en practica en el trabajo co-
tidiano con las personas, ya sea en las
organizaciones sociales, oficiales, em-
presariales o educativas. Segun ellos, los
principios basicos a tener en cuenta en la
evaluacion basada en competencias son
los siguientes:

1. La evaluacion se lleva a cabo para
tomar decisiones que mejoren y aumen-
ten el grado de idoneidad. La evaluacion
siempre se lleva a cabo, independiente-

mente del fin (diagnodstica, formativa,
para promocién o certificacion) o del
contexto en el cual se efectle, a fin de
generar informacion que permita tomar
decisiones con respecto a como se des-
empefia la persona ante una actividad o
problema, y como puede mejorar.

La valoracion no debiera tener como
fin diferenciar a los estudiantes compe-
tentes de los no competentes (evaluacion
normativa tradicional), pues esto contri-
buye a generar una cultura educativa en-
focada en la rivalidad entre los alumnos
y dificulta la cooperacion. Debe recono-
cer que los estudiantes tienen diferentes
capacidades y que su desarrollo depende
tanto del proyecto  ético de vida como
de los recursos, oportunidades y caracte-
risticas del entorno en que viven.

2. La evaluacion se planea y ejecu-
ta buscando que esté contextualizada en
los campos personal, social, disciplinar,
ocupacional, laboral, ambiental, cultural
e investigativo en todos los ciclos educa-
tivos. Esto significa que debe llevarse a
cabo mediante actividades y problemas
que tengan pertinencia, para que haya
un mayor grado de implicacion del es-
tudiante. De esta manera deberian pri-
vilegiarse estrategias de evaluacion que
sean empleadas, a su vez, en el campo
profesional, para determinar la calidad
del desempeiio, tales como los portafo-
lios, la realizacion de actividades o la
simulacion de ellas, la entrevista, la pre-
sentacion y el analisis de productos. Por
ejemplo, Raurell Torreda et al. (2014)
evaluaron las competencias técnicas de
estudiantes de enfermeria mediante es-
taciones de simulacion. Encontraron que
este tipo de evaluacion permite a los do-
centes identificar fortalezas y debilida-
des en la formacion de los alumnos, de
manera que se puedan hacer mejoras en
el programa formativo. Sin embargo, no
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hay que olvidar que se trata de un terre-
no formativo y, por consiguiente, tam-
bién se debe determinar como se da el
proceso de aprendizaje en lo actitudinal,
lo cognoscitivo y lo procedimental, por
lo que se requiere el uso de otras estrate-
gias, como los diarios personales, la ob-
servacion del comportamiento en activi-
dades cooperativas, las pruebas escritas
de desempeiio, y las fundamentaciones
orales de informes, entre otras.

3. La evaluacion de competencias
se basa esencialmente en el desempe-
fo. Una de las principales razones para
consolidar las evaluaciones con base
en competencias es que este tipo de
evaluacion privilegia el desempefio del
estudiante ante actividades reales o si-
muladas propias del contexto, mas que
ante actividades enfocadas en los con-
tenidos académicos, como es el caso de
la evaluacion tradicional. Sin embargo,
la evaluacion con base en competencias
también analiza los contenidos teoricos,
aunque lo hace teniendo como referen-
cia el desempeno, es decir, la actuacion
ante actividades y problemas

La evaluacion también es para el do-
cente y aun para la misma administra-
cion de la universidad. Cuando se evaliia
a los estudiantes con respecto al desarro-
llo de sus competencias, la informacion
obtenida no s6lo es realimentacion para
ellos, sino también para los docentes y
la misma administracion de la universi-
dad, lo que permite determinar si las es-
trategias docentes, los recursos y el plan
formativo de la institucion estan favore-
ciendo el desarrollo de las competencias
de acuerdo con el curriculo propuesto.
La evaluacion de las competencias, en-
tonces, debe servir al docente como rea-
limentacion para mejorar la calidad de
los procesos didacticos. En general, la
valoracion de los estudiantes debe servir

para mejorar la calidad de los cursos, la
misma metodologia de valoracion y los
programas formativos (Zabalza, 2003).
Maldonado Rojas y Vidal Flores (2015)
encontraron que la evaluacion de las
competencias de los egresados permite
identificar los puntos débiles de las tra-
yectorias de aprendizaje y la malla cu-
rricular.

4. La evaluacion desde el enfoque
competencial integra lo cualitativo y lo
cuantitativo. En este enfoque estd muy
bien establecido que la evaluacion siem-
pre debe procurar integrar lo cualitativo
con lo cuantitativo, pues con palabras
no se puede medir y con nimeros no
se puede comprender ni explicar. Dicha
integracion se plantea con el concepto
de evaluacion criterial, lo cual significa
que toda valoracion de los aprendizajes
se hace sobre la base de criterios dis-
cutidos colectivamente, argumentados
y consensuados, a partir de los cuales
se definen niveles de aprendizaje de las
competencias.

5. Participacion de los estudiantes en
el establecimiento de las estrategias de
valoracion. El éxito de los procesos de
valoracion de las competencias depende
del grado en que los estudiantes los asu-
man como validos. Para lograr esto es
muy importante crear espacios para dis-
cutir en ellos la importancia de la valo-
racion, sus tipos y estrategias, buscando
que los estudiantes expongan sugeren-
cias y comentarios con el fin de imple-
mentar o mejorar dicho proceso dentro
de un curso determinado, teniendo como
referencia las competencias, con sus res-
pectivos criterios, saberes, rangos y evi-
dencias. Esto ayuda a que la valoracion
sea vista cada vez mas cercana a ellos
y cada vez menos como un instrumen-
to para juzgar su aprendizaje en forma
unilateral.
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6. La evaluacion debe acompanar
todo proceso formativo. Todo proceso
formativo debe tomar en cuenta la eva-
luacidon, con el fin de determinar los
logros en los aprendizajes y los aspec-
tos a mejorar, asi como el grado de ca-
lidad y pertinencia de las actividades
realizadas. Esto brinda informacion
clave para reorientar el proceso y ga-
rantizar la formacion de los estudian-
tes. De ahi que muchas estrategias for-
mativas sean en si mismas estrategias
de evaluacion, en tanto que brindan
informacion acerca de la formacion de
los estudiantes.

Considerando los principios ba-
sicos mencionados anteriormente, y
desde el enfoque socioformativo, la
evaluacion de las competencias se
hace siguiendo ciertos ejes clave (To-
bon, 2011), que forman parte de los
elementos estructurantes de un mode-
lo de evaluacién: (a) apropiacion de
la evaluacion de competencias como
un proceso complejo y articulado al
desarrollo humano integral, (b) desa-
rrollo de la competencia de evaluacion
en los facilitadores y evaluadores, (c)
determinacion de la finalidad de la eva-
luacion de competencias: diagndstica,
formativa, acreditativa o de certifica-
cion, (d) construccion de los referentes
de la evaluacidén, competencias, cri-
terios y evidencias, considerando los
problemas del contexto, (e) estableci-
miento de niveles de desempefio para

la evaluacion, receptivo-reproductivo,
resolutivo, auténomo y estratégico, (f)
construccion de instrumentos de eva-
luacion con problemas pertinentes del
contexto, (g) planeacién del portafolio,
(h) aplicacion de la metacognicion e
(1) comunicacion asertiva del proceso
y resultados de la evaluacion de com-
petencias.

Propuesta de un modelo tedrico de la
evaluacion del aprendizaje basado en
competencias

A modo de conclusion, se plantea un
modelo tedrico basado en los aportes de
los diferentes autores ya mencionados,
sintetizandolos en tres aspectos: princi-
pios, procesos y estrategias. Asimismo,
incorpora dos elementos que ayudan a
evaluar el proceso de desarrollo de las
competencias: niveles de dominio y ejes
clave.

En la Tabla 2, se sintetizan los princi-
pales aportes de los autores, organizados
en funcion de los elementos que mas se
destacan en las propuestas de evaluacion
y que serviran para formar la estructu-
ra del modelo de evaluacion basado en
competencias.

La Figura | grafica una representa-
cién del modelo teorico de evaluacion
por competencias propuesto, en el cual
convergen tres elementos basicos: prin-
cipios, procesos y estrategias. Se con-
sidera que los principios constituyen la
base fundamental del modelo propues-
to.Tabla 2

Elementos estructurantes de la evaluacion del aprendizaje basado en competencias

Elementos

Autores

Principios:
Continuidad y permanencia de la evaluacion.
Caracter realimentador del proceso evaluativo.

Funciones de la evaluacion en el proceso de aprendizaje.

Propiedad consustancial del proceso evaluativo. Integra lo cualitativo y lo cuan-

titativo.

Ahumada (2005)
Tobén et al. (2010)
White (1978, 2005)
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Utilizacién de nuevos procedimientos de evaluacion. Participacion de los estu-
diantes en el establecimiento de las estrategias de valoracion.

La evaluacion se lleva a cabo para tomar decisiones que mejoren y aumenten el
grado de idoneidad.

La evaluacion de competencias se basa esencialmente en el desempefio. Reco-
noce el desarrollo de un pensamiento divergente en donde son fundamentales la
critica y la creatividad.

El principio de la adaptacion (adaptarse a las necesidades del alumno).

El principio de la individualidad (tratar a cada estudiante como un caso indivi-
dual a ser considerado).

El principio del interés genuino (mostrar un interés genuino hacia el alumno).

El principio del contenido practico (preparar al alumno para ejercer los deberes
practicos de la vida).

El principio del termémetro (verificar los conocimientos de los alumnos y suplir-
los en sus puntos débiles).

Procesos:

Fase de planificacion: Vision y mision institucional. Perfil académico, profesio-
nal y ocupacional de los estudiantes. Formulacion de competencias, criterios,
normas, objeto de evaluacion, procedimientos, agentes y el momento. Determi-
nacion de logros, indicadores de logros y niveles de competencia. Establecer
los niveles de calidad de la educacion. Finalidades del programa, médulo o
guia. Construir una tabla de especificaciones. Organizacion y seleccion de con-
tenidos.

Fase de desarrollo: Engloba varios subprocesos: recogida de informacion, ana-
lisis e interpretacion de la informacion, instrumentos o técnicas de evaluacion
diversos, adecuados y viables.

Fase de contrastacion: Analisis de resultados obtenidos y comparacion con los
criterios establecidos, las evidencias, juicios y toma de decisiones; divulgacion
de la informacion y seguimiento.

Fase de Metaevaluacion: Este paso es primordial. Evaluacion de la propia eva-
luacién. Cumple con normas o estandares, y son: utilidad, viabilidad (factibili-
dad), honradez o pertinencia ética (legitimidad) y precision.

Secuencia didactica: Situacion problema del contexto, competencias, actividades,
evaluacion, recursos. Proceso metacognitivo.

Cuestionamientos guia:

(Qué evaluar? Evaluar aprendizajes propuestos en los programas, expresados
en las competencias y claramente especificados en las manifestaciones de las
mismas.

(Para qué evaluar? Evaluamos para algo: para mejorar los procesos de aprendi-
zaje de los estudiantes y para la toma de conciencia acerca de los procesos.

(Quién evalua? Profesores, estudiantes, padres de familia y comunidad. Autoe-
valuacion, coevaluacion y heteroevaluacion. Agente (externo o interno).

(Como evaluar? Planear la evaluacion. Se utilizan técnicas e instrumentos de
evaluacion y para ello habra que disenarlos adecuadamente.

(Cuando? Momento de la evaluacion: Inicial, continua y final.
(Para qué? Funciones: formativa y sumativa.

(Con qué comparamos? Sistema de referencia: Normativo o criterial.

Florez (2001)
Quijano (2003)
Cabra (2005)
Villardon (2006)

Sosa Espinoza
(2007)

Olmos Miguelafiez
(2008)

Quiroz (2010)
Tobén et al. (2010)

Cézares y Cuevas
de la Garza (2007)

Villa y Poblete
(2007)

Pimienta (2008)
Villalobos (2009)
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Estrategias:

Didacticas. Instrumentos y recursos que muestren las evidencias de conocimien-
tos, actitudes y procedimientos de los estudiantes.

Recursos didacticos. Portafolios, proyectos, organizadores graficos, rubricas,
entre otros, que muestran las evidencias cognitivas, las evidencias de actitud y las
evidencias de procedimientos cognitivos.

Técnicas. Observacion, entrevista, encuesta, test (pruebas, examenes), portafolio.

Instrumentos. Guias estructuradas y no estructuradas (de observacion, de entre-
vista, de autoevaluacion, de coevaluacion, de portafolio); cuestionarios y escalas
(rtibricas); examenes (objetivos, abiertos, de desempefio); analisis de proyectos,
tareas.

Método matricial complejo: Competencia, proceso de evaluacion (tipos, finali-
dades y participantes), criterios, evidencias, indicadores por nivel de dominio,
ponderacion y puntaje, criterios e indicadores fundamentales para acreditar,
recomendaciones de evaluacion y realimentacion.

Flérez (2001)
Quijano (2003)
Villardon (2006)
Tobén et al. (2010)

Niveles de dominio

Dominios del conocimiento: Informacion, procedimientos mentales y procedi- Marzano y Kendall
mientos psicomotores. (2008)

Niveles de pensamiento: Recuperacion, comprension, analisis, uso del conoci- Tobén et al. (2010)
miento, metacognicion y sistema interno o self. Pimienta (2008)
Nivel inicial-receptivo. Tiene nociones sobre el tema y algunos acercamientos al

criterio considerado. Requiere apoyo continuo.

Nivel basico. Tiene algunos conceptos esenciales de la competencia y puede

resolver problemas sencillos.

Nivel auténomo. Se personaliza de su proceso formativo, tiene criterio y argu-

menta los procesos.

Nivel estratégico. Analiza sistematicamente las situaciones, considera el pasado y

el futuro. Presenta creatividad e innovacion.

Nivel de asimilacion del conocimiento (nivel cognitivo), que tiene cuatro niveles:

comprension, conocimiento o familiarizacion, saber o reproduccion, saber hacer

o aplicacion; y finalmente, creacion.

Ejes clave: Tobon (2011)

Formar y aplicar la competencia docente de evaluacion. Establecer el proposito
de la evaluacion de las competencias. Enfocarse en aprendizajes esperados y
evidencias.

Emplear problemas del contexto en la evaluacion. Evaluar por medio del porta-
folio.

Planear y utilizar mapas de aprendizaje.

Aplicar la metacognicion en la formacion y la evaluacion.

Disefiar y aplicar instrumentos de evaluacion basados en problemas.
Realimentar a los estudiantes con asertividad.
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Establecer las competencias

-Portafolio.

-Proyectos de
investigacion.

-Proyectos
sociales y
comunitarios

Definir estrategias de evaluacion

-Pruebas es-
critas.

>>>>

Realimentacion

v

-Estudio de
casos

-etc.

Cnriterios:

Evidencias | ===

Desarrollo de las competencias

-Conoci-

<<<9 mientos.

I

- Habilida-
des.

Juicios de valor

— |

No acreditado

Acreditado

PRINCIPIOS

Figura 1. Modelo teorico de evaluacion por competencias.
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