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RESUMEN
El presente estudio tuvo como propósito investigar la percepción de los 

estudiantes de pregrado de una universidad del noreste de México acerca de 
la usabilidad de un sistema de gestión de aprendizaje utilizado en los cursos 
adaptados a la modalidad de Enseñanza Remota de Emergencia. Por medio 
de un muestreo por conveniencia se obtuvo la información de 352 estudian-
tes de diversas carreras, de los cuales 161 eran hombres y 191 mujeres, con 
edades en un rango de 16 a 44 años. El grado de usabilidad percibido del 
LMS se evaluó utilizando la Escala de Usabilidad de un Sistema. Los resul-
tados de un ANOVA mostraron evidencia de que la percepción de usabilidad 
depende de la disciplina profesional que cursa el estudiante, pero no de su 
sexo o grupo etario. Además, mediante un análisis de conglomerados, se 
identificaron cuatro conglomerados de estudiantes. De estos, dos percibie-
ron una buena usabilidad del sistema de gestión del aprendizaje, en tanto 
que los otros dos percibieron una deficiente usabilidad. Aunque en general 
el LMS institucional fue evaluado con buen grado promedio de usabilidad, 
aproximadamente la mitad de los estudiantes de carreras asociadas al de-
sarrollo de las TIC perciben deficiente usabilidad, en tanto que la mayoría 
de los estudiantes de las carreras de ciencias del comportamiento, adminis-
tración y negocios perciben buena usabilidad.

Palabras clave: usabilidad, tecnología de la información, enseñanza supe-
rior, sistema de gestión del aprendizaje

ABSTRACT
The purpose of this study was to analyze the perception of undergrad-

uate students from a university in northeastern Mexico about the usability 
of a learning management system used in courses adapted to the emergency 
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remote teaching modality. Through convenience sampling, information was 
obtained from 352 students of various programs, 161 men and 191 women, 
with ages ranging from 16 to 44 years. The degree of perceived usability of 
the LMS was evaluated using the Usability Scale of a System. The results of 
an ANOVA showed evidence that the perception of usability depends on the 
students’ professional discipline rather than on their xgender or age group. 
In addition, four student clusters were found through cluster analysis. Two 
of them perceived good usability of the learning management system, while 
the other two perceived poor usability. Although, in general, the institutional 
LMS was evaluated with a good average degree of usability, approximate-
ly half of the students of careers associated with the development of ICT 
perceive poor usability, in contrast most students of behavioral sciences, 
administration, and businesses perceive good usability.

Keywords: usability, information technology, higher education, learning ma-
nagement system

Introducción
La pandemia de COVID-19 motivó 

grandes cambios en todos los niveles es-
colares. Las instituciones educativas de-
bieron adaptarse a nuevas formas de abor-
dar los cursos y programa académicos, 
adoptando la modalidad de enseñanza 
remota de emergencia (ERE), lo que mo-
tivó el rediseño de la forma usual de in-
teracción entre docentes y alumnos. Para 
las instituciones de enseñanza superior, 
las tecnologías de la información y comu-
nicación (TIC) desempeñaron un rol muy 
importante en el desarrollo de la ERE, ya 
que facilitaron el acceso a sistemas com-
putarizados que permitieron gestionar las 
actividades educativas y administrativas 
de manera más eficiente. Dos de estas tec-
nologías son el ambiente virtual de apren-
dizaje (VLE, por sus siglas en inglés) y el 
sistema de gestión del aprendizaje (LMS, 
por sus siglas en inglés).

Sistemas de gestión del aprendizaje y 
usabilidad

A menudo los términos VLE y LMS 
son utilizados como sinónimos. Ambos 
poseen características y funcionalidades 
similares, tales como foros, administra-

ción de contenidos educativos, sistemas 
de evaluación y reportes, entre otros. Sin 
embargo, se diferencian en la forma en 
que se implementan (Pinner, 2011). El 
VLE, caracterizado por fundamentarse 
en principios constructivistas, es utili-
zado como un espacio de colaboración 
y no solo como un repositorio de ma-
teriales de aprendizaje, en tanto que el 
LMS posee un enfoque más conductual, 
orientado a formas de administración de 
los recursos de aprendizaje. Aunque al-
gunos sistemas están diseñados para ser 
un LMS más bien que un VLE, la forma 
en la que se utilizan es lo que marca la 
principal diferencia entre ellos. Es decir, 
si se utiliza un VLE de forma puramen-
te conductual, este llega a ser un LMS 
(Pinner, 2014).

El VLE es un complejo sistema de 
tecnología informática que integra he-
rramientas de administración del curso, 
acceso en línea a recursos de aprendi-
zaje y evaluación, así como platafor-
mas de comunicación y colaboración 
para estudiantes y docentes. Un VLE no 
es una colección de páginas web, sino 
que es un ambiente electrónico diseña-
do intencionalmente para favorecer el 
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aprendizaje y la comunicación entre los 
actores del proceso educativo (Vertesi 
et al., 2020). Por otro lado, un LMS es 
un software que incluye una variedad de 
servicios que asisten a los docentes en 
la gestión de sus cursos, permitiendo la 
creación, importación y exportación de 
contenidos. Algunos de estos servicios 
son gestión de contenidos pedagógicos, 
herramientas para compartir recursos, 
registros de estudiantes y administración 
de archivos referentes a su desempeño, 
distribución de cursos en línea y herra-
mientas de comunicación, entre otros 
(Ouadoud et al., 2018).

En la actualidad existen diversos 
LMS que gozan de reconocimiento y 
aceptación en la comunidad académica, 
tales como Moodle, Edmodo, Canvas y 
Blackboard, entre otros. Así también, 
muchas instituciones de enseñanza 
superior han desarrollado sus propios 
LMS, de acuerdo con los requerimien-
tos y las características específicas de 
la gestión de sus procesos educativos. 
Sin embargo, la disponibilidad de 
LMS, ya sean comerciales o libres, no 
garantiza su adopción por parte de las 
universidades. Algunas razones fun-
damentales para la no adopción de un 
LMS incluyen la deficiente infraestruc-
tura tecnológica, el inadecuado entre-
namiento, la complejidad de uso del 
sistema y la insatisfacción con la inter-
faz humano-computadora (Asampana 
et al., 2017; Phongphaew y Jiamsan-
guanwong, 2018).

Entre otras formas, los problemas 
con la interfaz humano–computadora 
pueden ser identificados con evaluacio-
nes de usabilidad del sistema. La Orga-
nización Internacional para la Estanda-
rización (ISO, por sus siglas en inglés) 
define la usabilidad como el grado en 
el que un determinado sistema, pro-

ducto o servicio puede ser utilizado en 
ambientes específicos, con propósitos 
específicos, de forma eficiente, efecti-
va y satisfactoria (International Orga-
nization for Standardization, 2018). El 
concepto de usabilidad es aplicable no 
solo a los sistemas electrónicos, sino 
también a productos y servicios. Deri-
vado de esto, se puede decir que la usa-
bilidad de un LMS es el grado en que 
el sistema se puede utilizar para lograr 
aprendizajes de forma satisfactoria y 
eficiente.

Algunos de los atributos para evaluar 
la usabilidad del sistema son los siguien-
tes: (a) la facilidad para aprender a usar 
el sistema por primera vez, (b) la efi-
ciencia o tiempo para familiarizarse con 
el sistema, (c) la facilidad para recordar 
cómo usar el sistema cuando se ha deja-
do de usar por un periodo de siete días, 
(d) la efectividad o tasa de éxito en las 
acciones realizadas en el sistema y (e) 
la satisfacción del usuario con el siste-
ma (Phongphaew y Jiamsanguanwong, 
2018).

Una de las escalas más utilizadas 
para la evaluación de la usabilidad es 
la Escala de Usabilidad de un Sistema 
(SUS, por sus siglas en inglés), desa-
rrollada por Brooke (1996). Se han rea-
lizado diversos estudios para evaluar la 
usabilidad utilizando esta escala, tanto 
para LMS como para VLE, donde se 
reportan las ventajas acerca de su uso 
(Alhadreti, 2021; Al-Omar, 2018; Re-
vythi y Tselios, 2019; Vertesi et al., 
2020). Algunas de estas ventajas radi-
can en el hecho de que esta escala es 
tecnológicamente agnóstica, puede ser 
utilizada para evaluar cualquier tipo de 
tecnología interactiva y no requiere co-
nocimientos especializados ni mucho 
tiempo para ser contestada (Revythi y 
Tselios, 2019).
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LMS institucional
La cancelación de clases presenciales 

derivada de la contingencia sanitaria por 
la enfermedad de COVID-19, en marzo 
de 2020, motivó que la totalidad de los 
cursos impartidos en la universidad in-
vestigada utilizara el LMS desarrollado 
por la propia institución como una he-
rramienta de trabajo básica, además de 
otras estrategias para adaptarse a la mo-
dalidad de ERE. Este LMS institucional 
cuenta con dos módulos principales: (a) 
libro de trabajo, que es un repositorio en 
donde el docente organiza y dosifica sus 
contenidos, y (b) salón virtual, que se 
conforma con un enlace a los contenidos 
del curso, un sistema de evaluación, una 
agenda, una lista de alumnos, los foros, 
las tareas, las actividades, los mensajes y 
la capilla, entre otros.

Ambos módulos convergen en el 
portal principal del LMS, que presenta 
información relevante para alumnos, 
maestros, coordinadores y administra-
dores, utilizando pantallas para gestio-
nar cursos como alumno o como do-
cente, además de una agenda general e 
información exclusiva para administra-
dores y coordinadores académicos. La 
primera versión del LMS institucional 
fue lanzada en el año 2000. A la fecha se 
han liberado tres versiones, que le han 
permitido adaptarse a las tendencias pe-
dagógicas y tecnológicas, así como a las 
necesidades propias de la institución.

La realidad de que a la fecha no se 
hayan realizado investigaciones forma-
les acerca de este LMS y su adaptación a 
la modalidad de enseñanza híbrida, que 
se pronostica será una de las modalida-
des más utilizadas por las universidades 
en el corto plazo (Benito et al., 2021), 
justitica esta investigación. Los propósi-
tos de este estudio fueron los siguientes: 
(a) evaluar la percepción de los estudian-

tes de pregrado de una universidad del 
noreste de México, inscritos en cursos 
presenciales adaptados a la modalidad 
de ERE, acerca del grado de usabilidad 
del LMS institucional, (b) determinar si 
la facultad donde estudia el alumno, así 
como su sexo y edad, tienen un efecto 
sobre su percepción del grado de usabi-
lidad del LMS institucional y (c) agrupar 
a los participantes en conglomerados de 
acuerdo con su percepción de la usabili-
dad del LMS institucional.

Método
Participantes

La muestra recolectada para este es-
tudio se conformó con 352 estudiantes 
de nivel de pregrado de una universidad 
privada del estado de Nuevo León, Mé-
xico, inscritos en cursos presenciales 
adaptados a la modalidad de ERE. El 
rango de edad de los participantes fue de 
16 a 44 años (M = 20.49, DE = 3.62), De 
estos, 161 eran hombres (45.7%) y 191 
mujeres (54.3%). Para la recolección de 
la información se utilizó un esquema de 
muestreo por conveniencia, de forma 
que todas las facultades y escuelas de la 
institución estudiada estuvieran repre-
sentadas en la muestra.

El estudio se realizó en el periodo de 
agosto a noviembre de 2020. La recolec-
ción de los datos se llevó a cabo a fines 
del mes de noviembre, por medio de un 
formulario en línea que contenía el ins-
trumento de medición. Se eligieron cur-
sos que tuvieran al menos 10 estudiantes 
inscritos y se solicitó a los docentes ti-
tulares de dichos cursos que invitaran a 
los alumnos a contestar el instrumento 
de medición. En esta investigación no 
se realizó ninguna intervención o modi-
ficación sobre la estructura o estrategias 
de enseñanza utilizadas en cada curso. 
Para la implementación de la ERE en 
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sus materias, los docentes utilizaron di-
versas estrategias y herramientas, tales 
como videoconferencias sincrónicas, 
videos tutoriales, estudio independiente 
y aplicaciones educativas en línea, entre 
otras. Así también, como parte de las 
políticas y estrategias académicas de la 
universidad donde se desarrolló el estu-
dio, la utilización del LMS institucional 
fue recomendada para todos los cursos.

Instrumento
Para la medición del grado de usa-

bilidad percibido por los estudiantes, se 
utilizó una versión de la SUS, adaptada 
y validada con una muestra de estudian-
tes universitarios mexicanos por Hedle-
fs Aguilar y Garza Villegas (2016). Los 
investigadores reportaron un valor de 
alfa de Cronbach de .92 para esta esca-
la. Esta versión, también conocida como 
la versión positiva de la SUS, contiene 
10 ítems redactados en tonos positivos, 
mientras que, en la versión estándar de-
sarrollada por Brooke (1996), los mis-
mos 10 ítems están redactados de forma 
alternada, en tonos positivos y negativos 
(Lewis, 2018). De acuerdo con Hedlefs 
Aguilar y Garza Villegas (2016), la ver-
sión estándar de la SUS puede generar 
problemas de interpretación en usuarios 
cuya lengua materna no es el inglés, lo 
cual no sucede con la versión positiva, 
ya que se ha visto que genera menores 
tasas de problemas de interpretación por 
parte de los respondientes, así como dis-
minución en la tasa de errores de codi-
ficación por parte de los investigadores.

La versión estándar, así como la 
versión positiva de la SUS, son escalas 
Likert de cinco puntos, que van desde 
completamente en desacuerdo (1) hasta 
completamente de acuerdo (5). Para este 
estudio, la versión positiva fue adaptada 
a una escala Likert de 11 puntos, que va 

desde completamente en desacuerdo (0) 
hasta completamente de acuerdo (10). 
En la Tabla 1 se muestran los ítems de 
la versión positiva adaptada para este 
estudio. Para la redacción de los ítems 
presentados en el formulario en línea se 
utilizó el nombre institucional del LMS, 
con permiso de la institución.

Tabla 1 
Ítems de la versión positiva de la SUS 
adaptados para este estudio 

Ítem Declaración

LMS1 Creo que me gustaría utilizar frecuen-
temente el LMS de la institución.

LMS2 Encontré que el LMS de la institu-
ción es sencillo.

LMS3 Pienso que el LMS de la institución 
es fácil de usar.

LMS4 He podido utilizar el LMS de la 
institución sin el apoyo de personal 
técnico.

LMS5 Encontré que varias de las funciones 
del LMS de la institución están bien 
integradas.

LMS6 Pienso que el LMS de la institución 
es un sistema bastante consistente.

LMS7 Me imagino que la mayoría de las per-
sonas podrían aprender rápidamente a 
usar el LMS de la institución.

LMS8 Encontré que el LMS de la institu-
ción es un sistema muy intuitivo.

LMS9 Me sentí muy confiado (seguro) al 
utilizar el LMS de la institución.

LMS10 Pude utilizar el LMS de la institución 
sin tener que aprender nada nuevo.

Resultados
Para el análisis de datos se utilizó el 

software RStudio, versión 1.3. El nivel 
de significación estadística se fijó en .05. 
En una primera etapa se evaluó la con-
fiabilidad del instrumento de medición. 
Los resultados mostraron que para los 
datos recabados la versión positiva de 
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la SUS tiene buena consistencia interna 
(α = .954). Posteriormente se procedió 
a realizar un análisis factorial explora-
torio, utilizando el método de extrac-
ción de factorización del eje principal 
con rotación Varimax. Por medio de la 
técnica de análisis paralelo, se encontró 
que los 10 ítems de la escala se agrupa-
ron en un solo factor, lo que sugiere un 
constructo unidimensional que explica 
el 68.8% de la variabilidad total. Para 
este análisis, la prueba de Kaiser-Me-
yer-Olkin mostró adecuación de mues-
treo (p < .001), en tanto que la prueba 
de esfericidad de Bartlett indicó que la 
muestra fue suficiente (χ2 = 3479.833, 
gl = 45, p < .001).

Para evaluar la usabilidad del LMS 
institucional, se comparó el promedio 
del grado de usabilidad del LMS perci-
bido por los participantes con respecto 
al promedio de la usabilidad reporta-
do por Sauro (2021), quien, por medio 
de un análisis de los resultados de 500 
estudios de usabilidad, encontró que, 
cuando se utiliza la versión estándar de 
la SUS con una escala Likert de cinco 
puntos, una suma de puntuaciones pon-
derada de los 10 ítems igual a 68, co-
rresponde al percentil 50. En esta forma 
de medición, donde la puntuación máxi-
ma para la escala completa es 100 pun-
tos, en tanto que la mínima corresponde 
a cero puntos, el percentil 50 puede ser 
utilizado como umbral para evaluar la 
adecuación de la usabilidad de un sis-
tema. En consecuencia, una puntuación 
superior a 68 indica buena usabilidad 
del sistema, en tanto que una puntua-
ción muy por debajo de 68 sugiere defi-
ciente usabilidad.

En este estudio, donde se utiliza una 
escala Likert de 11 puntos para la ver-
sión positiva de la escala SUS propuesta 
por Sauro, se calculó la puntuación pro-

medio obtenida por los participantes en 
los 10 ítems de la escala, de modo que la 
puntuación máxima posible es de 10 y la 
mínima de cero. Así, la puntuación um-
bral de 68 puntos para la versión están-
dar de la SUS corresponde a una puntua-
ción de 6.8 para la versión positiva, con 
base en la escala Likert de 11 puntos. 

Al utilizar esta puntuación umbral, y 
con base en los datos de la muestra ac-
tual, se encontró que la puntuación pro-
medio del grado de usabilidad percibida 
del LMS fue superior al valor umbral 
(M = 7.89, DE = 1.99). De este modo, la 
evidencia sugiere buena usabilidad del 
LMS propio de la institución, de acuer-
do a la percepción de los estudiantes de 
pregrado. Así también, como se muestra 
en la Figura 1, la puntuación más baja 
para el grado de usabilidad percibida del 
LMS se presentó en el ítem LMS1, en 
tanto que las puntuaciones más altas se 
presentaron en los ítems LMS2, LMS3, 
LMS4 y LMS7.

Grado de usabilidad percibida del 
LMS en función de la facultad

La distribución de los estudiantes 
que conformaron la muestra, así como el 
grado promedio del grado de usabilidad 
percibida del LMS, con respecto a las 
facultades de la universidad estudiada, 
se muestra en la Tabla 2. Para el análi-
sis, debido a la menor cantidad de par-
ticipantes que aportaron, las facultades 
FACED y FAPSI, se conjuntaron en un 
solo grupo, así como también las escue-
las ARTCOM y EMUS. Se observó que 
los estudiantes de ARTCOM-EMUS y 
FITEC muestran las puntuaciones pro-
medio más bajas en el grado de usabi-
lidad percibida del LMS, en tanto que 
las puntuaciones mayores se observaron 
en los de FACED-FAPSI y FATEO (ver 
Figura 2).
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Figura 1
Puntuación promedio obtenida y barras de error del 95% para los ítems de la ver-
sión positiva de la escala SUS

Tabla 2 
Grado de usabilidad percibida del LMS promedio por facultades

Estadístico FATEO FACED-
FAPSI FACEJ FACSA FACEST FITEC ART

COM-EMUS

Media 8.67 8.58 8.25 7.90 7.63 7.24 7.20

Desviación estándar 1.44 1.58 1.84 2.37 2.37 2.14 1.79

N 32 52 26 98 57 65 22

Figura 2
Diagramas de caja del grado promedio de usabilidad percibida del LMS por fa-
cultades
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Para determinar si la diferencia en 
las puntuaciones promedio del grado de 
usabilidad percibida del LMS entre las 
diferentes facultades es significativa, se 
procedió a realizar un análisis de varian-
za (ANOVA) de un factor, con resultados 
significativos (F = 3.972, p = .000739). 
Esto sugiere que existe diferencia signi-
ficativa en la media del grado promedio 
de usabilidad percibida del LMS entre 
los diferentes grupos de facultades de la 
universidad estudiada.

Al analizar los residuales del mode-
lo ANOVA, no se encontró violación al 
supuesto de homogeneidad de varianza. 
Sin embargo, se observó violación al 
supuesto de normalidad. Por esta razón 
se procedió a realizar la prueba no pa-
ramétrica de Kruskal-Wallis. Se encon-
tró evidencia de diferencia significativa 
en la mediana del grado de usabilidad 
percibida del LMS entre las diferentes 
facultades (p = .0001247). Sin embargo, 
el tamaño del efecto calculado fue pe-
queño (η2 = .0619).

Grado de usabilidad percibida del 
LMS en función del sexo y grupo etario

El grupo de participantes en el es-
tudio fue segmentado por sexo y por 
grupo etario. Se conformaron tres gru-
pos etarios, con base en años cumpli-
dos: (a) menor o igual a 18 años, (b) 
entre 18 y 21 años y (c) mayores de 21 
años. Por medio de la prueba Anova de 
dos factores no se encontró evidencia 
de diferencia significativa en el prome-
dio del grado de usabilidad percibida del 
LMS en función del sexo (F = 1.210, p 
= .2720), del grupo etario (F = 0.494, p 
= .6105), ni de la interacción entre estos 
dos factores (F = 2.845, p = .0595). Al 
analizar los gráficos de residuales, no se 
observó violación del supuesto de ho-
mogeneidad de varianza. Sin embargo, 

se observó violación al supuesto de nor-
malidad. En virtud de esto, se realizó la 
prueba de Kruskal-Wallis para cada uno 
de los dos factores. No se encontró evi-
dencia de diferencia significativa en la 
mediana del grado de usabilidad del LMS 
institucional entre los diferentes grupos 
de edad (p = .4754), ni entre hombres y 
mujeres (p = .5611).

Grado de usabilidad percibida del 
LMS por grado escolar

 Con la intención de determinar si el 
grado escolar que estaba cursando el es-
tudiante tiene un efecto sobre el grado 
de usabilidad percibida del LMS institu-
cional, se realizó un ANOVA de un fac-
tor. Para ello se conformaron tres grupos 
de grado escolar: estudiantes (a) de pri-
mer grado, (b) de segundo grado y (c) 
de tercero y cuarto grados. Este último 
grupo se conformó con dos grados esco-
lares debido a que el tamaño de muestra 
de cada uno de ellos era pequeño com-
parado con los otros dos grupos. 

Al analizar los supuestos del mode-
lo, se encontró violación al supuesto de 
varianza constante, así como de norma-
lidad de residuales. En consecuencia, se 
procedió a realizar la prueba de Krus-
kal-Wallis. Los resultados de esta prue-
ba sugieren que la diferencia en el grado 
mediano de la usabilidad percibida del 
LMS institucional entre los tres grupos 
de grado escolar no es significativa (p 
= .058). No obstante, al observar los 
estadísticos descriptivos, estos sugieren 
que los estudiantes que cursan tercero 
y cuarto grados obtuvieron una puntua-
ción promedio mayor en el grado de usa-
bilidad percibida del LMS institucional 
(M = 8.29, DE = 1.81), que los estudian-
tes que cursan los grados primero (M = 
7.86, DE = 1.89) y segundo y (M = 7.62, 
DE = 2.2).  
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Análisis de conglomerados no 
jerárquico del grado de usabilidad 
percibida del LMS 

Con la intención de determinar cómo 
se agrupan los sujetos que conforman la 
muestra con base en sus respuestas a 
los ítems de versión positiva de la es-
cala SUS, se realizó un análisis de con-
glomerados no jerárquico, utilizando el 
método de las K-medias. Este método 
permite agrupar individuos o ítems más 
bien que variables, sin necesidad de uti-
lizar una matriz de distancias (o simi-
laridades). El método de las K-medias 
es un proceso iterativo, donde primera-
mente se particionan arbitrariamente los 
sujetos en K conglomerados iniciales; 
posteriormente se calculan los centroi-
des (medias) de cada uno de los K con-
glomerados y se procede a calcular la 
distancia de cada ítem a los centroides, 
para asignar el ítem al conglomerado 
más cercano. La medida de cercanía a 

los conglomerados usualmente se calcu-
la con la distancia euclideana (Johnson 
y Wichern, 2008).

Para identificar el número óptimo 
de conglomerados en el cual se agrupan 
los sujetos que conforman la muestra, 
se utilizó el método directo de la suma 
de cuadrados dentro de los conglome-
rados, así como un diagrama de codo. 
Este procedimiento sugirió cuatro con-
glomerados como número óptimo (ver 
Figura 3). Se observó que la mayoría de 
los participantes en el estudio (75.6%) 
se agruparon en los conglomerados 3 y 
4, en tanto que una proporción menor 
(24.4%) se agrupó en los conglomera-
dos 1 y 2 (ver Tabla 3). La proporción 
de hombres y mujeres es similar en to-
dos los conglomerados, en tanto que el 
promedio de edad de los estudiantes que 
pertenecen al conglomerado 3 es mayor 
(21.2 años) que el correspondiente a los 
otros conglomerados. 

Figura 3 
Conglomerados de participantes respecto a la percepción del grado de usabilidad 
del LMS
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Como se observa en la Figura 4, 
hay una notable diferencia en el prome-
dio del grado de usabilidad percibida 
del LMS institucional entre los cuatro 
conglomerados de participantes, sien-
do mayor la puntuación promedio para 
los conglomerados 3 y 4 (9.50 y 8.18, 
respectivamente) y menor para los con-
glomerados 1 y 2 (5.82 y 2.71, respec-
tivamente). Para evaluar la significa-
ción de esta diferencia, se realizó una 
prueba ANOVA considerando el grado 
de usabilidad percibida del LMS como 
variable de respuesta y los conglomera-
dos como factor. Los resultados se esta 
prueba mostraron evidencia de que exis-

te una diferencia significativa en la me-
dia del grado de usabilidad percibida del 
LMS entre los cuatro conglomerados (F 
= 1519, p = .000). El tamaño del efecto 
(η2 = .93) sugiere un efecto grande del 
conglomerado sobre el grado de usabili-
dad percibida del LMS. No se encontra-
ron violaciones severas de los supuestos 
de normalidad y varianza constante de 
residuales.

Al analizar las puntuaciones prome-
dio obtenidas para cada ítem de la ver-
sión positiva de la escala SUS en cada 
conglomerado (ver Figura 5), se observó 
que los estudiantes pertenecientes al con-
glomerado 3 muestran las puntuaciones

Tabla 3
Distribución de participantes por conglomerados

Conglomerado Hombres Mujeres Total % Edad 
promedio

1 29 32 61 17.3 20.5

2 13 12 25 7.1 19.8

3 62 73 135 38.4 21.2

4 57 74 131 37.2 19.9

Totales 161 191 352

Figura 4
Diagramas de caja del grado de usabilidad percibida del LMS por conglomerados
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más altas con respecto al grado prome-
dio de usabilidad percibida del LMS 
institucional para todos los ítems de la 
escala, seguido de los estudiantes que se 
agruparon en el conglomerado 4, en tan-

to que los estudiantes que pertenecen a 
los conglomerados 1 y 2 muestran pun-
tuaciones promedio más bajas, siendo el 
caso con menor puntuación el del con-
glomerado 2.

Figura 5
Puntuación promedio del grado de usabilidad percibida del LMS por ítems de la 
escala SUS y conglomerados

Un análisis de la distribución de los 
participantes por cada conglomerado, 
respecto de la percepción del grado de 
usabilidad del LMS institucional (ver 
Figura 6), mostró que el 50% de los 
participantes pertenecientes a las facul-
tades ARTCOM-EMUS y el 40% de los 
pertenecientes a la facultad FITEC se 
agruparon en los conglomerados 1 y 2. 
También, se observó que la mayoría de 
los estudiantes de las otras facultades 
se agruparon en los conglomerados 3 
y 4, siendo FACED-FAPSI, FATEO y 

FACEJ las facultades donde aproxima-
damente el 90% de sus estudiantes que-
daron vinculados a alguno de esos dos 
conglomerados.

Discusión y conclusiones
El propósito de esta investigación 

fue analizar la percepción del grado de 
usabilidad del LMS institucional por 
parte de los estudiantes de pregrado de 
una universidad privada del noreste de 
México, inscritos en cursos presenciales 
adaptados a la modalidad de ERE en el 
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semestre de otoño de 2020. Así también, 
se propuso identificar conglomerados de 
estudiantes con base en la segmentación 
de la percepción del grado de usabilidad 
del LMS institucional.

Los resultados de este estudio mos-
traron que los estudiantes perciben 
que el LMS institucional tiene buena 
usabilidad, con un grado promedio de 
usabilidad de 7.8 en una escala de 0 
a 10, cuando se utiliza la escala SUS 

en su versión positiva. Sin embargo, se 
observó que para el ítem LMS1, “Creo 
que me gustaría utilizar frecuentemen-
te el LMS de la institución”, se obtuvo 
la puntuación promedio más baja en 
comparación con los otros nueve ítems 
de la escala. Una baja puntuación en 
alguno de los ítems de la escala sugie-
re que el sistema evaluado muestra de-
ficiencia en al aspecto que aborda ese 
ítem.

Figura 6 
Cantidad de participantes por facultades y conglomerados del grado de usabilidad 
percibida del LMS institucional

Lo anterior sugiere la necesidad de 
efectuar adecuaciones al LMS institu-
cional, de modo que los estudiantes se 
sientan más motivados a utilizarlo con 
frecuencia. A este respecto, algunas de 
las innovaciones que se recomiendan 
efectuar a este sistema son, entre otras, 
la incorporación de elementos de ga-
mificación, actividades interactivas y 
desafíos (Roosta et al., 2016). Así tam-
bién, aunque no se evaluó la forma en 
la que el docente utiliza el LMS para 

los cursos que imparte, existe la posi-
bilidad de que los estudiantes puntua-
ron más bajo en el ítem LMS1 debido a 
que los docentes no utilizaron frecuen-
temente el LMS institucional o hayan 
carecido de habilidades técnicas para 
su uso adecuado. Es por esto que se 
recomienda realizar estudios que con-
sideren el efecto del uso del LMS por 
parte del docente sobre la percepción 
del estudiante de la usabilidad del LMS 
institucional.
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En contraste, para los ítems LMS2 
(“Encontré que el LMS de la institución 
es sencillo”), LMS3 (“Pienso que el 
LMS de la institución es fácil de usar”), 
LMS4 (“He podido utilizar el LMS de la 
institución sin el apoyo de personal téc-
nico”) y LMS7 (“Me imagino que la ma-
yoría de las personas podrían aprender 
rápidamente a usar el LMS de la insti-
tución”), se obtuvieron las puntuaciones 
promedio más altas respecto del grado 
de usabilidad percibida del LMS institu-
cional. Dado que estos ítems se refieren 
a la sencillez y facilidad de uso del sis-
tema, se infiere que la curva de aprendi-
zaje para el uso adecuado del LMS ins-
titucional parece ser relativamente corta.

Por otra parte, aunque no se encon-
traron efectos del grupo etario y del 
sexo del participante sobre el grado pro-
medio de usabilidad percibida del LMS, 
se encontró un efecto de la facultad en 
la que estudia el participante. La evi-
dencia encontrada sugiere que los estu-
diantes de las facultades FITEC y ART-
COM-EMUS perciben un menor grado 
promedio de usabilidad del LMS insti-
tucional en comparación con el resto de 
las demás facultades. Los estudiantes de 
estas facultades cursan carreras de Inge-
niería, Arte y Comunicación, asociadas 
con el desarrollo e implementación de 
las TIC, de modo que poseen habilida-
des y recursos técnicos que los pueden 
habilitar para emitir un juicio más crítico 
respecto a la usabilidad de ciertas tecno-
logías, en comparación con los estudian-
tes de las otras facultades.

Estos resultados concuerdan con los 
encontrados por Eltahir et al. (2019) en 
el contexto de evaluación de la usabili-
dad de cursos de e-learning usando la 
escala SUS. Los investigadores encon-
traron evidencia de que existe una dife-
rencia significativa en la percepción de 

la usabilidad del sistema en función de la 
carrera que cursa el estudiante, ya que se 
observaron puntajes de usabilidad más 
altos para los estudiantes de carreras de 
administración y negocios, y más bajos 
en para estudiantes de carreras de inge-
niería y tecnologías de comunicación. 
De igual forma, Vertesi et al. (2020) 
reportan puntuaciones de la escala SUS 
más bajas en estudiantes de carreras de 
ciencias y más altas en estudiantes de 
carreras de psicología y sociología.

Con respecto a la segmentación del 
grupo de participantes con base en la 
percepción promedio del grado de usa-
bilidad del LMS institucional, se en-
contraron cuatro conglomeradoes que 
mostraron promedios significativamente 
diferentes. Los estudiantes de los con-
glomerados 3 y 4, quienes representaron 
el 75.6% de los participantes, mostra-
ron puntajes promedio más altos en la 
percepción del grado de usabilidad del 
LMS institucional, en tanto que los es-
tudiantes de los conglomerados 1 y 2, 
quienes representaron el 24.4% de los 
participantes, mostraron puntajes pro-
medio más bajos.

Proporcionalmente, las facultades de 
ARTCOM-EMUS y FITEC fueron las 
que presentaron más casos de estudian-
tes pertenecientes a los conglomerados 
1 y 2 (50% y 40%, respectivamente), en 
tanto que las facultades FACED-FAPSI, 
FATEO y FACEJ, cuyas disciplinas de 
estudio se asocian con ciencias del com-
portamiento, administración y negocios, 
fueron aquellas en las que la mayoría 
de sus estudiantes (aproximadamente el 
90%) se agruparon en los conglomera-
dos 3 y 4. Estos resultados refuerzan la 
idea planteada anteriormente de que los 
estudiantes que cursan carreras orienta-
das al desarrollo y aplicación de las TIC 
evalúan con más rigor la usabilidad del 
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LMS institucional, en comparación con 
los estudiantes de carreras asociadas a 
las ciencias del comportamiento, admi-
nistración y negocios, quienes la eva-
lúan de forma menos estricta.

Los hallazgos de este estudio contri-
buyen al cuerpo de conocimientos aso-

ciado al uso de las TIC en la educación, 
aportando evidencia que sugiere que la 
percepción de la usabilidad del LMS en 
instituciones de enseñanza superior está 
determinada, entre otros aspectos, por la 
disciplina profesional que cursa el estu-
diante.
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RESUMEN
El estudio del aprendizaje del álgebra temprana y el uso de la tecnolo-

gía en la educación están cobrando más relevancia en la actualidad. Por 
eso, el propósito de esta investigación consistió en medir el efecto de una 
intervención con tecnología sobre las percepciones de su uso y el apren-
dizaje de álgebra temprana en estudiantes de licenciatura y de educación 
primaria. El diseño fue cuantitativo, exploratorio, explicativo de corte pre-
experimental con un solo grupo. La muestra se conformó por estudiantes 
de la Licenciatura en Educación Primaria y niños de educación prima-
ria. Para medir las variables de estudio, se utilizaron dos instrumentos: el 
Mathematics with Technology Perceptions Survey y el Cuestionario para 
Evaluar Conocimientos Didáctico-matemáticos sobre Razonamiento Alge-
braico Elemental. Como resultados generales, se observó una diferencia 
significativa en las percepciones del uso de la tecnología de estudiantes de 
licenciatura y en su nivel de conocimiento didáctico del álgebra temprana, 
al igual que en el nivel de conocimiento del álgebra temprana de los estu-
diantes de educación primaria.

Palabras clave: álgebra temprana, uso de la tecnología, aprendizaje perci-
bido, estudiantes de formación docente, estudiantes de educación primaria

ABSTRACT
Early algebra learning and the use of technology in education are gain-

ing more and more relevance today. Therefore, the purpose of this research 
was to measure the intervention effect with technology on the perceptions of 
its use and the learning of early algebra in student teachers and elementary 
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school students. A pre-experimental quantitative explanatory and explor-
atory design with a single group was used, with pretest and posttest. The 
sample was made up of elementary teacher training students and students 
of the third cycle of elementary education. Two instruments were used to 
measure the study variables, the Mathematics with Technology Perceptions 
Survey (MTPS), developed by Pierce and Ball (2009), and the Question-
naire to Assess Didactic-mathematical Knowledge on Elementary Algebraic 
Reasoning, designed by Godino et al. (2015).The general results indicate a 
significant difference in the teacher training students’ perceptions of tech-
nology use, their proficiency of early algebra, and the proficiency of early 
algebra of elementary school students.

Keywords: early algebra, technology, perception, student teachers, elemen-
tary school students

Introducción
El aprendizaje formal del álgebra 

representa un desafío en la educación 
secundaria, pues los resultados obteni-
dos en dicha asignatura son muy bajos 
(Butto Zarzar y Rojano Ceballos, 2010). 
Esto ha generado que el desarrollo del 
pensamiento algebraico se haya intro-
ducido de manera oficial en diferentes 
países, como Japón (Vale et al., 2018) y 
España (Godino et al., 2015), en niveles 
equivalentes a la educación primaria.

En México, no se han implementado 
programas que promuevan el aprendiza-
je de álgebra en el nivel de educación 
primaria. Esto se ve reflejado en los po-
bres resultados obtenidos en pruebas es-
tandarizadas de carácter nacional, como 
el Plan Nacional para la Evaluación de 
los Aprendizajes (Planea). Esta prueba 
se aplica al concluir cada período de la 
educación básica, con cuatro niveles 
de desempeño, en el cual el nivel I es 
insuficiente y el IV sobresaliente. Los 
resultados de la prueba Planea 2017 
evidencian una deficiencia en el área 
de matemáticas, ya que el 64.5% de los 
estudiantes se encuentra en el nivel de 
insuficiencia (Instituto Nacional para 
la Evaluación de la Educación [INEE], 
2018a). 

En el nivel de insuficiencia, los alum-
nos son capaces de resolver problemas 
por medio del conteo básico, compara-
ciones y cálculos sencillos únicamente 
con números naturales. Sin embargo, no 
pueden realizar operaciones básicas con 
números naturales, fraccionarios ni con 
signo, así como tampoco resolver ecua-
ciones (INEE, 2018b). 

Estos resultados muestran la necesi-
dad de introducir el estudio del álgebra 
temprana en la educación primaria, a fin 
de establecer bases sólidas para el apren-
dizaje de las matemáticas en grados pos-
teriores. 

Algebra temprana
El álgebra temprana, o early alge-

bra, no consiste en impartir contenidos 
algebraicos de educación secundaria 
en el nivel de educación primaria con 
la simbología propia de la asignatura 
(Moreno Giraldo, 2015). Más bien “lo 
que busca, es introducir una manera de 
pensar y actuar en objetos, relaciones, 
estructuras y situaciones matemáticas; 
para facilitar el aprendizaje del álgebra 
en la educación secundaria y crear un 
aprendizaje basado en la comprensión de 
las matemáticas” (Blanton y Kaput, ci-
tados en Moreno Giraldo, 2015, p. 31). 
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Según Alsina y Acosta Inchaustegui 
(2018), el razonamiento algebraico “se 
refiere a una forma de pensar que supone 
establecer generalizaciones y regulari-
dades en diversas situaciones matemáti-
cas” (p. 220).

Existen algunos estudios en México 
en los que se han utilizado estrategias 
de introducción al álgebra temprana. Se 
encontró que esto facilita el proceso de 
comprensión en la resolución de proble-
mas (Medrano y Flores-Macías, 2018) y 
que los niños son capaces de aprender 
conceptos sofisticados relacionados con 
variables cuantitativas y las notaciones 
de las mismas, pues el estudio del ál-
gebra temprana puede ayudar a reducir 
problemas cognitivos de aprendizaje en 
la educación secundaria (Blanton et al., 
2017). Además, Asghari y Khosroshahi 
(2016) muestran evidencia empírica de 
que los niños de nivel preescolar pueden 
usar la propiedad asociativa del álgebra. 

Por otro lado, estudios como el de 
Chimoni et al. (2018) muestran que los 
estudiantes de educación primaria ex-
perimentan dificultad al realizar tareas 
algebraicas, pero perciben este proble-
ma como una oportunidad para utilizar 
técnicas intuitivas en el aprendizaje de 
las matemáticas y luego estudiar temas 
más sofisticados. En el mismo sentido, 
Venenciano y Heck (2016) proporcionan 
evidencia de que el desarrollo de habili-
dades en el razonamiento lógico y la ge-
neralización preparan al estudiante para 
el aprendizaje del álgebra.

Enseñanza con tecnología 
La tecnología ha modificado la ma-

nera en que las personas socializan y se 
recrean, lo que a su vez ha tenido impac-
to en la educación, la cual va cambiando 
conforme la sociedad lo hace. En este 
contexto, el docente juega un papel muy 

importante para incorporar la tecnología 
en la educación, pues sus percepciones 
y actitudes hacia ella afectarán de ma-
nera positiva o negativa la forma en que 
la integra en el salón de clases (Álvarez 
et al., 2011; Valdés-Cuervo et al., 2011).

Las investigaciones que se han reali-
zado sobre las actitudes y percepciones 
hacia el uso de tecnología son variadas 
y consideran los distintos grados escola-
res en los que enseñan los docentes. Se 
deberían tomar en cuenta los resultados 
de estas investigaciones para que la tec-
nología se integre en la educación; por 
ejemplo, en los aspectos siguientes: (a) 
los beneficios que aporta, (a) la agiliza-
ción administrativa y (c) los elementos 
que obstaculizan su incorporación (Ál-
varez et al., 2011; Peinado et al., 2011; 
Sáez López, 2010; Valdés-Cuervo et al., 
2011).

Estas investigaciones coinciden en 
dos características de los maestros: (a) 
una actitud positiva para incorporar la 
tecnología y (b) la certeza de la impor-
tancia del papel que juega el docente 
para utilizarla de manera pertinente; es 
decir, para que cumpla con los objetivos 
educativos acerca del aprendizaje de los 
estudiantes. A pesar de esto, los docentes 
no utilizan eficientemente la tecnología 
adecuada, debido al desconocimiento de 
las estrategias para introducirlas en sus 
clases. Esto resalta la necesidad de una 
formación profesional docente en el uso 
de herramientas tecnológicas, el acom-
pañamiento y la actualización, la inver-
sión de tiempo y esfuerzo y la diversi-
ficación de los recursos en las escuelas 
(Álvarez et al., 2011; Peinado et al., 
2011; Sáez López, 2010; Valdés-Cuervo 
et al., 2011).

Los docentes manifiestan una actitud 
positiva hacia el uso de la tecnología en 
la asignatura de matemáticas (Pierce y 
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Ball, 2009; Wachira y Keengwe, 2011). 
Una investigación de Fernández Martín 
et al. (2002) mostró que un 86% de los 
maestros entrevistados opinaron que la 
tecnología puede ser utilizada para el es-
tudio de las matemáticas. Sin embargo, 
aunque los docentes presentan una bue-
na actitud y disposición, son pocos los 
que la utilizan en su práctica educativa y 
tienen la motivación que genera utilizar 
estas herramientas para que los alumnos 
se involucren en las clases (Bennison y 
Goos, 2010). 

No obstante, algunos estudios se-
ñalan que los docentes perciben ciertas 
barreras para incorporar la tecnología 
en la enseñanza, como el costo para ad-
quirirla, que puede generar inequidad 
en los estudiantes, la falta de tecnología 
y el conocimiento pedagógico para su 
uso. Por ello enfatizan la importancia de 
abordar las actitudes, las percepciones y 
la capacitación en el uso de la tecnología 
desde la formación profesional de los fu-
turos maestros (Pierce y Ball, 2009; Wa-
chira y Keengwe, 2011) y para percibir 
la transversalidad y la interacción de la 
tecnología con las matemáticas y su en-
señanza (Niess, 2005).

Relación entre las variables
Existen investigaciones que señalan 

que la tecnología contribuye al desarro-
llo del pensamiento algebraico tempra-
no, el cual progresa hacia pensamientos 
más sofisticados (Kieran et al., 2016). 
Además, se están haciendo esfuerzos, 
basados en el uso de la tecnología, para 
proporcionar ayuda al docente a fin de 
que pueda implementar un desarrollo 
intuitivo de los contenidos que resultan 
difíciles de explicar (Hewitt, 2016).

Alsina y Acosta Inchaustegui (2018) 
brindaron las primeras orientaciones di-
dácticas para utilizar la robótica como 

recurso para desarrollar el razonamiento 
algebraico en niños de preescolar. Los 
autores recomiendan que, para vincular 
el pensamiento algebraico y computa-
cional, es necesario plantear activida-
des relevantes que utilicen ambos pen-
samientos, fomentar el razonamiento 
mediante preguntas bien formuladas, 
promover la interacción, la negociación 
y el diálogo, vincular los conocimientos 
de diferentes áreas y utilizar la represen-
tación para una mejor comprensión y 
transferencia de conocimientos. 

Así mismo, diferentes investigacio-
nes muestran que el uso de la tecnolo-
gía, ya sea por medio de la programa-
ción o con el uso de robots, contribuye 
al desarrollo de nociones algebraicas 
que son necesarias para el aprendizaje 
formal del álgebra en años posteriores, 
favoreciendo (a) la perseverancia en la 
resolución de problemas, (b) la generali-
zación de patrones, (c) el desarrollo del 
pensamiento computacional, (d) la mo-
tivación de los estudiantes para involu-
crarse en las actividades propuestas, (e) 
el aprendizaje por prueba y error, (f) la 
comunicación de ideas, números, espa-
cio y patrones y (g) el trabajo colabora-
tivo (Briz Redón y Serrano Aroca, 2018; 
Galindo, 2014; Marmolejo Valle y Cam-
pos Salgado, 2012; Murcia Londoño y 
Henao López, 2017).

Metodología
Diseño

La investigación fue de tipo cuantita-
tivo, exploratorio, explicativo, de corte 
pre-experimental con un solo grupo, con 
la aplicación pretest y postest. 

Participantes
Este estudio se realizó con dos pobla-

ciones distintas. El primer grupo se con-
formó de 18 estudiantes que cursaban el 
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último año de la Licenciatura en Educa-
ción Primaria de una escuela normal de 
Montemorelos, Nuevo León, los cuales 
participaron de manera voluntaria. El 
segundo grupo se conformó por ocho 
estudiantes del tercer ciclo de educación 
primaria (niños de 10 y 11 años) que se 
inscribieron de manera voluntaria en un 
taller ofrecido para esta investigación. 
En ambos casos, los grupos fueron redu-
cidos debido a la temática del taller, ya 
que se pretendió brindar atención perso-
nalizada para la resolución de las activi-
dades, a fin de observar detenidamente 
el comportamiento de los participantes 
ante los problemas propuestos en la in-
vestigación. Así mismo, se implemen-
taron enfoques distintos en cada grupo, 
pero no se compararon entre ellos. En el 
caso de los estudiantes de licenciatura, 
las actividades se centraron en la ense-
ñanza y la promoción del álgebra tem-
prana y en las percepciones del uso de la 
tecnología en la enseñanza de las mate-
máticas. Por otro lado, para el grupo de 
niños de educación primaria, solo se im-
plementaron actividades de aprendizaje 
del álgebra temprana.

Procedimiento
En un primer momento, se adminis-

traron dos instrumentos a los estudiantes 
de licenciatura, uno para medir las per-
cepciones del uso de la tecnología en la 
enseñanza de las matemáticas y el otro 
para medir el grado de conocimiento de 
la enseñanza del álgebra temprana. Por 
otro lado, con los alumnos de educación 
primaria, se administró un solo instru-
mento para medir el grado de conoci-
miento del álgebra temprana. 

Posteriormente, se llevó a cabo la in-
tervención con ambos grupos por sepa-
rado. Para ello, se diseñaron ocho acti-
vidades en las que se utilizaron hojas de 

cálculo como herramienta tecnológica 
(Microsoft Excel y Google Sheets). En 
cada una de ellas se trataron conceptos 
como incógnita, ecuación, generaliza-
ción y función. 

Al término de las actividades, se ad-
ministraron los mismos instrumentos en 
ambos grupos para determinar si existían 
diferencias significativas en las variables 
del estudio entre los valores obtenidos en 
los dos momentos.  

Instrumentos 
Las percepciones del uso de la tec-

nología se midieron por medio de una 
adaptación al español del Mathematics 
with Technology Perceptions Survey 
(MTPS), elaborado por Pierce y Ball 
(2009), el cual está conformado por 12 
ítems medidos en una escala Likert, cuyo 
rango va desde totalmente en desacuerdo 
(1) hasta totalmente de acuerdo (5). Los 
ítems se hallan agrupados en tres dimen-
siones: (a) actitudes hacia la tecnología 
(AT), (b) control del comportamiento 
(CC) y (c) normas subjetivas (NS). A su 
vez, estas dimensiones pueden clasifi-
carse en dos grupos: (a) barreras (B) y 
(b) facilitadores (F). Este cuestionario 
fue validado en México en un estudio 
realizado por Ibarra Cruz y Rodríguez 
Gómez (2020), con un índice de consis-
tencia interna aceptable (α = .737). 

Para medir el grado de conocimien-
to de álgebra temprana, se utilizó un 
cuestionario de 10 tareas para evaluar 
conocimientos didáctico-matemáticos 
sobre razonamiento algebraico elemen-
tal (en adelante CDM-RAE), diseñado 
y validado por Godino et al. (2015). 
Este cuestionario se evalúa otorgando 
dos puntos a las respuestas correctas, un 
punto a las parcialmente correctas y cero 
punto a las incorrectas, con un puntaje 
máximo de 50. 
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Así mismo, los reactivos se encuen-
tran clasificados según el contenido di-
dáctico que se enfatiza. Sin embargo, no 
son excluyentes, por lo que un reactivo 
puede pertenecer a más de una catego-
ría: (a) contenido epistémico (reactivos 
2b, 4b, 5c, 6b, 7b, 7c, 9b y 10b), (b) con-
tenido cognitivo (reactivos 1a, 1b, 2a, 
3b, 4c y 6c), (c) contenido instruccional 
(reactivos 5b, 8b, 9c y 10a) y (d) conte-
nido algebraico (reactivos 3a, 4a, 5a, 6a, 
7a, 8a, 9a y 10b). 

Resultados
En esta investigación se plantearon 

tres hipótesis. La primera de ellas de-

clara que existe diferencia significativa 
entre el pretest y el postest en el nivel de 
percepción del uso de la tecnología en la 
enseñanza de matemáticas en estudian-
tes de licenciatura. Al respecto, la Tabla 
1 presenta los datos descriptivos obteni-
dos en el pretest y en el postest, respecto 
de la percepción general (PG) del uso de 
la tecnología en la enseñanza de las ma-
temáticas y en las dimensiones que con-
forman el instrumento. Los ítems con 
una connotación negativa fueron recodi-
ficados para que la interpretación de los 
datos tuviera el mismo sentido, por lo 
que una mayor media indica una mejor 
percepción en las variables del estudio. 

Tabla 1
Descripción de las dimensiones de la percepción del uso de tecnología en estu-
diantes de licenciatura

Dimensión
Pretest Postest

M DE M DE

Actitud hacia la tecnología (AT) 3.40 0.643 4.26 0.455

Control del comportamiento (CC) 3.16 0.612 3.72 0.641

Normas subjetivas (NS) 3.09 0.439 3.40 0.492

Facilitadores (F) 3.36 0.580 4.05 0.396

Barreras (B) 3.12 0.503 3.68 0.529

Percepción general (PG) 3.24 0.424 3.87 0.356

La comparación de las percepcio-
nes entre el pretest y el postest se reali-
zaron por medio de la prueba t de Stu-
dent para muestras relacionadas. Se 
validó el supuesto de normalidad con 
la prueba Shapiro-Wilk de las diferen-
cias de las percepciones individuales 
entre pretest y postest (t(18) = 0.898, p 
= .054).

Los resultados de la prueba t de 
Student para muestras relacionadas su-
gieren que existe una diferencia signi-
ficativa de medias de las percepciones 
individuales entre el pretest (M = 3.24, 

DE = 0.424) y el postest (M = 3.87, DE 
= 0.356) (t(17) = -8.128, p = .000; 1 – β = 
.999). El tamaño del efecto medido con 
la d de Cohen mostró que el cambio de 
las percepciones del uso de la tecnolo-
gía en la enseñanza de las matemáticas 
fue muy importante (d = 1.595). En la 
Figura 1 se puede observar un despla-
zamiento de la media entre ambas me-
diciones.

La segunda hipótesis propone que 
existe diferencia significativa entre el pre-
test y el postest en el nivel de conocimien-
to de álgebra temprana en estudiantes de 
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licenciatura. A continuación, se presen-
tan los resultados referentes a la valida-
ción de esta hipótesis. 

Antes de la intervención se aplicó el 
pretest para medir el conocimiento alge-
braico de los estudiantes de licenciatu-
ra. Se calculó el índice de consistencia 
interna alfa de Cronbach del cuestio-
nario CDM-RAE, obteniendo un valor 

aceptable (α = .858). La media del pun-
taje total obtenido por los estudiantes de 
licenciatura fue de 11.56 (DE = 6.853), 
siendo el puntaje más alto obtenido de 
25 y el más bajo de 4, de un máximo 
de 50 puntos. Esto muestra una clara 
deficiencia de los estudiantes de licen-
ciatura en el conocimiento algebraico 
elemental.

Figura 1
Diferencia pretest-postest de las percepciones del uso de la tecnología de los estu-
diantes de licenciatura

Al término de la intervención, se 
aplicó nuevamente el mismo instru-
mento y se volvió a calcular el índice 
de consistencia interna afa de Cronbach, 
obteniendo un valor muy bueno (α = 
.922). A diferencia del pretest, la media 
del puntaje después de la intervención se 
incrementó a 26.56 (DE = 12.157), de 
50 puntos posibles, lo cual sigue siendo 
bajo, pero representó un cambio a como 
se encontraban en un inicio. El puntaje 
más alto obtenido en el postest fue de 44 
y el más bajo de 4, igualmente con un 

máximo de 50 puntos. 
En la Tabla 3 se pueden observar 

las medias obtenidas en los puntajes de 
cada categoría en ambas mediciones. 
En cuanto al contenido epistémico, del 
puntaje posible total para esta categoría 
(16), en el pretest se obtuvo una media 
de 1.67, lo cual indica, según lo descri-
to por Godino et al. (2015), que los es-
tudiantes de licenciatura presentan una 
gran deficiencia en el reconocimiento de 
objetos y procesos algebraicos (repre-
sentaciones, conceptos, procedimientos, 
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propiedades; generalización, modeliza-
ción) y en el reconocimiento de niveles 
de algebrización. Por otro lado, el punta-
je máximo posible para el cognitivo era 
de 12, por lo que los estudiantes mos-
traron un desempeño insuficiente (M = 
6.44), lo que implica una falta de cono-
cimiento sobre los significados perso-
nales de los alumnos; es decir, conocer 
cómo piensan los estudiantes ante el tipo 
de problemáticas planteadas. 

Tabla 3
Resultados por categorías del cono-
cimiento algebraico en estudiantes de 
licenciatura

Contenido 
didáctico

Pretest Postest

M DE M DE

Epistémico 1.67 1.782 7.89 4.157

Cognitivo 6.44 1.542 8.17 2.875

Instruccional 0.61 2.67 2.50 2.333

Algebraico 2.67 2.679 9.33 4.899

En cuanto a la categoría instruccio-
nal, siendo 8 el puntaje total posible de 
obtener, presentó la media más baja (M 
= 0.61), lo que indica la falta de capa-
cidad o conocimiento por parte de los 
estudiantes de licenciatura para diseñar 
recursos para la enseñanza del álgebra 
en el nivel primario y adecuarlos al cu-
rrículo escolar. En la categoría de con-
tenido algebraico, de un puntaje posible 
de 16, los participantes obtuvieron una 
media inferior al de la media posible (M 
= 2.67), lo cual hace notar el bajo cono-
cimiento de los estudiantes en aspectos 
algebraicos elementales. 

Por otra parte, en el postest, un 61% 
de los estudiantes obtuvieron resultados 
arriba de la media posible. Sin embargo, 
la diferencia entre el puntaje más alto y 
el más bajo fue de 40 puntos. Al igual 
que en el pretest, los valores analizados 

por cada dimensión son bajos, lo que in-
dica un desempeño insuficiente de los es-
tudiantes. A pesar de ello, se puede apre-
ciar una mejoría en todas las categorías.

Al aplicar la prueba estadística t de 
Student para muestras relacionadas, se 
encontró una diferencia significativa en-
tre el pretest y el postest (t(17) = -6.205, 
p = .000; 1 – β = .999). Los resultados 
muestran el efecto de la intervención 
en el cambio del nivel de conocimiento 
de álgebra temprana en estudiantes de 
licenciatura, con un tamaño del efecto 
según la d de Cohen muy importante (d 
= 1.520). En la Figura 2 se puede obser-
var un desplazamiento de la media entre 
ambas mediciones.

La tercera hipótesis de investigación 
está enfocada en los niños de educación 
primaria. Según ella, existe diferencia 
significativa entre el pretest y el postest 
en el nivel de conocimiento del álgebra 
temprana en los estudiantes de educa-
ción primaria. 

Para el análisis del conocimiento al-
gebraico de los alumnos de primaria, se 
seleccionaron algunos de los reactivos 
del cuestionario diseñado por Godino et 
al. (2015), de acuerdo con las activida-
des que se trabajaron en la intervención. 
Se seleccionaron ocho ejercicios per-
tenecientes a la categoría de contenido 
algebraico, excluyendo las otras catego-
rías debido a su naturaleza didáctica más 
que de conocimiento. 

Al analizar la confiabilidad del cues-
tionario resultante por medio del índice 
de consistencia interna alfa de Cron-
bach, se obtuvo un valor aceptable tanto 
en el pretest (α = .754) como en el pos-
test (α = .890). La media obtenida por 
los alumnos en el pretest fue de 32.13 
(DE = 12.241), siendo esta una nota re-
probatoria, lo que indica la falta de co-
nocimiento de los alumnos en aspectos 
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que involucran álgebra elemental. Por 
otro lado, la media en el postest mejo-
ró considerablemente (M = 71.00, DE 
= 9.335), por lo que el conocimiento de 

los estudiantes en contenidos algebrai-
cos mejoró, logrando una calificación 
por encima de la reprobatoria, la cual se 
considera como buena.

Figura 2
Diferencia pretest-postest en el conocimiento de álgebra temprana en estudiantes 
de licenciatura

Se validó el supuesto de normalidad 
con la prueba Shapiro-Wilk (t(8) = 0.908, 
p = .339), de las diferencias entre pretest 
y postest. 

Al aplicar la prueba estadística t 
de Student para muestras relaciona-
das, se encontró que existe una dife-
rencia significativa (t(7) = -21.998, p 
= .000; 1 – β = 1) entre el pretest y 
el postest. Los resultados muestran el 
efecto de la intervención en el cambio 
del nivel de conocimiento de álgebra 
temprana en estudiantes de prima-
ria, con un tamaño del efecto según 
la d de Cohen muy importante (d = 
3.570). En la Figura 3 se puede ob-
servar un desplazamiento de la media 
entre ambas mediciones.

Discusión
El propósito principal de la presen-

te investigación fue evaluar el efecto de 
una intervención con tecnología sobre 
las percepciones del uso de la tecnología 
en la enseñanza de las matemáticas y el 
nivel de conocimiento algebraico ele-
mental de estudiantes de licenciatura y 
de educación primaria.

Respecto de la percepción en gene-
ral, el 72% de los estudiantes conside-
rados en esta investigación presentaron 
una postura favorable respecto de los 
beneficios que aporta el utilizar la tecno-
logía en la enseñanza, especialmente en 
el área de matemática. Estos resultados 
concuerdan con lo expuesto por Ben-
nison y Goos (2010), cuyos resultados 
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mostraron que el 63.9% de los docentes 
encuestados presentaron actitudes simi-
lares a los de este estudio.

Además, como se pudo observar en 
esta investigación y en la de diversos au-
tores, los futuros maestros poseen una ac-
titud favorable y buena disposición para 
incorporar recursos tecnológicos en la 
enseñanza de las matemáticas, específica-

mente porque motiva a los estudiantes y 
puede hacer más amigable el aprendizaje 
de las matemáticas, así como en la ilus-
tración de conceptos que son difíciles de 
representar sin la tecnología (Álvarez et 
al., 2011; Fernández Martín et al., 2002; 
Peinado et al., 2011; Pierce y Ball, 2009; 
Sáez López, 2010; Valdés-Cuervo et al., 
2011; Wachira y Keengwe, 2011).

Figura 3
Diferencia pretest-postest del conocimiento de álgebra en alumnos de educación 
primaria

Así mismo, la capacitación que re-
cibieron los estudiantes de licenciatura 
para utilizar la tecnología en la enseñan-
za mejoró su actitud hacia ella. La ba-
rrera de la falta de conocimiento del uso 
de la tecnología se puede atender si se 
proporcionan los recursos, herramientas 
y estrategias adecuados desde la forma-
ción inicial de los futuros maestros.

En cuanto al conocimiento algebrai-
co, se pudo observar que el uso de la 
tecnología posee efectos significativos 

sobre el aprendizaje de los estudiantes, 
ya que les permite visualizar de manera 
práctica e interactiva conceptos como 
variable, incógnita, función y ecuación. 
Aunque los efectos de la tecnología en el 
álgebra temprana han sido poco explora-
dos, esta investigación aportó evidencia 
de sus beneficios en el aprendizaje del 
álgebra por medio de una intervención 
con el uso de hojas de cálculo. Esta con-
clusión concuerda con los resultados 
obtenidos por Murcia Londoño y Henao 
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López (2017), Briz Redón y Serrano 
Aroca (2018), Galindo (2014), Marmo-
lejo Valle y Campos Salgado (2012) y 
Alsina y Acosta Inchaustegui (2018), 
quienes reportan beneficios observados 
después de una intervención para el fo-
mento del álgebra temprana, utilizando 
la tecnología de distintas maneras, tales 
como programación, juegos y robótica, 
entre otros.

A raíz de lo explorado en este estudio, 
se sugiere que los docentes promuevan el 
uso de la tecnología para favorecer el ál-

gebra temprana en sus estudiantes, selec-
cionando aquellos contenidos en los que 
se pudieran trabajar nociones de incógni-
ta, generalización, patrones, entre otras; 
actividades que pueden ser realizadas en 
hojas de cálculo, juegos digitales o apli-
caciones especializadas. Así mismo, se 
debe promover la capacitación de los do-
centes en el uso de la tecnología, no solo 
en el ámbito de las matemáticas, para 
poder aprovecharla como herramienta 
de apoyo en el aprendizaje de cualquier 
área de conocimiento.
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RESUMEN
El propósito de este estudio fue identificar si los enfoques de apren-

dizaje y los resultados de la Prueba Oficial de Ingreso a la Universidad 
de Montemorelos (PODIUM) son predictores significativos del desempeño 
académico en estudiantes de primer ingreso pertenecientes a la carrera de 
medicina de una universidad privada del noreste de México. Se utilizó un 
diseño cuantitativo, descriptivo, transversal y correlacional. La población 
estuvo compuesta por 51 estudiantes que dieron respuesta a una adaptación 
al español del Cuestionario sobre Procesos de Estudio de Biggs para medir 
sus enfoques de aprendizaje. Además, se obtuvo información de las califica-
ciones de la prueba PODIUM y sus dimensiones (pensamiento matemático, 
habilidad cognitiva, comprensión lectora, redacción, uso del lenguaje en 
inglés y lectura en inglés). El desempeño académico se midió con el prome-
dio general obtenido por los estudiantes en el primer semestre del ciclo es-
colar 2020-2021. Para el análisis de los datos, se utilizó la regresión lineal 
múltiple. Los resultados obtenidos mostraron que el mejor modelo predictor 
estuvo conformado por el enfoque profundo, el pensamiento matemático y 
el uso del lenguaje en inglés que correlacionaron significativamente con el 
desempeño académico.

Palabras clave: examen de ingreso, desempeño académico, enfoques de 
aprendizaje

ABSTRACT
The purpose of this study was to identify whether the learning approach-

es and the results of the Montemorelos University Official Entrance Test 
(PODIUM) are significant predictors of academic performance in first-year 
students belonging to a private university medical degree from northeastern 
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Mexico. It was used a quantitative, descriptive, cross-sectional, and cor-
relational design.

The population consisted of 51 students who responded to a Spanish ad-
aptation of the Biggs´ Study Process Questionnaire to measure their learn-
ing approaches. In addition, information was obtained from the scores of the 
PODIUM test and its dimensions (mathematical thinking, cognitive abili-
ty, reading comprehension, writing, English use of language, and English 
reading). Academic performance was measured with the general average 
obtained by students in the first semester of the 2020-2021 school year. Mul-
tiple linear regression was used for data analysis. The results showed that 
the best predictive model was made up of deep focus, mathematical thinking, 
and use of English language, which significantly correlated with academic 
performance.

Keywords: entrance examination, academic performance, learning approa-
ches

Introducción
Las instituciones de educación supe-

rior tienen como uno de sus propósitos 
la formación de profesionales califica-
dos, capaces de satisfacer las necesida-
des de la sociedad. El deseo de cumplir 
este propósito ha generado diversos es-
tudios y propuestas, los cuales indican 
que el éxito universitario es resultado de 
distintos tipos de interacciones que in-
fluyen en la formación de profesionales 
competentes. Entre ellas están los hábi-
tos de estudio, el rendimiento académi-
co y la espiritualidad (Turpo Chaparro y 
Carranza Esteban, 2011).

En la actualidad, las universidades 
seleccionan a los mejores estudian-
tes mediante un examen de ingreso, el 
cual incluye generalmente un apartado 
de matemáticas, uno de comprensión 
lectora y redacción y uno de idioma ex-
tranjero. Este proceso de admisión es 
importante ya que ayuda a seleccionar 
a los candidatos en función de su perfil 
de ingreso (Maldonado Cervantes et al., 
2021).

El desarrollo de habilidades lectoras 
representa uno de los retos más impor-
tantes en el sistema educativo actual, ya 

que estas son necesarias para el apren-
dizaje y el desarrollo de competencias. 
Este reto adquiere mayor dimensión 
ante la virtualidad de los estudios de 
nivel superior como consecuencia de la 
pandemia por el Covid-19 (Carabelli, 
2020; Ceballos Marón y Sevilla Vallejo, 
2020).

Uno de los problemas que más afec-
tan al desempeño académico es el bajo 
nivel de comprensión lectora. Esta es 
una competencia esencial en el ámbito 
educativo, porque es una herramienta 
imprescindible para acceder al conoci-
miento, tener un óptimo aprovechamien-
to académico y obtener una sólida for-
mación profesional (Durán Chinchilla 
y Rosado Gómez, 2018; González Gó-
mez, 2019; González Valenzuela y Mar-
tín Ruiz, 2019; León Islas et al., 2019).

La inclusión de las matemáticas en 
las pruebas de admisión permite identi-
ficar las competencias que los alumnos 
poseen e implementar propuestas didác-
ticas para fortalecer esa área. En este 
sentido, Ayebo et al. (2017) afirman que 
muchos estudiantes de nuevo ingreso 
poseen un bajo nivel para las matemáti-
cas que se estudian en el nivel superior y 
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esto es, en gran parte, responsabilidad de 
la instrucción recibida en el bachillerato.

Otra área de suma importancia es 
el dominio del idioma inglés. Chá-
vez-Zambano et al. (2017) expresan que 
el inglés es de vital importancia para 
que los estudiantes universitarios ten-
gan mejores oportunidades en un mundo 
globalizado. Por lo tanto, su aprendizaje 
debe ser una prioridad desde los niveles 
escolares básicos hasta llegar al punto 
culminante de la educación superior, 
donde se debe consolidar el dominio de 
esta competencia.

A continuación, se contextualizan y 
describen los constructos del estudio: 
enfoques de aprendizaje, examen de in-
greso y desempeño académico. 

Enfoques de aprendizaje
Un enfoque de aprendizaje es la ruta 

que un sujeto sigue al encarar una de-
manda académica. Está influenciado 
por la motivación del individuo y por 
las estrategias que utiliza (Soler et al., 
2018). Al encarar una tarea, el alumno se 
plantea dos preguntas importantes: ¿qué 
pretendo lograr con esto? y ¿de qué for-
ma lo lograré? La primera pregunta se 
relaciona con los motivos y metas que 
el estudiante quiere lograr. En cambio, 
la segunda pregunta se vincula con las 
estrategias y recursos de tipo cognitivo 
que utiliza para alcanzar esas metas. Por 
lo tanto, un enfoque de aprendizaje se 
basa en un motivo y una estrategia (Bi-
ggs, 1988).

Marton y Säljö utilizaron el térmi-
no enfoques de aprendizaje por primera 
vez. Los autores realizaron un estudio 
en el cual proporcionaron un artículo 
a jóvenes universitarios para que lo le-
yeran y trataran de comprenderlo. Los 
resultados mostraron patrones de com-
portamiento para resolver la tarea, que 

fueron definidos mediante los términos 
enfoque profundo (comprender) y en-
foque superficial (memorizar) (Mirete 
Ruiz et al., 2015).

En la década de los 80, Biggs retomó 
el constructo y le añadió aspectos moti-
vacionales, que se refieren a los objeti-
vos y metas que guían el interés del su-
jeto y aspectos estratégicos que aluden a 
las estrategias que el individuo emplea 
para procesar y asimilar la información 
(Freiberg Hoffmann y Fernández Lipo-
race, 2016).

Con base en los aspectos motivacio-
nales y estratégicos se determina que el 
enfoque profundo es propio de alumnos 
con alto nivel de motivación intrínseca y 
entregados a la actividad de aprendiza-
je. Su intención es comprender los con-
ceptos, para lo cual utilizan estrategias 
enfocadas a conectar el conocimiento 
previo con el actual. Por su parte, el en-
foque superficial alude a estudiantes con 
alta motivación extrínseca que hacen el 
mínimo esfuerzo para aprobar, carecen 
de interés por las actividades académi-
cas y sus estrategias son de tipo memo-
rístico, pues solo pretenden grabar la 
información para usarla en el momento 
oportuno (Biggs, 1988; Monroy y Her-
nández Pina, 2014).

Es posible pensar que en el entor-
no universitario los alumnos con un 
enfoque de aprendizaje profundo usan 
siempre estrategias centradas en la com-
prensión. Sin embargo, no siempre es 
así (Castro et al., 2012). El estudiante 
fluctúa en el uso de los enfoques. Al-
gunas tareas las afronta con un enfoque 
profundo, en tanto que en otras usa un 
enfoque superficial. Esta variación se re-
laciona con el tipo de tareas y también 
con los métodos de enseñanza y evalua-
ción usados por el docente. Con base en 
lo anterior, se concluye que los enfoques 
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no son estables, sino que dependen del 
contexto y la tarea (Argos et al., 2013).

El tipo de enfoque adoptado por el 
alumno tiene mucha vinculación con el 
contexto y el método de enseñanza del 
docente. Es más probable que un alum-
no adopte un enfoque profundo si está 
expuesto a situaciones de aprendizaje 
que demandan un análisis crítico. Por el 
contrario, si el docente utiliza métodos 
tradicionales de enseñanza y sus acti-
vidades tienen tendencia a lo memorís-
tico, es probable que el alumno utilice 
un enfoque superficial. Por lo tanto, las 
metodologías de enseñanza condicionan 
el enfoque de aprendizaje utilizado por 
el alumno (Gargallo López et al., 2012; 
Wang et al., 2013).

Examen de ingreso
Los procesos de admisión en las 

universidades tienen como objetivo 
esencial seleccionar a los estudiantes 
de nuevo ingreso. Para ello, se utilizan 
como uno de los requisitos las puntua-
ciones del examen de ingreso obtenidas 
por los candidatos con mayores com-
petencias. Además, estos resultados 
constituyen un parámetro para conocer 
la idoneidad que poseen los alumnos 
que ingresan a una institución de nivel 
superior (Tapasco Alzate et al., 2016). 
Las universidades seleccionan a los 
estudiantes haciendo uso de criterios 
que miden las habilidades y aptitudes 
a través de un examen de ingreso, el 
cual está integrado por diferentes di-
mensiones, entre ellas, la habilidad ma-
temática, la aptitud verbal y el manejo 
de un segundo idioma, generalmente el 
inglés.

Habilidad matemática. La socie-
dad actual tiene como característica que 
los sujetos están expuestos a múltiples 
tareas que contienen conceptos mate-

máticos, ya sean de tipo cuantitativo, 
probabilístico, entre otros. Los medios 
de comunicación están saturados de 
información presentada en forma de ta-
blas, gráficas o diagramas. Además, los 
individuos deben realizar transacciones 
monetarias y decidir la mejor opción al 
adquirir un producto (Organización para 
la Cooperación y el Desarrollo Econó-
micos [OCDE], 2006).

Por tal motivo, en México, así 
como en otros países, el desarrollo de 
las competencias matemáticas, desde 
la educación básica hasta la educación 
media superior, ocupa un lugar central 
en los planes y programas de estudio 
(Secretaría de Educación Pública [SEP], 
2012). Estas competencias son de gran 
relevancia debido a que a partir de ellas 
se desarrollan procesos de razonamien-
to lógico y cuantitativo, los cuales son 
fundamentales en el desarrollo integral 
de cualquier alumno y necesarios para el 
ejercicio laboral de casi cualquier pro-
fesional (Larrazolo et al., 2013). El de-
sarrollo de estas competencias conlleva 
un aprendizaje que va más allá de solo 
almacenar conocimiento a enfocarse en 
un aprendizaje que parte de una educa-
ción para la vida.

Según Ortiz Padilla y Gravini Dona-
do (2012), la habilidad matemática “se 
concibe como un conocimiento circuns-
tancial, aplicado y utilizado para resol-
ver problemas planteados en el contexto 
de la vida real, particularmente en las 
situaciones familiares y cotidianas” (p. 
142). Por su parte, la OCDE (2016) la 
define como la capacidad de formular, 
utilizar y descifrar las matemáticas en 
diversos contextos. Esta habilidad in-
cluye el razonamiento matemático, los 
conceptos, los procesos y las herramien-
tas matemáticas para detallar, exponer y 
anticipar fenómenos.
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Razonamiento verbal. Un inconve-
niente de las instituciones de educación 
superior es asumir que el alumno de 
nuevo ingreso conoce la cultura acadé-
mica a la cual se integrará y que tiene la 
capacidad de analizar las lecturas e in-
corporarlas a su formación profesional. 
La realidad es que muchos alumnos que 
ingresan a la universidad son noveles en 
la lectura comprensiva, que exige una 
mayor demanda cognitiva que las lectu-
ras a las que estaban acostumbrados en 
el nivel medio superior (Felipe Morales 
y Barrios Espinosa, 2017; Guevara Be-
nítez et al., 2014; Vidal Moscoso y Man-
riquez López, 2016).

Dado que en la sociedad del cono-
cimiento la información entra pronta-
mente en caducidad (Núñez Benavídez, 
2016), es necesaria una educación ba-
sada en competencias, con un énfasis 
que incluya la competencia lingüística. 
Esta es una habilidad básica en los es-
tudiantes, ya que por su carácter trans-
versal impacta de forma directa sobre su 
aprendizaje.

La comprensión lectora es de gran 
importancia en el desarrollo del aprendi-
zaje. El hábito continuo de lectura pro-
picia el desarrollo de un juicio crítico. 
Es considerada una aliada extraordinaria 
del trabajo intelectual, ya que pone en 
acción las funciones mentales y agiliza 
la inteligencia. Por esa razón, se relacio-
na con el desempeño académico, ya que 
proporciona información y conocimien-
to. Cuando se lee y se comprende lo que 
se está leyendo, se aprende (Rivera-An-
chundia, 2015).

Idioma extranjero. La adquisición 
de un segundo idioma representa una 
competencia esencial para el desarrollo 
profesional. Específicamente el inglés es 
indispensable, debido a que se ha con-

vertido en uno de los idiomas más utili-
zados en el mundo. Por lo tanto, aprender 
inglés no es un lujo, sino una necesidad 
(Chávez Zambano et al., 2017).

La valía del inglés en los ámbitos 
académico y científico es innegable. La 
mayoría de las publicaciones de mayor 
impacto están escritas en este idioma 
(Ortiz Sánchez et al., 2016). Existe evi-
dencia de un bajo nivel de conocimien-
tos del inglés en estudiantes de distintas 
carreras, así como en profesionales de 
las ciencias médicas, lo cual afecta el 
desempeño académico (Quesada Lima 
et al., 2015).

Complementando lo anterior, Matos 
Juárez (2017) afirma que la comprensión 
lectora en un segundo idioma ayuda al 
desarrollo de otras competencias y que 
compone “un aprendizaje significativo, 
que en sucesivas etapas le permitirá acce-
der a informaciones, de manera rápida y 
eficaz, en lengua extranjera, logrando un 
dominio independiente de sus capacida-
des, conocimientos y habilidades” (p. 33).

Dimensiones de exámenes de in-
greso a la universidad. En los Estados 
Unidos, el examen de ingreso más utili-
zado en muchos colegios y universida-
des es el Scholastic Aptitude Test (SAT). 
Este examen considera conocimientos y 
habilidades en las áreas de lectura, re-
dacción y lenguaje y matemáticas (Co-
llege Board, 2021).

El EXANI-II es una prueba utilizada 
para medir las aptitudes y competencias 
de los candidatos para cursar estudios de 
nivel superior. Este examen es elabora-
do por el Centro Nacional de Evaluación 
para la Educación Superior (CENEVAL) 
y comprende cuatro áreas fundamenta-
les: pensamiento matemático y analíti-
co, estructura de la lengua y compren-
sión lectora (CENEVAL, 2021).
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Para este estudio se utilizaron los 
datos de la Prueba Oficial de Ingreso a 
la Universidad de Montemorelos (PO-
DIUM). Esta prueba se compone de tres 
áreas principales: razonamiento verbal, 
razonamiento lógico matemático e in-
glés (PODIUM, 2021).

Desempeño académico
Actualmente, se cuestiona la cali-

dad educativa y el aporte de las insti-
tuciones de nivel superior al desarrollo 
económico, político y social. El desem-
peño académico representa un indica-
dor importante para medir la calidad y 
la pertinencia de la labor académica de 
las instituciones educativas, ya que es 
un predictor del éxito o fracaso escolar 
en los diversos niveles y debe ser ana-
lizado en conjunto con las variables que 
influyen sobre el proceso de enseñan-
za-aprendizaje (Garbanzo Vargas, 2013; 
Jiménez Caballero et al., 2015; Montoya 
Becerril et al., 2019; Soto Ovares y Ro-
dríguez Gómez, 2019).

El desempeño académico indica el 
nivel de aprendizaje que se obtiene por 
medio de la interacción didáctica y edu-
cativa entre docente y alumno en un pe-
riodo académico determinado (Estrada 
García, 2018). Generalmente, las califi-
caciones académicas representan el me-
jor indicador para evaluarlo (Garbanzo 
Vargas, 2013), e involucra la obtención 
de metas, logros y objetivos determina-
dos en la materia o asignatura que cursa 
un alumno (Caballero D. et al., 2007; 
Lamas, 2015).

Este constructo, según Martínez 
Martínez y González Hernández (2017), 
“depende de factores como el nivel so-
cioeconómico o la escolaridad de la fa-
milia, el tipo de institución educativa, el 
barrio de residencia, los programas de 
estudio que rodean al alumno en un mo-

mento significativo de su vida académi-
ca” (p. 88). Además, en otros estudios se 
lo ha asociado con variables cognitivas 
y conductuales (Bertrams y Dickhauser, 
2009; Steinmayr y Spinath, 2009).

Relación entre las variables de 
estudio

Con respecto a los enfoques de 
aprendizaje, un estudio con alumnos del 
primer semestre de las carreras Ingenie-
ría Agronómica y Turismo Ecológico 
de la Universidad Central del Ecuador 
(Vivas-Vivas et al., 2017) analizó la in-
cidencia de los enfoques de aprendizaje 
sobre el rendimiento académico de los 
estudiantes. Los hallazgos mostraron 
que los alumnos de ambas carreras pre-
sentaron un enfoque similar de aprendi-
zaje, el superficial. Esto demuestra que 
los estudiantes tienen como propósito 
aprobar las materias realizando el menor 
esfuerzo posible, con un bajo interés por 
adquirir el conocimiento de cada una de 
las asignaturas cursadas.

En otro estudio, realizado con alum-
nos de último año de la carrera de Nu-
trición de la Universidad de Buenos 
Aires (Witriw, 2013), se analizaron los 
enfoques de aprendizaje utilizados por 
los alumnos y su relación con el desem-
peño académico. Los resultados mostra-
ron que un gran porcentaje de los estu-
diantes utilizaron un enfoque profundo 
(92.9%), dos adoptaron ambos enfoques 
por igual (2.35 %) y cuatro usaron un 
enfoque superficial (4.70 %). Además, 
no se encontró relación entre los enfo-
ques de aprendizaje y el desempeño aca-
démico al final de la carrera.

En contraparte, en un estudio rea-
lizado con alumnos universitarios de 
Psicología, los hallazgos muestran una 
correlación significativa entre el enfo-
que profundo y estratégico con un alto 
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rendimiento académico, mientras que el 
enfoque superficial correlacionó negati-
vamente con el rendimiento académico 
(Gómez Martínez y Romero Medina, 
2019). Resultados similares se obtuvie-
ron en estudiantes de una universidad 
pública en el estado de Tabasco, México 
(Pérez Hernández et al., 2019).

En cuanto a la habilidad matemática, 
Larrazolo et al. (2013) investigaron las 
habilidades de razonamiento matemáti-
co que poseen los estudiantes mexica-
nos que egresan de la educación media 
superior y desean ingresar a universida-
des públicas, utilizando la prueba EXH-
COBA para medir esta variable. Los re-
sultados mostraron un rendimiento muy 
bajo, falta de comprensión de conceptos 
matemáticos básicos e insuficiencia de 
habilidades para dar solución a opera-
ciones matemáticas con un nivel de di-
ficultad media. Además, el aprendizaje 
se enfocó en mayor grado a la memori-
zación de operaciones y no al desarrollo 
de habilidades de razonamiento numé-
rico.

Por su parte, Barahona U. (2018) 
desarrolló una investigación con estu-
diantes de primer año de diversas carre-
ras pertenecientes a la Universidad de 
Atacama. Su objetivo fue determinar los 
factores asociados al rendimiento acadé-
mico. Los hallazgos mostraron que las 
variables prueba verbal y prueba mate-
mática son predictores significativos del 
desempeño académico. Ambas variables 
fueron medidas como parte del proceso 
de selección universitaria. 

Resultados similares se obtuvieron 
en un estudio con alumnos de primer 
ingreso del curso Matemática General 
del Instituto Tecnológico de Costa Rica. 
En la investigación se encontró que las 
notas de admisión obtenidas en el razo-
namiento verbal y el razonamiento ma-

temático repercuten en el promedio final 
del curso, con un mayor énfasis del razo-
namiento matemático (Chacón Vargas y 
Roldán Villalobos, 2021). Este hallazgo 
coincide con el obtenido en estudiantes 
de ingeniería industrial de la Universi-
dad Distrital (Colombia) (Contreras E. 
et al, 2020). 

En la investigación realizada por Pa-
lominos et al. (2018) con alumnos de las 
cohortes 2004 al 2014 de cuatro carreras 
de una universidad estatal tradicional 
de la región metropolitana de Chile, se 
exploró la relación entre los indicadores 
del desempeño académico y los datos 
de admisión. Los resultados obtenidos 
no mostraron evidencia suficiente para 
afirmar que los procesos de selección 
y admisión estuvieron correlacionados 
con el éxito y el desempeño académico 
de los estudiantes participantes.

A raíz de los antecedentes menciona-
dos anteriormente, el estudio aquí repor-
tado buscó establecer si los enfoques de 
aprendizaje y el examen PODIUM son 
predictores significativos del desempe-
ño académico en estudiantes de primer 
ingreso pertenecientes a la carrera de 
medicina de una universidad privada 
del noreste de México, en el primer se-
mestre del ciclo escolar 2020-2021 (ver 
Figura 1).

Figura 1
Modelo predictor del desempeño aca-
démico
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Método
La investigación aquí reportada fue 

cuantitativa, descriptiva, transversal y 
correlacional. Su objetivo fue determi-
nar el mejor modelo predictor del des-
empeño académico en estudiantes de 
primer ingreso pertenecientes a la carre-
ra de medicina.

La población estuvo compuesta por 
estudiantes de primer ingreso pertene-
cientes a la carrera de medicina de una 
universidad privada del noreste de Mé-
xico. La muestra fue de tipo censal y 
participaron 51 estudiantes que contes-
taron voluntariamente el cuestionario, 
33 de género femenino (64.7%) y 18 
de género masculino (35.3%), con una 
media de edad de 18.63 años y una des-
viación estándar de 1.73 años. La edad 
mínima fue de 17 años y la máxima de 
26 años. Respecto al tipo de escuela pre-
paratoria de la que provenían, 41 partici-
pantes provenían de escuelas de gestión 
privada (80.4%) y 10 provenían de es-
cuelas de gestión pública (19.6%). 

Se tomaron las provisiones para con-
tar con el consentimiento informado de 
los participantes y el resguardo de la 
confidencialidad de la información.  

Instrumentos
Enfoques de aprendizaje. Se uti-

lizó el Cuestionario sobre Procesos de 
Estudio, una versión española del Study 
Process Questionnaire de Biggs, para 
medir los enfoques de aprendizaje. Este 
cuestionario es una versión reducida del 
original y está formado por 20 ítems. 
El cuestionario permite identificar los 
motivos y estrategias, tanto del enfoque 
profundo como del enfoque superficial.

Un estudio de Hernández Pina et al. 
(2005) analizó y validó el Cuestionario 
sobre Procesos de Estudio en población 
española y encontraron que el instru-

mento obtuvo un coeficiente de confia-
bilidad alfa de Cronbach igual a .68. En 
este estudio se obtuvo un valor alfa de 
Cronbach de .785, considerado acepta-
ble.

A fin de mantener un nivel de medi-
ción métrico de las variables y obtener 
una mejor sensibilidad de estas, se optó 
por utilizar una escala Likert de 11 op-
ciones, de 0 a 10 puntos.

Examen PODIUM. El examen PO-
DIUM tiene como objetivo principal 
evaluar las capacidades y aptitudes que 
un ingresante debe poseer en distintas 
áreas para cursar exitosamente los pro-
gramas de pregrado. La prueba está con-
formada por tres áreas principales, cada 
una de ellas dividida en dos secciones: 
(a) razonamiento verbal, que incluye 
la redacción y la comprensión lectora; 
(b) razonamiento lógico matemático, 
que incluye la habilidad cognitiva y el 
pensamiento matemático; (c) inglés, que 
incluye el uso del lenguaje en inglés y la 
lectura en inglés.

Desempeño académico. Los datos 
del desempeño académico se obtuvieron 
de los registros de calificaciones obteni-
dos por los estudiantes en el primer se-
mestre del ciclo escolar 2020-2021. Se 
tomó el promedio general.

Análisis de datos
Para establecer si existía una correla-

ción significativa entre las variables que 
explique el modelo propuesto, se utilizó 
la técnica de análisis de regresión lineal 
múltiple. En primer lugar, se comproba-
ron los supuestos de este tipo de análisis.

Resultados
Supuestos del modelo

Los supuestos de un modelo esta-
dístico son condiciones que garanti-
zan la validez de los resultados. Para 



RUVALCABAR ESTRADA

82

el modelo de regresión lineal múltiple 
deben cumplirse, en lo posible, los si-
guientes supuestos: independencia de 
residuales, normalidad de residuales, no 
colinealidad, homocedasticidad y linea-
lidad.

Independencia de residuales. Para 
comprobar la independencia entre los 
residuales, se calculó el estadístico 
Durbin-Watson, que arrojó un valor de 
.800, algo alejado de los criterios habi-
tualmente sugeridos. No obstante, este 
supuesto es una preocupación cuando se 
tiene un conjunto de datos longitudina-
les. En conjuntos de datos transversales, 
se asume que se cumple, al menos par-
cialmente, el supuesto de independencia 
de residuales.

Normalidad de residuales. Una for-
ma de comprobar visualmente la norma-
lidad es mediante el gráfico Q-Q. En el 
gráfico obtenido en este estudio se puede 
observar que los puntos que representan 
los residuales de cada sujeto se sitúan 
cerca de la línea diagonal (ver Figura 2). 
La distribución de los residuales parece 
seguir una distribución normal. Por lo 
tanto, se asume el cumplimiento del su-
puesto de normalidad.

Figura 2
Q-Q plot de residuales estandarizados

No colinealidad. Para detectar la 
presencia de colinealidad, se utiliza el 
factor de inflación de la varianza (VIF). 
Su valor no debe ser menor que 1 ni 
mayor que 4, pues de lo contrario esta-
ría indicando que la variable indepen-
diente tiene una alta colinealidad entre 
sí. En este estudio, los valores VIF fue-
ron los siguientes: (a) enfoque profun-
do, 1.089; (b) pensamiento matemático, 
1.037; y (c) uso del lenguaje en inglés, 
1.052. 

Homocedasticidad. La varianza 
constante se valida usando la gráfica de 
residuales versus valores ajustados (ver 
Figura 3). Los puntos de los residuales en 
forma de nube alrededor de la recta indi-
can que existe varianza constante.

Figura 3
Supuesto de varianza constante

Linealidad. En la Figura 4 se mues-
tran los diagramas de dispersión de cada 
variable independiente, donde se puede 
interpretar la linealidad de relación entre 
las variables seleccionadas, verificando 
así el cumplimiento de este supuesto.

Una vez cumplidos los supuestos del 
modelo de regresión lineal múltiple, se 
puede concluir que este método de aná-
lisis es adecuado para utilizarse en esta 
investigación.
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Figura 4
Supuesto de linealidad 

   

Análisis correlacional predictivo
En el análisis de regresión lineal 

múltiple, se consideraron como varia-

bles predictoras los enfoques de apren-
dizaje y las dimensiones del examen 
PODIUM. La variable criterio fue el 
desempeño académico. En el proceso 
de análisis para identificar las mejores 
variables predictoras, se utilizó la re-
gresión lineal múltiple por el método 
enter.

Los resultados mostraron que el 
mejor modelo predictor del desempeño 
académico incluye tres variables: enfo-
que profundo, pensamiento matemático 
y uso del lenguaje en inglés (F(8,42) = 
3.787, p = .002, R = .647, R2 = .419). 
Este modelo explica aproximadamente 
el 42% de la varianza de la variable cri-
terio.

Los coeficientes beta estandarizados 
de las dimensiones fueron los siguien-
tes: (a) enfoque profundo, .379; (b) pen-
samiento matemático, .423; y (c) uso del 
lenguaje en inglés, .619. Esto demuestra 
que la variable predictora que mayor 
aporta a la variable criterio es el uso del 
lenguaje en inglés (ver Tabla 1).

La ecuación predictora del desempe-
ño académico, conformada con el valor 
de los coeficientes beta estandarizados, 
es la siguiente: desempeño académico 
= 57.912 + 0.379 (enfoque profundo) 
+ 0.423 (pensamiento matemático) + 
0.619 (uso del lenguaje en inglés).

Los resultados de este análisis per-
miten concluir que el enfoque profundo, 
el pensamiento matemático y el uso del 
lenguaje en inglés son predictores sig-
nificativos del desempeño académico 
en estudiantes de primer ingreso per-
tenecientes a la carrera de medicina de 
una universidad privada del noreste de 
México.

Discusión
El propósito de este estudio fue de-

terminar si los enfoques de aprendizaje
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Tabla 1
Coeficientes betas estandarizados del modelo propuesto

Modelo β estandarizado t p

Enfoque de aprendizaje profundo .379 2.837 .007

Enfoque de aprendizaje superficial .125 0.971 .337

Habilidad cognitiva .025 0.190 .850

Pensamiento matemático .423 3.168 .003

Razonamiento verbal .043 0.291 .773

Redacción .045 0.339 .736

Uso del lenguaje en inglés .619 2.827 .007

Lectura en inglés -.367 -1.827 .075

y el examen de ingreso PODIUM fueron 
predictores significativos del desempe-
ño académico en estudiantes de primer 
ingreso pertenecientes a la carrera de 
medicina, de una universidad privada 
del noreste de México.

En esta investigación se encontró 
que el enfoque profundo, el pensamien-
to matemático y el uso del lenguaje en 
inglés conforman el mejor modelo pre-
dictor para el desempeño académico en 
estudiantes de primer ingreso a la carre-
ra de medicina.

Respecto del enfoque de aprendiza-
je profundo, en este estudio se encontró 
que es un predictor significativo del des-
empeño académico (β = 0.379). Esto im-
plica que, cuanto mayor sea el nivel de 
enfoque profundo, se tiende a observar 
un mayor nivel de desempeño académi-
co. Esto concuerda con un estudio rea-
lizado en la Universidad Central Marta 
Abreu de las Villas con alumnos de di-
versos cursos escolares pertenecientes 
a los años primero y tercero, que buscó 
establecer la relación entre los enfoques 
de aprendizaje, el desempeño académi-
co y el año de estudios. Los resultados 
mostraron que el enfoque de aprendizaje 
tenía una influencia significativa sobre 
el desempeño académico. A partir de los 

análisis, se encontró una relación entre 
el enfoque de aprendizaje profundo y 
un alto desempeño académico y una re-
lación entre el enfoque superficial y un 
bajo desempeño académico (Fernández 
Castillo y Nieves Achón, 2015). Otras 
investigaciones realizadas con alum-
nos del área de ciencias de la salud han 
mostrado la predominancia del enfoque 
profundo, tanto en alumnos de primero 
como del último año de estudios (Barrón 
Pastor y Mitma de Barrón, 2017; Bernal 
García et al., 2017).

El aprendizaje no incluye solamen-
te al sujeto que aprende. También debe 
evaluarse el contexto que conduce al su-
jeto al aprendizaje bajo un determinado 
enfoque. Es por eso que el método de 
enseñanza adquiere un rol fundamental, 
ya que determina en gran medida el in-
terés de los alumnos al enfrentar la tarea 
y condicionan el enfoque de aprendizaje 
que utilizará (Caballero y Bolívar, 2015; 
Goikoetxea Piérola et al., 2014). Por lo 
tanto, es conveniente la asignación de 
actividades orientadas al análisis, sínte-
sis y evaluación de la información, las 
cuales propician el desarrollo de un jui-
cio crítico. Estas actividades contribuyen 
a que el alumno haga uso del enfoque 
profundo.
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Estos hallazgos son importantes, de-
bido a que la manera de abordar y resol-
ver el trabajo académico se representa y 
se puede medir a través de los enfoques 
de aprendizaje. Generalmente, los pro-
cesos utilizados durante la resolución de 
tareas culminan con una evaluación que 
da lugar a una calificación, la cual se uti-
liza como indicador del desempeño aca-
démico. Por eso, es necesario identificar 
de qué forma cada enfoque de aprendi-
zaje afecta el desempeño académico de 
los alumnos (Barca-Lozano et al., 2019).

Por lo anterior, con la intención de 
dar respuesta a las nuevas necesidades 
de la sociedad, se ha planteado un cam-
bio en el enfoque pedagógico, a fin de 
cambiar una enseñanza basada en el do-
cente y avanzar a un aprendizaje centra-
do en el alumno. Uno de los principales 
cambios pedagógicos ha sido la imple-
mentación de metodologías de enseñan-
za activas y sistemas de evaluación con-
tinua (García-Merino et al., 2016). Las 
metodologías activas colocan al alumno 
en el centro del proceso educativo. La 
docencia no gira en función del docente 
y los contenidos, sino en el estudiante y 
en las tareas que realiza para su aprendi-
zaje (Silva Quiroz y Maturana Castillo, 
2017). El uso de estas metodologías ha 
mostrado mejorar significativamente la 
calidad del aprendizaje en los estudian-
tes (Morales-Maure et al., 2018; Pe-
zoa-Fuentes y Mercado-Guerra, 2020; 
Rodriguez et al., 2017).

Aunado a lo anterior, es importante 
que exista congruencia entre la meto-
dología de enseñanza y la evaluación. 
Tradicionalmente la evaluación se ha 
utilizado solamente para certificar y 
acreditar; no para retroalimentar al alum-
no sobre sus errores o insuficiencias. En 
cambio, en el enfoque por competencias, 
la evaluación permite que tanto el alum-

no como el docente reflexionen y tomen 
decisiones en el perfeccionamiento del 
proceso de enseñanza- aprendizaje (Ríos 
Muñoz y Herrera Araya, 2017). 

Respecto al pensamiento matemáti-
co, en este estudio se encontró que fue 
un predictor significativo del desempeño 
académico (β = 0.423), lo cual implica 
que, cuanto mayor sea el nivel de habi-
lidad cognitiva, se tiende a observar un 
mayor nivel de desempeño académico.

En un estudio realizado por Inga 
Peña et al. (2017) con estudiantes de la 
Facultad de Ingeniería Civil de la Uni-
versidad Nacional del Centro del Perú, 
se trató de conocer la relación existen-
te entre la inteligencia lógico-matemá-
tica y el rendimiento académico de los 
estudiantes. Los resultados mostraron 
que existe una correlación positiva alta 
entre ambas variables y que los alum-
nos dotados de inteligencia lógico-ma-
temática tienen mayor facilidad para la 
resolución de problemas y obtienen un 
buen rendimiento. Resultados similares 
fueron hallados por Vergel-Ortega et al. 
(2016) en estudiantes adultos mayores 
de 30 años, en las materias de matemáti-
cas y estadística.

Aun cuando las matemáticas permi-
ten entender de mejor forma el mundo, 
aportan al desempeño académico y ayu-
dan a solucionar distintos problemas, 
existe una disminución en el interés por 
aprenderlas. Esta actitud está fundamen-
tada en ciertas creencias que los estu-
diantes tienen sobre las matemáticas, las 
cuales están influidas por el docente, los 
compañeros y el contexto social (Soto y 
Cantoral, 2014).

En la actualidad, no es apropiado el 
aprendizaje de las matemáticas bajo un 
enfoque magistral, en el cual el alumno 
recibe una educación que consiste en un 
conjunto de instrucciones sin relación 
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alguna con su entorno. Las matemáticas 
no solo están relacionadas con elemen-
tos procedimentales, sino que su obje-
tivo es formar individuos competentes 
que dan aplicación a los contenidos, con 
la finalidad de generar ideas, soluciones 
y aportes. Se pretende que el aprendi-
zaje de hoy se aplique en ambientes del 
mañana (Turizo Martínez et al., 2019). 
Por lo tanto, se recomienda que los do-
centes tomen en cuenta sus métodos de 
enseñanza, hagan uso de metodologías 
actuales y tomen ejemplos de la vida 
cotidiana que ayuden al alumno a com-
prender que las matemáticas no solo be-
nefician su desempeño académico, sino 
que es una competencia aplicable en la 
vida cotidiana.

Por último, respecto de la dimensión 
uso del lenguaje en inglés, en esta inves-
tigación se encontró que fue un predictor 
significativo del desempeño académico 
(β = 0.619), lo cual implica que, cuanto 
mayor sea el uso del idioma inglés, se 
tiende a obtener mejores niveles de des-
empeño académico.

En un estudio realizado por He et al. 
(2015), con estudiantes de la Facultad 
de Medicina de la Universidad Junten-
do, Japón, se compararon los puntajes 
obtenidos en los exámenes de ingreso 
y las calificaciones obtenidas después 
de la admisión. Los hallazgos mostra-
ron correlaciones significativas entre 
los puntajes de las pruebas de inglés 
del examen de ingreso y el desempeño 
académico en muchas materias. Los 
investigadores concluyeron que los re-
sultados de las pruebas de inglés de los 
estudiantes para el examen de ingreso 
son valiosos porque ayudan a predecir 
el desempeño académico después de la 
admisión.

Poseer habilidades en el uso del in-
glés es una competencia necesaria para 

los estudiantes de la carrera de medicina 
y los profesionales relacionados con el 
área de la salud. Actualmente, los prin-
cipales resultados de investigación, los 
libros de textos y los avances científicos 
se encuentran mayormente en idioma 
inglés; en otras palabras, el inglés se ha 
convertido en el idioma universal y los 
alumnos de medicina deben adaptarse a 
esta nueva exigencia de formación (Ba-
rrios et al., 2017; Meza Fiallos y Robali-
no Araujo, 2019).

Para los profesionales del área de la 
salud no basta con tener conocimien-
tos del inglés. Se necesita hacer uso del 
lenguaje en caso de ejercer su actividad 
profesional en países donde se utiliza 
este idioma. Esta competencia es nece-
saria en el proceso de atención al pacien-
te y en otras diligencias que requieren 
de la comunicación en inglés (Quesada 
Lima et al. 2015).

Las variables pensamiento matemá-
tico y uso del lenguaje en inglés forma-
ron parte del mejor modelo predictor 
del desempeño académico, ambas co-
rrespondientes a secciones del examen 
PODIUM. Este hallazgo es importante 
porque unos de los objetivos era cono-
cer el poder predictivo del examen de 
ingreso en el desempeño académico de 
los alumnos.

El desempeño académico es una 
variable multifactorial. De acuerdo con 
Cortés Flores y Palomar Lever (2008), 
la investigación relacionada con la pre-
dicción del rendimiento académico uni-
versitario es amplia y se han estudiado 
múltiples “componentes para explicarlo, 
desde habilidades cognitivas, intereses, 
motivación, autoconcepto, ansiedad, 
hábitos de estudio, contexto socioeco-
nómico, dinámica familiar, salud, am-
biente escolar, influencia de padres y 
compañeros, escolaridad de los padres; 
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hasta variables relacionadas con los pro-
gramas y el currículo” (p. 200).

La población participante se limi-
tó a la carrera de medicina. Para fu-
turos estudios, se recomienda replicar 
la investigación con poblaciones más 
amplias y de distintas facultades, con 
el propósito de comparar resultados. 
Además, se sugiere tomar en cuenta 
ciertas variables sociodemográficas y 
académicas para tener una visión más 
amplia y analizar cómo estas variables 

inciden en el tema de estudio.
En síntesis, se concluye que el en-

foque profundo y dos dimensiones del 
examen PODIUM, el pensamiento ma-
temático y el uso del lenguaje en inglés, 
constituyen el mejor modelo predictor 
del desempeño académico en estudian-
tes de primer ingreso pertenecientes a la 
carrera de medicina de una universidad 
privada del noreste de México, en el pri-
mer semestre de estudios del ciclo esco-
lar 2020-2021.
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RESUMEN
Esta investigación buscó conocer las percepciones, estrategias y re-

tos de las tutorías de escritura implementadas en una universidad priva-
da mexicana. El enfoque fue cualitativo, con diseño de estudio de caso y 
se realizó una triangulación de los instrumentos utilizados (observación, 
entrevistas, documentos, literatura, investigador). Según los resultados, se 
perciben mejorías en la escritura y un ambiente de confianza en las tutorías. 
Las estrategias utilizadas incluyen la lectura en voz alta y las preguntas, 
y los principales retos son la falta de tiempo, la brecha generacional y la 
difusión.

  
Palabras clave: enseñanza de la escritura, tutoría, enseñanza superior

ABSTRACT
This research sought to know the perceptions, strategies, and challenges 

of the tutorials implemented in a recently created writing center in a private 
Mexican university. The approach was qualitative, with a case study design 
and a triangulation of the instruments used (observation, interviews, doc-
uments, literature, researcher). According to the results, improvements are 
perceived in writing and an atmosphere of trust towards the tutorials. The 
strategies used include reading aloud and asking questions, and the main 
challenges are lack of time, generation gap, and outreach.

Keywords: writing teaching, tutoring, higher education, writing centers

Introducción
La universidad no solamente tiene 

como responsabilidad transmitir conoci-
mientos, sino que necesita preparar a los 
estudiantes para las situaciones futuras y 
las necesidades sociales. La sociedad ac-
tual demanda productores de conocimien-
tos que puedan transmitir lo descubierto 

(Moyano, 2010). Sin embargo, esto no será 
posible si los estudiantes no saben escribir. 
Si no se prepara a los futuros profesionistas 
en esta competencia, se los incapacitará en 
su formación académica, en su búsqueda 
laboral y en su desempeño profesional, 
repercutiendo también en su participación 
social (Flores Guerrero, 2016). 
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La redacción de textos complejos y 
pertinentes es uno de los principales re-
tos que enfrentan los estudiantes univer-
sitarios en su formación (Castro Azuara 
y Sánchez Camargo, 2015). La escritura 
representa no solo un fin de las compe-
tencias de egreso de los estudiantes de 
pregrado, sino un medio para la adquisi-
ción de otras competencias (Giraldo Gi-
raldo, 2015). Existe evidencia de que los 
alumnos que participaron en programas 
de acompañamiento de escritura mejo-
raron también sus estrategias de apren-
dizaje y, a su vez, su rendimiento aca-
démico (González Jaimes et al., 2013).

Diversas instituciones educativas 
han creado programas que se ajustan a 
las necesidades y a las limitaciones de 
cada institución (Molina Natera, 2015). 
Entre estos programas se destacan los 
centros de escritura, los programas de 
acompañamiento (Calle Álvarez, 2014) 
y la implementación de la escritura a tra-
vés del currículo (Carlino, 2004). 

Los centros de escritura son espa-
cios cuyo principal objetivo es apoyar, 
por medio de tutorías de escritura, la 
producción escrita de los alumnos que 
tienen dificultades especialmente en la 
universidad (Calle Arango et al., 2017; 
Chois-Lenis et al., 2017; Molina Natera, 
2014). A partir de septiembre de 2019 
se implementó un centro de escritura 
en la institución donde se desarrolló el 
presente estudio. El propósito de esta 
investigación fue observar su desarrollo 
durante el primer año de funcionamien-
to, junto con las estrategias aplicadas y 
los retos identificados a partir de las per-
cepciones de sus actores. 

Referentes conceptuales
Escritura. Cassany (1995) define la 

escritura como la capacidad de expresar 
información de forma coherente y co-

rrecta con la finalidad de que otras perso-
nas la entiendan. Por su parte, Ballesteros 
Pérez (2016) afirma que esta “permite la 
construcción de la propia individualidad, 
la identidad, el conocimiento y el sentido 
de pertinencia” (p. 448). 

Cassany (1993) identificó tres di-
mensiones de la escritura: los conoci-
mientos, las habilidades y las actitudes. 
Estas se describen a continuación. 

 Conocimientos: para que un escrito 
tenga éxito, debe tener (a) adecuación 
sobre el nivel de formalidad requerido, 
(b) estructura y coherencia, (c) cohe-
sión, concordancia y puntuación, (d) 
gramática y ortografía, (e) presentación 
del texto y (f) recursos retóricos. 

Habilidades: además de los conoci-
mientos, escribir requiere poner en mar-
cha habilidades cognitivas, tales como 
(a) análisis, (b) formulación de ideas, (c) 
esquematización, (d) planeación, (e) va-
loración del texto y (d) reescritura. 

Actitudes: las actitudes son muy re-
levantes para el desarrollo de la escritu-
ra, incluso más que las habilidades y los 
conocimientos. De las actitudes depen-
den la motivación, el interés, el placer o 
el aburrimiento frente a la escritura.  

Cassany (1994) identificó también 
tres aspectos cognitivos que conforman 
los pasos de la escritura: la planificación, 
la redacción y la revisión. Otros autores 
agregan el de la reescritura, en donde se 
busca que el texto se reescriba y resulte 
mucho mejor que el inicial. 

Aunque la escritura involucra una 
serie de procesos mentales y la ejecu-
ción de diversas habilidades cognitivas, 
los estudiantes regularmente utilizan la 
escritura solo como un instrumento para 
cumplir con tareas académicas, lo que 
suele impedir que desplieguen compe-
tencias de escritura de alto nivel (Guz-
mán-Simón y García-Jiménez, 2014).
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Tutorías de escritura. Las tutorías 
de escritura constituyen un acompa-
ñamiento para los estudiantes que les 
puede dar sugerencias para mejorar sus 
escritos (Calle Álvarez, 2014) y crear 
escritores independientes (Molina Nate-
ra, 2015). Según Molina Natera (2014), 
“son una forma de trabajo colaborativo 
para el desarrollo de habilidades de es-
critura” (p. 9), lo cual coincide con Hob-
son (1992), quien afirmó que se basan en 
el constructivismo social, pues la escri-
tura se logra mediante la interacción y el 
trabajo colaborativo.

Una de las premisas básicas del cons-
tructivismo es que el aprendizaje requiere 
desarrollarse en un entorno social (Schunk, 
2012). Asimismo, la escritura es una prác-
tica social que resulta ser un medio y un 
fin en la comunicación, la interacción y la 
construcción del aprendizaje. Aguirre Seu-
ra (2016) encontró que quienes participan 
en programas de escritura mejoran sus ha-
bilidades metacognitivas. 

Teoría sociocultural de Vygotsky. 
Según Vygotsky (1995), el entorno so-
cial y cultural propicia el aprendizaje 
significativo, así como el dominio del 
lenguaje escrito y la lectura, lo cual 
permite acceder a todo el conocimiento 
escrito que el ser humano ha creado. Es 
decir, “el lenguaje escrito es el instru-
mento para la construcción del apren-
dizaje y la autorregulación del conoci-
miento” (p. 476). 

En su teoría sociocultural, Vygots-
ky creó el concepto zona de desarrollo 
próximo, en el que explica que existe 
una distancia entre lo que el alumno 
sabe y puede hacer por sí mismo y lo 
que puede saber y hacer con la ayuda de 
alguien con más experiencia, ya sea un 
adulto o un par. Estas aproximaciones 
fomentan su desarrollo cognoscitivo.

De allí derivan las tutorías entre pa-
res, en donde se eligen pares de un mis-
mo contexto social y se asigna al indivi-
duo que tiene mejor nivel para ejercer el 
papel de tutor. En el caso de la escritura, 
los más experimentados deben construir 
andamiajes que propicien la interacción 
y el desarrollo de esta competencia en 
los inexpertos, convirtiéndose en media-
dores del aprendizaje (Ballesteros Pérez, 
2016). 

Esta aproximación busca eliminar 
las relaciones autoritarias tradicionales 
entre el estudiante y el profesor, pues 
al sentirse como iguales se propician 
retroalimentaciones recíprocas, lo que 
facilita la producción de conocimientos 
(Calle Arango et al., 2017).

Teoría del desarrollo cognoscitivo. 
Piaget propuso cuatro etapas del de-
sarrollo cognoscitivo: sensoriomotriz, 
preoperacional, operacional concreta y 
operación formal. La última etapa co-
mienza en la adolescencia y se extiende 
hasta la edad adulta. En ella, el pensa-
miento es más lógico y deductivo y los 
individuos pueden crear múltiples solu-
ciones a problemas, con un pensamiento 
científico, y son capaces de comprender 
ideas más abstractas.

La escritura implica una serie de pro-
cesos mentales y la ejecución de diversas 
habilidades cognitivas superiores. Por lo 
tanto, los individuos pueden desarrollar 
plenamente esta competencia al llegar a 
la cuarta etapa del desarrollo cognosci-
tivo. Sin embargo, para desarrollar un 
aprendizaje significativo se requiere de 
la interacción con los demás (Piaget, 
1972), mediante un proceso en el que el 
docente pase de ser el protagonista a ser 
un guía en el proceso de construcción 
social del conocimiento (Calle Arango 
et al., 2017). 
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En síntesis, las tutorías de escritura 
se fundamentan en la teoría sociocul-
tural de Vygotsky y en la teoría del de-
sarrollo cognoscitivo de Piaget, cuyas 
premisas se basan en el logro del apren-
dizaje gracias al entorno social, al traba-
jo colaborativo, al acompañamiento de 
alguien con mayor experiencia y al logro 
del nivel cognoscitivo necesario para 
comprender las estructuras complejas de 
la escritura. 

Metodología
Se utilizó un enfoque cualitativo, ya 

que este enfoque busca consolidar e in-
terpretar la información que los partici-
pantes aportan y la información que el 
investigador ha observado y leído (Me-
rriam, 1998). El estudio de caso único 
busca discutir y explicar lo que sucedió 
para entender el fenómeno, razón por la 
cual se decidió utilizar este diseño.

Participantes. Se eligieron cuatro 

alumnos, tres de los cuales asistieron al 
centro por iniciativa propia para la revi-
sión de proyectos de escritura y uno por 
derivación, para la revisión de un ensa-
yo. Asimismo, se eligieron cuatro tuto-
res: dos de experiencia y dos pares. Los 
tutores entrevistados fueron los mismos 
que atendieron a los alumnos seleccio-
nados.  

Triangulación de los instrumentos. 
Cualquiera que sea la forma para reali-
zar la triangulación, “aumenta la credi-
bilidad y la calidad” del estudio (Patton, 
2015, p. 674). Para lograr credibilidad 
en esta investigación, se recolectaron 
datos de diversas fuentes con el propó-
sito de responder a las preguntas que 
guiaron este estudio (Merriam y Tisdell, 
2016). Estas fuentes fueron la literatura, 
las entrevistas, la observación, el análi-
sis de documentos y la interpretación del 
investigador (ver Tabla 1). 

Tabla 1
Matriz de triangulación en relación con las preguntas de investigación con las 
fuentes de datos

Preguntas de investigación
Revisión 

de la 
literatura

Entrevistas Registro de 
observación

Análisis de 
documento

Interpre-
tación del 

investigador

1. ¿Cuáles son las necesidades 
iniciales por las que los 
alumnos acudieron a las 
tutorías?

✔ ✔ ✔ ✔ ✔

2. ¿Qué estrategias utilizaron 
los tutores para asistir las 
necesidades iniciales de 
escritura de los alumnos?

✔ ✔ ✔ ✔

3. ¿Cuáles son las valoraciones 
de los alumnos y tutores 
respecto a las tutorías de 
escritura?

✔ ✔ ✔ ✔

4. Según los hallazgos, ¿cuáles 
serían las posibles mejoras 
para las tutorías de escritura? ✔ ✔ ✔ ✔
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Análisis de datos. Se transcribieron 
las grabaciones de las ocho entrevistas 
y se importaron al programa de análisis 
cualitativo ATLAS.ti (versión 8.4.4.). Se 
identificaron 17 códigos, a los cuales se 
les asignó un nombre por cada vez que 
un concepto o idea se repitió tres o más 
veces y se agruparon esos códigos en 
cuatro categorías. Después, se procedió 
a realizar el análisis de los hallazgos y se 
realizó una triangulación para conferir 
confiabilidad a los resultados.

Confiabilidad. Para garantizar la 
confiabilidad del presente estudio, se 
buscó la credibilidad, la consistencia, la 
transferibilidad y la confirmabilidad. 

Para asegurar la credibilidad de este 
estudio y enfatizar los hallazgos, hacién-
dolos creíbles para el investigador, los 
participantes y la audiencia (Merriam, 
2009), se utilizó la triangulación de las 
fuentes de datos y la revisión de los re-
sultados por parte de pares. 

Para la consistencia de los resulta-
dos, se utilizó la triangulación por me-
dio de la integración de la postura del 
investigador, la observación, las entre-
vistas, el análisis de los documentos y la 
revisión de la literatura. Se resguardaron 
de manera fidedigna las bases de infor-
mación obtenidas. 

Respecto a la transferibilidad, para 
los casos como el de este estudio, las in-
vestigaciones afirman que las tutorías de 
escritura no son replicables, puesto que 
son una atención personalizada para aten-
der las necesidades de escritura de los 
alumnos en contextos específicos (Moli-
na Natera, 2019a). Sin embargo, el lector 
decidirá si los pasos que se siguieron para 
lograr los objetivos en esta investigación 
pueden transferirse a otros contextos. 

Además de hacer referencia a los es-
tudios y hallazgos de otros autores, para 

lograr la confirmabilidad en este estudio, 
se atendieron las cuestiones éticas. Los 
participantes fueron ilustrados sobre los 
propósitos del presente estudio y se les 
pidió firmar una carta de consentimien-
to informado de acuerdo con la “Ley de 
Protección de Datos en Posesión de Par-
ticulares” (Diario Oficial de la Federa-
ción, 2016) si decidían formar parte de 
él.

Implementación de la estrategia
Diagnóstico. A inicios del año 2019, 

se creó un instrumento para diagnosti-
car la competencia de escritura y se lo 
administró a 234 alumnos ingresantes a 
la universidad. En la prueba correspon-
diente al área de escritura, que constaba 
de 30 reactivos con un rango de valores 
posibles de 0 a 30 puntos, se obtuvo una 
media de 16 puntos. Este resultado mos-
tró que el nivel general de los alumnos 
en la competencia de escritura no era 
alto y, por lo tanto, se requerían acciones 
para nivelar esas deficiencias.  L o s 
resultados de este diagnóstico fueron co-
municados a los directores de las facul-
tades con la finalidad de que derivaran 
al centro de escritura a los alumnos que 
obtuvieron los puntajes más bajos. 

Organización. Para el diseño e im-
plementación del centro de escritura, se 
siguieron las orientaciones sugeridas por 
la literatura. Además, se visitó un centro 
de escritura ya establecido y se asistió 
a congresos para recuperar información 
que fuera de beneficio para la puesta en 
marcha de este proyecto.

Se realizó una invitación personal 
a cada uno de los tutores de escritura, 
quienes aceptaron participar de mane-
ra voluntaria. En total se integraron al 
equipo dos maestros jubilados, cinco 
maestros de la planilla de empleados de 
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la universidad y tres alumnos con ha-
bilidades destacables de escritura. Una 
vez integrado el equipo de tutores, se 
llevó a cabo una reunión general para 
familiarizarlos con los objetivos de las 
tutorías de escritura. Se les informó que 
habría reuniones quincenales de capaci-
tación y seguimiento en donde también 
podrían compartir sus inquietudes y ex-
periencias. Posteriormente, se ofreció el 
servicio de las tutorías de escritura a los 
alumnos y docentes universitarios. 

Intervención. Al iniciar la tutoría, 
el tutor le administraba al alumno una 
prueba diagnóstica y después revisaban 
juntos el texto para el que se requería 
ayuda. Finalmente, se invitaba al alum-
no a programar otra cita y, una vez que 
este se retiraba, el tutor registraba las 
dificultades iniciales del alumno y las 
estrategias que había utilizado en la ase-
soría.

Se esperaba que los alumnos asistie-
ran varias veces, de manera que, cuando 
sintieran resueltas sus necesidades, se 
les aplicara una prueba equivalente a la 
inicial para medir sus avances. Sin em-
bargo, los alumnos dejaban de ir a sus 
asesorías, por lo que fue imposible me-
dir longitudinalmente sus logros. Ade-
más, los registros no poseían informa-
ción suficiente para saber cómo habían 
transcurrido las asesorías. Ante esto, se 
realizó y se envió una encuesta electró-
nica a los alumnos para saber las razones 
por las que dejaron de asistir, pero esta 
no fue contestada. 

Informe. Se llevó un registro de 
las citas programadas y de la bitácora 
de la asesoría. En mayo de 2020 se en-
contraron 31 estudiantes registrados. Se 
sabe que un número mayor de alumnos 
utilizaron los servicios de tutoría de es-

critura, pero por diversos motivos no se 
registraron sus visitas. 

Con base en los documentos, se en-
contró que los alumnos solicitaron más 
citas con los tutores pares, aunque solo 
se contaba con tres de ellos. Asimismo, 
se encontró que la mayoría acudió por 
iniciativa propia y solicitó ayuda en sus 
proyectos de investigación y ensayos. 

Sin embargo, esta información no 
fue suficiente para identificar, explorar 
y comprender desde las percepciones 
de los participantes (a) las necesidades 
iniciales de escritura de los alumnos, (b) 
las estrategias que utilizan los tutores y 
(c) los retos a los que se enfrentan las 
tutorías de escritura. 

Resultados
Las preguntas de investigación ayu-

daron a guiar, organizar y orientar el pre-
sente estudio (Creswell, 2012; Merriam 
y Tisdell, 2016; Sagor, 2000) y la pre-
sentación de los hallazgos está basada 
en ellas. 

En respuesta a la primera pregun-
ta de investigación, ¿cuáles son las 
necesidades iniciales por las que los 
alumnos acudieron a las tutorías?, se 
encontró que los alumnos perciben que 
tienen necesidades en (a) la planea-
ción, b) la redacción y c) la revisión de 
sus textos. Cabe destacar que los tuto-
res descubrieron y atendieron también 
otras necesidades específicas de escri-
tura de las cuales los alumnos no eran 
conscientes. 

Respecto de la segunda pregunta de 
investigación, ¿qué estrategias utilizaron 
los tutores para asistir las necesidades 
iniciales de los alumnos?, se encontró 
que los tutores emplearon las siguientes 
estrategias en sus de tutorías de escritu-
ra: (a) lectura en voz alta de los textos, 
(b) preguntas reflexivas y proactivas 
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sobre el texto, (c) retroalimentación, 
(d) explicación de bases gramaticales y 
ejemplificación sobre su uso y (e) recur-
sos tales como esquemas de planeación, 
redacción y antiplagio y ejercicios y téc-
nicas para la cohesión.

La tercera pregunta de investiga-
ción, ¿cuáles son las valoraciones de los 
alumnos y tutores respecto a las tutorías 
de escritura?, fue respondida al encon-
trarse que los alumnos y tutores valoran 
(a) la mejoría en los diferentes pasos y 
dimensiones de la escritura; (b) un am-
biente de confianza, lo que permitió una 
mejor interacción entre tutores y alum-

nos y una tutoría más productiva; (c) la 
disposición del tutor para atender las ne-
cesidades de escritura y (d) la preferen-
cia del tutorado de un seguimiento con 
el mismo tutor. 

Respecto de la pregunta ¿cuáles son 
los retos a los que se enfrentan las tu-
torías de escritura?, se encontró que los 
principales retos fueron (a) la falta de 
tiempo, (b) las limitaciones del tutor, (c) 
la brecha generacional, (d) la evaluación 
y (e) la difusión. 

En la Tabla 2 se sintetizan los resul-
tados de los códigos y las categorías ob-
tenidos. 

Tabla 2
Categorías y códigos emergentes del análisis de las entrevistas

Acompañamiento  
del tutor Estrategias del tutor Valoración de las tutorías Retos 

de las tutorías

Planeación Lectura en voz alta Mejoría en la    escritura Falta de tiempo
Redacción Preguntas Ambiente de confianza Limitación del tutor
Revisión Retroalimentación Disposición del tutor Brecha generacional

Bases gramaticales Seguimiento con el 
mismo tutor

Evaluación

Recursos Difusión

Discusión de resultados
Para esta sección, la discusión de 

los resultados, en donde se presenta la 
triangulación de la información obteni-
da de las diferentes fuentes, se asigna-
ron nombres ficticios para resguardar 
la confidencialidad y privacidad de los 
participantes. Samuel (EAS) y Juan 
(EAJ) fueron dos alumnos asistidos por 
dos tutores de experiencia, Elí (ETEE) 
y Jesús (ETEJ), respectivamente. Ruth 
(EAR) y Miriam (EAM) fueron asis-
tidas por dos tutoras pares, Noemí 
(ETPN) y Jocabet (ETPJ), respectiva-
mente.

Acompañamiento del tutor. Las 
necesidades de escritura atendidas por 
los tutores fueron la planeación, la re-
dacción y la revisión de textos. Según 
Cassany (1994), estos son los pasos que 
conforman la escritura.  

Planeación. Se observó que los alum-
nos sentían frustración cuando se les pedía 
redactar un ensayo en la exploración diag-
nóstica, pues no sabían cómo aterrizar sus 
ideas ni elegir el contenido o la estructura 
que debían seguir. Juan mencionó que es 
un problema general que percibe en sus 
compañeros y que debe atenderse porque 
“se les abandona mucho” (EAJ4:27). 
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Molina Natera (2015) afirma que “se ha 
identificado la planeación como la eta-
pa en la que los estudiantes presentan la 
mayor dificultad” (p. 247), mientras que 
Murray (1982) expresa que esta debería 
tomar el mayor tiempo del proceso de 
escritura.

Por su parte, el tutor Elí mencionó 
que los maestros están fallando al asig-
nar ciertas tareas a los alumnos, porque 
no les dan lineamientos de lo que espe-
ran y los alumnos no saben cómo planear 
y estructurar sus escritos (ETEE 8:16).

Por lo anterior, se interpreta que los 
alumnos tienen dificultades en la planea-
ción, porque no poseen las herramientas 
necesarias para redactar con propiedad 
sus textos y los procesos básicos de la 
escritura, pero también por la falta de 
instrucción de sus docentes. 

Redacción. Para que cualquier escri-
to tenga éxito como medio de comuni-
cación, debe tener (a) adecuación sobre 
el nivel de formalidad requerido, (b) 
estructura y coherencia, (c) cohesión, 
concordancia y puntuación, (d) gramá-
tica y ortografía, (e) presentación del 
texto y (f) recursos retóricos (Cassany, 
1993). Se observó que la mayoría de los 
estudiantes universitarios desconocen 
los elementos necesarios para redactar 
sus textos académicos, por lo que se les 
dificulta recuperar y transcribir la infor-
mación obtenida en fuentes de informa-
ción, lo que propicia el plagio, ya sea 
accidental o intencional, el cual es uno 
de los problemas recurrentes en la escri-
tura académica (Molina Natera, 2015). 
Ruth dijo: “más que nada mis dudas eran 
con respecto a la parte del plagio, tenía 
muchas dudas que nadie me había… res-
pondido, ni siquiera en clases, y era lo 
que quería… aclarar” (EAR 1:3).

Según Molina Natera (2015), las 
tutorías de escritura deben atender las 

necesidades específicas de redacción de 
los alumnos. Noemí, por ejemplo, ex-
presó que el texto que Ruth le mostró te-
nía muchos problemas (ETPN 5:3), por 
lo que basó su tutoría en la premisa de 
hacerla “una escritora independiente” y 
que no esperara que su tutora corrigiera 
su texto, sino que “se sintiera capacitada 
para avanzar con su proyecto de tesis” 
(ETPN 5:2).

Lo anterior coincide con la premisa 
principal de las tutorías de escritura, se-
gún la cual estas constituyen un acom-
pañamiento que puede dar sugerencias 
para mejorar los textos (Calle Álvarez, 
2014) y crear escritores independientes 
(Molina Natera, 2015). 

Revisión. Se observó que, en gene-
ral, los alumnos no revisan sus trabajos 
escritos. Cuando llegaban a la tutoría y 
se les pedía que leyeran su texto en voz 
alta, reconocían que no entendían lo que 
habían escrito y que era la primera vez 
que lo leían (EAM 2:7). Así lo admitió 
Juan, al decir “realmente cuando yo ha-
cía algo, yo hacía un ensayo de la escue-
la, lo terminaba…y lo mandaba. Ni lo 
leía y, si lo leía, era así papaapa, pum, 
vámonos” (EAJ 4:30). Pero admitió que 
su tutor le enseñó la importancia de revi-
sar sus escritos (EAJ 4:21).

Aunque algunos alumnos estuvieron 
de acuerdo en recibir ayuda para realizar 
sus revisiones de manera independiente, 
otros buscaban soluciones más rápidas, 
tal como lo expresó Jocabet respecto a 
su alumna, quien llegó derivada por su 
maestra, buscando un trabajo de edición:
 Quería que ella se diera cuenta de 

dónde tenía su error, que al leer en su 
ensayo ella misma se diera cuenta de 
sus errores… no precisamente que 
yo le revisara y que le marcara sus 
errores, sino que ella se diera cuenta. 
(ETPJ 6:4)
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Los alumnos no revisan sus textos 
después de escribirlos (ETPJ 6:36), por 
lo que no saben identificar sus proble-
mas de escritura, ni siquiera sus errores. 
Sin embargo, al acudir a las asesorías, 
los tutores expertos pueden hacerles ver 
que tienen otras necesidades, algunas 
veces más prioritarias que aquellas por 
las que solicitan la asesoría; por ejem-
plo, la revisión de sus escritos, un paso 
fundamental en el proceso de escritura 
(Cassany, 1993). 

En la misma dirección, Elí, un tutor 
de experiencia, argumentó que los maes-
tros no son tan exigentes con los textos, 
por lo que los alumnos no se autoexigen 
o no les interesa mejorar su escritura y 
no sienten la necesidad de revisar sus 
textos, mucho menos solicitar tutorías 
de escritura (ETEE 8:20). Tales afirma-
ciones coinciden con lo expresado por 
Samuel, quien mencionó que ningún 
maestro le ha señalado algún error de 
redacción a lo largo de su carrera, ni si-
quiera su asesora de investigación, aun-
que esto último lo justifica por el exceso 
de trabajo que implicaría revisar los es-
critos de todos los alumnos (EAS 3:11). 

En síntesis, los alumnos solicitan 
asistencia en cualquiera de las tres eta-
pas del proceso de escritura, por lo que 
los tutores que brindan acompañamien-
to deben conocer diferentes estrategias 
para ofrecer una tutoría eficaz (Molina 
Natera, 2011). 

Estrategias del tutor. Se identifica-
ron las siguientes estrategias utilizadas 
en las tutorías de escritura: (a) lectura 
en voz alta, (b) preguntas, (c) retroali-
mentación, (d) bases gramaticales y (e) 
recursos. 

Lectura en voz alta. En las reuniones 
formativas quincenales de los tutores, se 
insistió en que las tutorías no pretenden 

editar los textos de los alumnos, por lo 
que una de las principales estrategias es 
alternar la lectura en voz alta, para que 
el alumno pueda identificar sus errores y 
los corrija por sí mismo (Molina Natera, 
2015).  

Se observó y se confirmó, median-
te las entrevistas, que los tutores soli-
citaban al alumno que leyera su texto 
(ETPN 5:18; ETPJ 6:6; ETEJ 7:36) o 
le daban la opción de que fuera el tutor 
quien lo leyera, aunque la mayoría de 
los alumnos elegía leerlo por sí mismo. 
Juan, por su parte dijo: “normalmente 
leíamos juntos el texto, él leía un párrafo 
y yo leía otro o yo leía una línea o una… 
oración y él leía la siguiente. A veces yo 
leía todo” (EAJ 4:18). Esta estrategia le 
ayudaba a darse cuenta por sí mismo de 
sus errores, al igual que Ruth, quien ex-
presó que gracias a la lectura del texto 
pudieron localizar errores como reitera-
ción, ortografía y puntuación (EAR 1:5). 
Lo mismo sucedió con Miriam, quien 
dijo que “mientras lo íbamos leyendo, 
lo íbamos corrigiendo. Entonces ahí nos 
dimos cuenta de varias cosas” (EAM 
2:5). Por su parte, Jocabet consideró que 
fue la mejor estrategia que usó como tu-
tora de escritura (ETPJ 6:34) y, a su vez, 
Jesús, uno de los tutores de experiencia, 
mencionó que esta lectura le servía para 
darse cuenta de lo que el alumno necesi-
taba (ETEJ 7:36). 

Preguntas. Molina Natera (2019a) 
señala que en las tutorías de escritura el 
tutor acompaña y realiza las preguntas 
correctas para que los alumnos lleguen 
a sus propias respuestas. El alumno es 
quien más debe hablar, pues las tutorías 
de escritura no son clases, sino un espa-
cio donde el alumno es el protagonista 
(Calle Arango et al., 2017).

Para transferir ese tradicional pro-
tagonismo, el tutor debe saber qué 
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preguntas hacer, cuándo hacerlas y ha-
cer comprender al alumno que no hay 
respuestas ni preguntas preconcebidas, 
pues las tutorías son “una conversación 
de la escritura con el pretexto de un tex-
to” (Molina Natera, 2019a), que se adap-
ta a las necesidades individuales de los 
alumnos, quienes tienen la oportunidad 
de expresarse con libertad. 

Se observó que el tutor hacía pregun-
tas reflexivas para que el alumno identi-
ficara sus errores. Cuando el alumno no 
identificaba su error, el tutor lo orientaba 
mediante preguntas proactivas basadas 
en la lectura del texto. Noemí, por ejem-
plo, hacía preguntas como 
 ¿te parece que ese texto se escucha 

bien?, ¿crees que hay algo que se 
puede modificar? (ETPN5:17), 
¿crees que hay un error?, ¿en dónde 
crees que está el error?, ¿qué crees 
que es lo que haga falta?; esta idea 
¿qué tiene que ver con esta otra?, ¿es 
una consecuencia?, ¿es una causa? 
(ETPN 5:19)
Ruth, por su parte, expresó que Noe-

mí le hacía preguntas “básicamente con 
relación a cómo quería ir yo desarrollan-
do mi proyecto…” (EAR 1:14), lo cual 
coincide con la premisa de las tutorías de 
escritura que afirma que el tutor no hace 
el escrito, sino que el control del texto lo 
tiene el alumno, por lo que el tutor debe 
preguntar qué es lo que el alumno quie-
re o necesita plasmar en su texto y cómo 
es que quiere hacerlo (Molina Natera, 
2019b).  Asimismo, Jocabet explicó que 
hacía preguntas enfocadas al mismo pro-
pósito, pero que su alumna también le 
hacía preguntas (ETPJ 6:23), al igual que 
en el caso del tutor Jesús, quien dijo que 
le hacía algunas recomendaciones a su 
tutorado y que este preguntaba el porqué 
de ellas y entonces le explicaba (ETEJ 
7:13). Así ambos actores interactuaban. 

Retroalimentación. La interacción 
que hay entre el tutor y el alumno defi-
ne cómo debe realizarse la retroalimen-
tación, pues esta se ajusta al estudian-
te (Ferreira et al., 2012). La tutoría de 
Jesús está alineada con este postulado 
(ETEJ 7:34). Para conocer la perspec-
tiva del alumno, se le preguntó a Juan 
sobre las estrategias de su tutor Jesús, a 
lo que contestó:
 Por ejemplo, yo quería hacer algo, 

pero él me decía: “¿sabes qué?, va-
mos a trabajar mejor en esto”, y pro-
bamos las dos ideas y ya quedamos 
en que… “¿sabes qué? esa es la me-
jor o esta está mejor” … Hacíamos 
contrastes. Es decir que “¿sabes qué? 
esta expresión tuya no fue la mejor, 
vamos a hacerlo de esta manera y si 
no queda mejor, utilizamos la otra”. 
(EAJ 4:10)
Por su parte, el tutor Elí mencionó 

que utilizó la retroalimentación para 
que los alumnos no fueran dependien-
tes de él o de las tutorías de escritura, 
sino que se convirtieran en escritores 
autónomos (ETEE 8:13). Molina Na-
tera (2011) afirma que “los tutores son 
expertos lectores que reaccionan como 
reaccionaría el lector o los lectores del 
texto y en ese sentido brindan la retro-
alimentación específica que requiere el 
tutorado” (p. 9).

La retroalimentación facilita la co-
municación entre tutor y alumno y la 
producción de conocimientos de ambos 
actores, ya que no solo el alumno es el 
que aprende o desarrolla su conocimien-
to de escritura, sino que también el mis-
mo tutor construye más aprendizajes en 
diferentes ámbitos (Calle Arango et al., 
2017).

Bases gramaticales. Se observó que 
los tutores sentían la necesidad de ex-
plicar las bases gramaticales y daban 
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ejemplificación de las lecciones enseña-
das (EAR 1:21), pues a algunos alumnos 
les resultaba difícil comprenderlas y rea-
lizar la transferencia de ese conocimien-
to a sus textos escritos. El tutor Jesús ex-
presó que recibió a alumnos “bastante… 
rezagados en cuanto al conocimiento de 
su lengua y… en esos casos, sí hay que 
ir desde lo más simple” (ETEJ 7:22), 
por lo que les enseñaba los rudimentos 
de la gramática a partir de los textos es-
critos por los alumnos (ETEJ 7:28). Para 
él, la idea de las tutorías de escritura es 
avanzar y dejar “bien pulida” la redac-
ción y los conocimientos de gramática 
de los alumnos para que después puedan 
trabajar solos (ETEJ7:20). Molina Na-
tera (2019a) señaló que en las tutorías 
no se ofrece contenido ni clase de gra-
mática; sin embargo, en este estudio se 
observó la necesidad de dedicar cierto 
momento de la tutoría para compartir las 
bases gramaticales, debido a que la fal-
ta de ellas dificultaba a los estudiantes 
el abordaje de ciertas tareas que reque-
rían su manejo. Por su parte, el tutor Elí 
expresó que se dio cuenta de que a uno 
de los alumnos que asesoró le costaba 
identificar las partes de la oración y, por 
tratarse de algo muy básico de la gramá-
tica, limitaba su progreso general en la 
redacción (ETEE 8:2).

Por lo anterior, se deduce que es muy 
difícil lograr atender las necesidades de 
escritura cuando los alumnos ni siquiera 
conocen lo más básico de la gramática. 

Recursos. Los tutores ofrecieron 
recursos a los alumnos para lograr que 
estos se convirtieran en escritores inde-
pendientes. El tutor es como una especie 
de entrenador, pues ayuda a alcanzar los 
objetivos utilizando recursos de forma 
eficaz (Gómez-Collado, 2012). Ruth se-
ñaló que su tutora le dio un formato en 
el que podía anotar el título, la bibliogra-

fía y el resumen de los artículos que leía 
(EAR 1:18). Al respecto, Noemí dijo 
que le había ofrecido esa tabla para que 
pudiera evitar el plagio, el cual consti-
tuía una de las principales fuentes de te-
mor manifestada por Ruth (ETPN 5:10), 
quien también dijo que Noemí le había 
dado otros recursos para identificar los 
diferentes tipos de nexos (EAR 1:18). 
El tutor Elí mencionó que es complica-
do abarcar mucho en una hora y que es 
mejor darles ideas y recursos donde los 
alumnos puedan buscar y convertirse en 
sus propios críticos de escritura (ETEE 
8:12).

Valoración de las tutorías. Se en-
contraron diversas valoraciones de las 
tutorías, entre ellas las de (a) mejoría en 
la escritura, (b) ambiente de confianza, 
(c) disposición del tutor y (d) preferen-
cia del alumno de un seguimiento con el 
mismo tutor. Se discuten a continuación. 

Mejoría en la escritura. Los alumnos 
y tutores mencionaron que percibieron 
mejoría en la escritura y que se fueron 
resolviendo las necesidades iniciales, 
lo cual les causó satisfacción y fue un 
motivo para continuar las tutorías, sobre 
todo con el mismo tutor (ETPN 5:12). 
Ruth mencionó que había mejorado en 
su escritura y que, aunque había deja-
do de asistir a las tutorías, aplicaba de 
manera independiente lo que su tutora 
le había enseñado (EAR 1:11). De igual 
manera, Miriam reveló que sentía que, 
gracias a la tutoría, iba a entregar un 
ensayo de calidad en comparación con 
otros y que sentía mejoría en su escritura 
(EAM 2:15). 

Se observó que tanto tutores como 
alumnos percibieron mejorías en la es-
critura, lo cual les generaba satisfacción 
y mayor motivación para continuar con 
las tutorías. Jesús, por ejemplo, señaló 



PERCEPCIONES DE LAS TUTORÍAS DE ESCRITURA EN UN CENTRO NOVEL

103

que le encantaba trabajar con Juan, por-
que veía mucho avance y que observar 
que había producción le causaba moti-
vación (ETEJ 7:26). 

Ambiente de confianza. Los alum-
nos mencionaron sentirse más cómodos 
con los tutores pares. Fuchs et al. (1997) 
afirman que esta modalidad brinda liber-
tad al tutor, anima al estudiante a reali-
zar preguntas que no se atrevería hacerle 
al profesor y que “puede incrementar el 
rendimiento más que la instrucción tra-
dicional” (p. 270). 

Miriam, quien tuvo una tutora par, 
manifestó que, como su tutora también 
era alumna, sintió que congeniaron bien 
y que no se podría haber expresado tan-
to si hubiera sido un tutor mayor (EAM 
2:11). Este tipo de modalidad, gracias al 
contacto personalizado, la confianza y la 
empatía entre ambos actores, “conduce 
a una mayor apertura para conversar de 
los problemas de escritura y por lo tan-
to llegar juntos a descubrir las estrate-
gias más convenientes” (Molina Natera, 
2011; Moliner-Miravet et al., 2014). 
Llanes et al. (2017) añaden que estas ac-
ciones refuerzan también el aprendizaje 
en los tutores, quienes crecen en ámbitos 
tanto sociales como profesionales y es-
criturales (Chois-Lenis et al., 2017). 

Al tener edades similares y experien-
cias cercanas a la escritura, el tutor par y 
el alumno pueden congeniar y resolver 
juntos las dificultades, sin olvidar que el 
alumno es el autor y que de él dependen 
las decisiones para mejorar el escrito, de 
manera que conserve su estilo y auto-
ría (Carlino, 2008). Al respecto, Noemí 
mencionó que su alumna 
 se sintió en confianza, ya que había 

esa libertad de que ella pudiera ex-
ternar sus preguntas y yo fui muy ho-
nesta con ella al decirle que también 
estaba aprendiendo a la vez con ella. 

Entonces, creo que esa confianza 
ayudó a que se sintiera motivada y 
también a ver avances. (ETPN 5:11)
No obstante, se observó que no solo 

los tutores pares pueden establecer lazos 
de confianza con los alumnos, sino que 
también los tutores de experiencia. Tal 
fue el caso de Juan y su tutor de expe-
riencia Jesús, quienes expresaron haber 
establecido grandes lazos de confianza. 
Así lo afirmó Juan, el alumno, al decir: 
 Aumentaba mi confianza, porque no 

solo me veía como un sujeto de prue-
ba del taller, sino me veía como una 
persona a la cual en verdad quiere 
ayudar. Porque yo creo que es algo 
que nos caracteriza … que no po-
demos dejar de ver al alumno como 
persona, que no podemos dejar de 
preguntarle “oye sabes qué, cómo te 
va, como estás”, cosas así. Al contra-
rio, en vez de molestarme me daba… 
esa confianza de abrirme con él y 
daba un ambiente muy bonito dentro 
del salón. (EAJ 4:17)
En síntesis, independientemente del 

nivel de experiencia o edad, se perci-
bieron lazos de confianza entre tutores 
y alumnos.

Disposición del tutor. En las tutorías 
de escritura el trabajo es personalizado 
y dirigido a atender las necesidades del 
alumno (Harris, 1995). Se observó que 
los alumnos se sintieron satisfechos con 
las tutorías gracias a la disposición que 
percibieron por parte de su tutor.

Ruth, por ejemplo, manifestó que 
valoró la disposición de Noemí, quien 
traía más ideas y buscaba maneras para 
que ella pudiera aprender (EAR 1:18). 
Su percepción concuerda con lo afir-
mado por Miriam acerca de su tutora, 
de quien se expresó como una persona 
amable, eficaz, que la ayudó a prosperar 
y a cumplir sus metas (EAM 2:21). Esto 
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armoniza con Molina Natera (2016), 
quien señala que un tutor de escritura es 
respetuoso y tiene disposición para es-
cuchar y atender las necesidades de los 
alumnos.

Se observó también que algunos tu-
tores ofrecían tutorías fuera de horario 
o, incluso, dedicaban más tiempo que el 
asignado a sus tutorías. Todos mostraron 
una actitud positiva y dispuesta. El perfil 
de un buen tutor se destaca por la disposi-
ción que tiene para ayudar, escuchar, crear 
un ambiente de confianza y atender las ne-
cesidades individuales del alumno. Las tu-
torías no son replicables, pues se adaptan a 
cada alumno; sin embargo, la disposición 
del tutor propicia un mejor ambiente para 
el aprendizaje de la escritura. 

Seguimiento con el mismo tutor. 
Se encontró que los alumnos preferían 
continuar con el mismo tutor, porque 
sentían que estos ya conocían sus nece-
sidades y podían llevar un seguimiento 
(EAR 1:10). Jesús expresó que creía que 
Juan deseaba continuar con las tutorías 
porque se habían “enganchado” con un 
proyecto en particular y, como ya lle-
vaban cierto avance, deseaban darle se-
guimiento y terminarlo (ETEJ 7:46). Se 
observó que, en su mayoría, los alumnos 
que volvían solicitaban al mismo tutor, 
porque podía brindarles un seguimiento 
de su progreso en la escritura.

Retos de las tutorías. Los principa-
les retos identificados fueron (a) la falta 
de tiempo, (b) la limitación del tutor, (c) 
la brecha generacional, (d) la evaluación 
y (e) la difusión. 

Falta de tiempo. Se observó que la 
mayoría de los alumnos presentaban 
dificultades para acudir a las asesorías 
debido a la falta de tiempo, ya que la 
mayoría trabajaba. Además, preferían 
utilizar sus tiempos libres en las diversas 

actividades que ofrece la universidad. 
Miriam, quien solo pudo asistir una vez 
a las tutorías, expresó que sería mejor 
“que hubiera horarios un poco más ac-
cesibles pensando en los que trabajan” 
(EAM 2:24). Valeria simplemente dijo 
que había dejado de ir a las tutorías por-
que no tenía tiempo (EAR :15). 

Samuel sugirió habilitar los fines 
de semana para tutorías, pues la mayo-
ría de los jóvenes lo dedican para estu-
diar, pero finalmente dijo que hace falta 
más interés por parte de los alumnos y 
que, dentro de sus limitaciones, debe-
rían aprovechar las tutorías de escritura 
(EAS 3:7). Juan mencionó también las 
restricciones de los horarios de los alum-
nos, pero también de los tutores, pues 
no hay mucha variedad ni flexibilidad. 
Sin embargo, concluyó también en que, 
si los alumnos saben que tienen necesi-
dades, deben sacrificar unas cosas por 
otras (EAJ 4:5). 

Se observó que los tutores tienen 
mucha carga de trabajo, por lo que les 
resulta difícil adecuar sus horarios de 
atención al de los alumnos. Regular-
mente los tutores con más experiencia 
no ofrecen muchas asesorías y, además, 
están fuera del alcance de los alumnos. 

Los hallazgos de esta investigación 
destacan la falta de tiempo como el ma-
yor reto de las tutorías de escritura. Esto 
coincide con lo observado por Molina 
Natera (2015), quien expresa que uno 
de los principales retos de las tutorías es 
el tiempo limitado para las tutorías pre-
senciales. Además de los aspectos men-
cionados, es necesario observar que los 
alumnos mayormente acuden a una sola 
asesoría, en la que es imposible cubrir 
sus necesidades de escritura. 

Limitación del tutor. Diversas inves-
tigaciones apuntan a que el acompaña-
miento de los tutores pares constituye 
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la mejor estrategia para los centros de 
escritura (Calle Arango et al., 2017; Lla-
nes et al., 2017; Molina Natera, 2014), 
siempre y cuando se capacite constan-
temente al tutor (Chois-Lenis et al., 
2017). En este estudio, Noemí dijo ha-
ber disfrutado su experiencia, pero que 
no se sentía muy capacitada como tutora 
(ETPN 5:20); al igual que Jocabet, quien 
manifestó sentir limitaciones en las di-
ferentes disciplinas a las que pertenecen 
los alumnos (ETPJ 6:39). 

Sin embargo, Molina Natera (2011) 
afirma que esto desarrolla en el tutor la 
“sensibilidad para ayudar a los demás; 
aprendizaje de otras temáticas y discipli-
nas, pues generalmente deben trabajar 
con personas de otras carreras” (p. 4). El 
tutor Jesús dijo que, cuando acudía a él 
un alumno de un área que no era la suya, 
se sentía limitado, pues desconocía el 
contenido de los textos, lo que le pro-
ducía frustración, pues no podían avan-
zar tanto (ETEJ 8:22). Por otro lado, Elí 
mencionó que las diferentes disciplinas 
no deberían significar un problema, 
porque la tutoría consiste en revisar la 
redacción y, si surge alguna duda sobre 
algún término, basta con preguntarle al 
alumno (ETEE 8:9).

Brecha generacional. Los tutores 
pares y de experiencia coincidían en las 
reuniones quincenales donde compar-
tían sus dudas y experiencias. Sin em-
bargo, Jocabet expresó sentirse insegura 
al comparar sus conocimientos con los 
de sus colegas con más experiencia:
 Es que yo también me siento un poqui-

to así, menos, no sé, porque siento que 
todos mis compañeros asesores, pues 
son doctores… Entonces siento que 
ya… saben un montón y yo siento que 
no sé tanto como ellos. (ETPJ 6:38)
Se observó que los tutores pares eran 

quienes menos participaban y los tuto-

res con experiencia eran quienes domi-
naban las conversaciones, ponencias y 
experiencias. Esto coincide con lo que 
expresan Fernández Pequeño y Ulloa 
Hung (2008), respecto de que la brecha 
generacional trae consigo “consecuen-
cias distintas y desmesuradas” (p. 53). 
En este sentido, si el tutor no está lo sufi-
cientemente preparado y no se siente ca-
pacitado, interferirá en la comunicación 
y en su desempeño.

El reto de la brecha generacional en-
tre los tutores de experiencia, los tutores 
pares y los alumnos mostró relación con 
la ausencia de bases gramaticales entre 
los dos últimos grupos, pues el nivel 
lingüístico de los tutores de experien-
cia está muy por encima de ellos. Mo-
lina Natera (2012) sugiere que se llegue 
a un punto intermedio respecto de esta 
brecha existente entre los tutores expe-
rimentados en la escritura y los alumnos 
menos expertos. 

Evaluación. La evaluación produ-
jo reacciones diferidas. Mientras que 
Miriam la consideró una pérdida de 
tiempo (EAM 2:2), Ruth expresó que 
deseaba una evaluación continua (EAR 
1:19). Por su parte, Juan expresó que 
no se imaginó que le harían una prueba 
al inicio de su asesoría y que no estaba 
preparado para hacerla, por lo que no se 
sintió cómodo (EAJ 4:6). Sin embargo, 
Samuel dijo que fue una grata sorpresa 
para él, pero que nunca le fueron revela-
dos sus resultados, lo que consideró que 
debería mejorarse (EAS 3:28). 

Se observó cierta resistencia hacia 
la evaluación por parte de la mayoría, 
pues los alumnos preferían que los tu-
tores se enfocaran en el texto y sentían 
que perdían tiempo, debido a que inver-
tían la mitad de la asesoría en la eva-
luación inicial. Los hallazgos respecto 
de la evaluación resultan importantes. 
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Molina Natera (2019a) afirmó que las 
tutorías de escritura no derivan en notas, 
calificaciones o puntajes. Por lo tanto, 
las evaluaciones mediante exámenes o 
pruebas no concuerdan con las premisas 
de las tutorías de escritura. Sin embargo, 
algunos alumnos manifestaron su deseo 
por evaluaciones rápidas para saber con 
exactitud sus dificultades y deseaban 
una evaluación continua.

Difusión. La mayoría de los entre-
vistados expresó que se desconoce el 
servicio de las tutorías de escritura y que 
quienes lo conocen no saben exactamen-
te su propósito, pues esperan solo una 
edición del texto, lo más rápida posible, 
por el tutor de escritura. 

Juan mencionó que la mayoría de 
sus compañeros no sabían del proyecto 
y que debía ser compartido “dentro de la 
comunidad estudiantil con más fuerza”, 
ya que “faltó difusión continua” (EAJ 
4:11). Samuel coincidió al respecto y 
agregó que también se debería comuni-
car a los diferentes centros de investiga-
ción de la universidad para que sepan 
que hay un espacio en el que se brinda 
acompañamiento de escritura académica 
(EAS 3:9). Se observó poco esfuerzo en 
difundir las tutorías de escritura. Pocos 
alumnos y docentes saben de este servi-
cio gratuito disponible en la universidad.

Conclusiones
Al ser un centro de escritura novel, 

se necesita más capacitación sobre los 
propósitos de las tutorías de escritura, no 
solo a los que ofrecen el servicio, sino 
a toda la comunidad universitaria, pues 
algunos acuden buscando en el tutor una 
firma de aprobación o edición del docu-
mento, lo cual va en contra de los princi-
pios de las tutorías de escritura. 

Según los resultados de este estudio, 
se pueden identificar aspectos positivos 
de las tutorías de escritura. Sin embar-
go, para comprender la poca demanda 
de estudiantes que buscan las asesorías, 
debe considerarse la falta de tiempo 
como el mayor reto de las tutorías de 
escritura. En una institución donde una 
gran parte de los estudiantes trabaja a 
la par de sus estudios, se debe analizar 
con profundidad la compatibilidad de 
horarios entre los tutores y alumnos de-
bido a la carga de estudio y al trabajo 
de ambos. 

Una vez llevadas a cabo las adecua-
ciones en las áreas de mejora, se debe 
realizar una estrategia de difusión del 
servicio, de tal manera que un mayor 
número de alumnos y maestros co-
nozcan los beneficios que ofrecen las 
tutorías de escritura y las soliciten con 
regularidad. 
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RESUMEN
Este artículo tiene como objetivo reflexionar sobre el pensamiento pe-

dagógico de Lipman desde el enfoque del pensamiento complejo fusionado 
con la criticidad y la creatividad. El pensamiento complejo es un elemento 
significativo del proceso educativo. De igual forma, el pensamiento comple-
jo es de orden superior en connotación con la percepción, la estructura, la 
autocorrección, la metodología, la conceptualización, la contextualización, 
el juicio y el significado. La propuesta pedagógica de Lipman es de enor-
me riqueza conceptual por la forma en que explora un contexto educativo 
sociopedagógico, psicológico y lógico y lo relaciona en un análisis amplio 
y detallado de diversas acepciones epistemológicas y pedagógicas con una 
narrativa crítica específica de la noción de pensamiento complejo, delinea-
do en heterogéneas líneas teóricas.

Palabras clave: Pensamiento complejo, educación, criticidad, creatividad, 
comunidad de investigación 

ABSTRACT
This article reflects on Lipman’s pedagogical thinking from complex 

thinking fused with criticality and creativity. The methodology followed 
a qualitative approach with a hermeneutical analysis that resulted in the 
traceability and correlation of the methodological variables to guide the 
state of the art to a theoretical-conceptual field. Among the results, it is 
evident that complex thinking is a significant element of the educational 
process. Similarly, complex thinking is of a higher order in connotation 
with perception, structure, self-correction, methodology, conceptualiza-
tion, contextualization, judgment, and meaning. It was concluded that Lip-
man’s pedagogical proposal is of enormous conceptual richness due to the 
way in which it explores a socio-pedagogical, psychological and logical 
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educational context and relates it in comprehensive, and detailed analysis 
of various epistemological and pedagogical meanings with a specific crit-
ical narrative of the notion of complex thinking, outlined in heterogeneous 
theoretical lines.

Keywords: complex thinking, education, criticality, creativity, research com-
munity

Introducción
La educación es uno de los prin-

cipales pilares de la sociedad moder-
na (Agredo Tobar y Burbano Mulcue, 
2013). Por tal razón, los procesos de 
enseñanza para el aprendizaje tienen 
como objetivo esencial desarrollar habi-
lidades para el siglo XXI. Sin embargo, 
la sociedad líquida (Bauman, 2005) ha 
posicionado al sujeto en un sonambu-
lismo y una pasividad cognitiva, donde 
la criticidad, la creatividad y el pensa-
miento social están siendo desviados del 
ecosistema educativo. 

Como respuesta a esta problemática 
educativa, existen variedad de alterna-
tivas educativas y didácticas enfocadas 
en la construcción del conocimiento 
significativo, investigativo, situado en 
la realidad vivencial del individuo. Una 
de estas propuestas fue la planteada por 
el investigador estadounidense Matthew 
Lipman, que consiste en una integración 
pragmática del pensamiento complejo 
y la educación como instrumentos ade-
cuados para proveer una formación ho-
lística y científica, creando, a su vez, un 
clima interactivo que facilite el proceso 
de enseñanza para el aprendizaje. 

Al respecto, Miranda Alonso (2004) 
manifiesta que la oferta teórica y edu-
cativa de Lipman (filosofía para niños) 
es una alternativa transformadora para 
el sujeto y la sociedad. Se trata de una 
estrategia pedagógica para convertir 
el aula en una comunidad de diálogo 
racional y crítico, donde se ejercita el 

pensamiento complejo, el multiperspec-
tivismo y la alteridad. A juzgar por este 
autor, es un proyecto que pretende rede-
linear el aula en un laboratorio de criti-
cidad, investigación y análisis. 

García-Moriyón et al. (2005) publi-
caron una amplia investigación en torno 
de cien divulgaciones de estudio, tanto 
cualitativas como cuantitativas, con el 
objetivo de instituir la correspondencia 
entre pensamiento complejo y educa-
ción. A pesar de las problemáticas me-
todológicas encontradas, se pusieron en 
evidencia los aportes que tiene el pen-
samiento complejo en el desarrollo de 
habilidades críticas y creativas. 

Para Camacho y Fontaines Ruiz 
(2006), el pensamiento de Lipman es 
una posibilidad educativa que brinda a 
los educandos instrumentos convenien-
tes para dar respuesta a dificultades ex-
plícitas que se emplazan en el contexto 
social en el que se están desarrollando, o 
existiendo, en los ciclos donde comien-
zan a inquirir lo que es el mundo y la 
realidad. 

Según Parra Contreras y Medina 
Fuenmayor (2007), la pedagogía y los 
demás espacios intelectuales afines 
con el hecho educativo pueden locali-
zarse en las fórmulas de Lipman. Esta 
propuesta se encamina a la noción de 
pensamiento complejo y comunidad de 
investigación como herramientas funda-
mentales para la formación de valores 
ciudadanos y democráticos mediante el 
diálogo crítico. Como resultados de este 
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estudio, se determina que sin un proceso 
pedagógico que proporcione vivencias 
relacionadas con la reflexión, la toma de 
decisiones, el diálogo y el respeto por la 
diversidad, no es viable anhelar un siste-
ma educativo situado en la realidad del 
contexto. 

Investigaciones más recientes apun-
tan a considerar que la fórmula pedagó-
gica de Lipman es un claro paradigma 
de educación inclusiva, ya que da res-
puesta a la diversidad social posibilitan-
do la autonomía y la participación en el 
aprendizaje de los estudiantes, siendo el 
profesorado mediador de esta transfor-
mación (Paniego Burillo, 2017). 

También, Artidiello Moreno (2018) 
considera que dicha alternativa es una 
ampliación o extensión de la filosofía 
(criticidad) en todos los niveles del sis-
tema educativo. Su propuesta se enfoca 
en una metodología activa para generar 
en el aula una comunidad de reflexión 
donde los estudiantes, haciendo uso de 
la investigación, desarrollen un pensa-
miento crítico que les posibilite cons-
truir, descubrir y reformular significados 
de su entorno. Observó que la pedagogía 
de Lipman es un intento para erigir una 
experiencia significativa en el aula. La 
concepción de la educación como un 
proceso libre donde el docente es guía, 
facilitador y mediador que indaga y hace 
progresar a los educandos constituye un 
valioso aporte. Con la aplicación de la 
pedagogía de Lipman en la escuela, la 
filosofía se transforma en un mecanismo 
conceptual, metodológico y experimen-
tal al servicio del saber humano y, por 
ende, de la formación integral del edu-
cando.

Desde diversas experiencias inves-
tigativas planteadas por Pulido Cortés 
(2019), se manifiesta que la estrategia 
pedagógica de Lipman implica no solo 

mirar el pensamiento complejo como 
un instrumento didáctico para transmitir 
contenidos, conceptos o actitudes, sino 
también para pensar que la filosofía pue-
de ser reactualizada como una forma de 
educación dentro y fuera de la escuela. 

Por su parte, Madrigal Romero 
(2020) y Hernández Moncada (2020) 
convergen al considerar el pensamien-
to de Lipman como una manera de 
aproximar al niño y al adolescente al 
pensamiento complejo, promoviendo el 
desarrollo de sus habilidades sociales, 
afectivas y cognitivas. 

A su vez, Mora Pedreros et al. (2020) 
subrayan que la propuesta filosófica de 
Lipman asume cuatro criterios, como se 
formulan a continuación: 

1. Los juicios resultan del pensa-
miento crítico. 

2. El pensamiento crítico estriba en 
criterios. 

3. El pensamiento crítico se corrige 
a sí mismo.

4. El pensamiento crítico es sensi-
ble al contexto.

Por otro lado, García Moro et al. 
(2021) investigan cualitativamente las 
creencias sobre el pensamiento crítico 
como fundamento de la educación so-
cial. Como resultado, se evidencia que el 
pensamiento complejo es un motor para 
la praxis educativa. Se concluye que el 
pensamiento crítico –su conceptualiza-
ción, análisis, desarrollo e implementa-
ción– constituye un dispositivo principal 
en la formación de los futuros profesio-
nales. Por ende, la educación actual ne-
cesita enforcarse en el desarrollo de esta 
habilidad. 

Morales (2021) relaciona los apor-
tes del pensamiento de Lipman con el 
aprendizaje significativo como pro-
puesta de pedagogía crítica. Arguye 
que el marco proyectivo filosófico es 
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un proceso ligado con el aprendizaje, el 
diálogo y el desarrollo de potencialidades 
cognitivas. Estas habilidades permiten 
integrar y profundizar de manera signi-
ficativa el conocimiento epistemológico.  

A partir de esta breve revisión de la 
literatura, el objetivo de la presente con-
tribución es reflexionar sobre el pensa-
miento pedagógico de Lipman desde el 
enfoque del pensamiento crítico. 

Marco teórico referencial
¿Qué es el pensamiento complejo?

Lipman (1998b) alude a su marco 
proyectivo educativo y filosófico con 
la idea de pensamiento complejo, el 
cual es de orden superior y está inmer-
so en un rasgo conceptualizado, situa-
do, organizado y exploratorio. El autor 
norteamericano menciona en su obra 
que es necesario enseñar directa e in-
mediatamente para el desarrollo de este 
tipo de pensamiento que va ligado a la 
criticidad y creatividad como pilares de 
la complejidad. Coligado a lo anterior, 
para Lipman, lo que se designa como 
pensamiento complejo implica un pen-
samiento metacognitivo, autocorrectivo, 
investigativo y metodológico. En este 
hilo conductor, Lipman se cuestiona 
acerca de cuáles son las estrategias que 
se deben establecer para que la educa-
ción sea más crítica, creativa y realista. 

En suma, siguiendo la propuesta de 
Lipman (1992), el pensamiento comple-
jo tiene el propósito elemental de forta-
lecer en el sujeto el carácter objetivo y 
racional para concebir la totalidad de la 
realidad. El principio de la complejidad 
organizada guía el proceso mental hacia 
la praxis lógica. 

La Figura 1 releva la esencia teóri-
co-práctica de la significación trascen-
dente del pensamiento complejo según 
Lipman.

Figura 1 
Pilares del pensamiento complejo

Pensamiento 
Complejo

CreatividadCriticidad

Nota. Fuente: construcción propia.

Los pilares se enfocan en un proceso 
de transformación epistémico desde un 
paradigma comunicacional de relación 
dialógica. Un claro campo de acción es 
lo educativo como propuesta filosófica 
asentada en axiomas, tales como de re-
ciprocidad, de reflexión, de creatividad 
y de coherencia, entre otros. 

Tanto la criticidad como la creati-
vidad contribuyen a la solución analíti-
ca y divergente de dificultades. Por tal 
circunstancia, Lipman distingue entre 
pensamiento crítico y creativo como 
dos conectores para marcar modos he-
terogéneos de comprensión del pensa-
miento complejo (Marie-France et al., 
2003). 

Pensamiento complejo en el contexto 
educativo 

Partiendo de la complejidad huma-
na, la educación debe asentarse en una 
formación con base en el pensamiento 
complejo. Esto supone una integración 
racional del ámbito filosófico, humano 
y pedagógico. La educación, como pe-
destal de la sociedad, necesita construir 
pilares pedagógicos en función de la 
complejidad constituida para compren-
der el mundo intrínseco y extrínseco. Por 
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tal circunstancia, en el campo educativo, 
según Lipman (2016), la habilidad crí-
tica incide en la consolidación de peri-
cias investigativas, tales como análisis, 
inferencia, evaluación, explicación, 
interpretación, autorregulación y me-
tacognición. De forma análoga, es me-
nester la criticidad en el microespacio 
(escuela-aula), en virtud de que permite 
salir de la perplejidad e incertidumbre 
metodológica y reorientar el proceso de 
enseñanza para el aprendizaje hacia un 
terreno práctico, inclusivo, humanista y 
de calidad. 

La Figura 2 muestra la relevancia del 
pensamiento complejo como catalizador 
de habilidades en el ámbito educativo. 

Figura 2  
Habilidades del pensamiento complejo

Pensamiento 
complejo

Articulación entre 
criticidad y 
creatividad

Proceso dialógico 

Resolución de 
problemas; 
flexibilidad; 
adaptabilidad

Cognición y meta-
cognición

Nota. Fuente: construcción propia. 

Las habilidades críticas: guías del 
aprendizaje

Se debe plantear que, en su trabajo 
investigativo, Lipman (1998a) destaca 
la necesidad de resignificar el proceso de 
enseñanza para el aprendizaje, donde se 
desarrolle la criticidad en el aula; es de-
cir, un proceso educativo engranado en 
el paraíso de la complejidad conceptual, 
analítica e investigativa. Un aprendizaje 
estructurado en estrategias cognitivas, 
metacognitivas, procedimentales y acti-
tudinales que despierte el asombro y la 
reflexión en el educando. 

Las habilidades críticas (observa-
ción, inferencia, reflexión, análisis, 
interpretación, cognición y metacogni-

ción, entre otras) son condicionantes en 
el establecimiento a priori para el de-
sarrollo del aprendizaje. La orientación 
del aprendizaje en un escenario didác-
tico, estructurado y planificado desde 
la pedagogía del pensamiento crítico 
modula la trasversalidad del proyecto 
educativo institucional con el modelo 
pedagógico y curricular. En definitiva, 
el pensamiento crítico orienta el apren-
dizaje mediado por la autoconciencia, el 
diálogo crítico y la reflexión sociopolíti-
ca del mundo.

Las habilidades críticas proporcio-
nan la factibilidad de proponer estrate-
gias de solución a cuestiones planteadas 
en la cotidianidad, cotejar modelos, for-
mular prototipos alternativos y proponer 
tácticas innovadoras. 

La criticidad es un pensamiento 
creativo, analítico y ordenado que posi-
bilita juzgar y ponderar los juicios. Así, 
Lipman (1998b) señala cuatro elemen-
tos fundamentales de las habilidades 
críticas:

1. Son autocorrectivas: reconocen 
las dificultades del proceso cognitivo 
para evaluar juicios apriorísticos.

2. Son sensibles al contexto: involu-
cran condiciones, circunstancias y reali-
dades para sensibilizarse en el contexto 
y así examinar la contingencia de trans-
formación. 

3. Se refieren al parámetro: permiten 
identificar el marco de referencia para 
mediar los juicios que son aceptados 
como verdaderos.

4. Implican buen juicio: constituyen 
un proceso esquemático, flexible y adap-
tado a la realidad. 

Las habilidades críticas implican un 
diálogo asertivo con la realidad circun-
dante, de manera que coadyuven a de-
sarrollar la autonomía fundamentada en 
razones. 
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Educación para el pensamiento y la 
comunicación social

El pensamiento de Lipman es un re-
corrido descriptivo por los ámbitos de la 
familia, el Estado y la escuela, cada uno 
con su respectiva función social. 

Así, se plantea una distinción entre 
la pedagogía tradicional y el paradigma 
reflexivo: educación como investiga-
ción. Lipman aboga por el aprendizaje 
dialógico, autónomo, razonado hacia la 
liberación y complementado con cogni-
ción y emoción. En el pensamiento del 
filósofo norteamericano, se percibe su 
relación con el lenguaje y las tipologías 
de habilidades investigativas: razona-
miento, información, organización y 
traducción. 

De acuerdo con estos supuestos, las 
habilidades más trascendentes en el aula 
radican en la consolidación de procesos 
de investigación (acceso al conocimien-
to), argumentación (lenguaje) y orga-
nización de la información (esquemas, 
conceptos y principios). 

En cuanto a la correlación entre el 
pensamiento y la comunicación, se ma-
nifiesta la relevancia del diálogo crítico 
como catalizador del pensamiento com-
plejo. La lectura de Lipman es un apor-
te epistémico y pragmático al terreno 
educativo fundamentado en la criticidad 
para redefinir y reorientar el aula a una 
comunidad reflexiva, dialógica y com-
plejizada que posibilita la reproducción 
de un pensamiento razonable, transver-
sal y flexible.

Pedagogía del pensamiento crítico
Una primera valoración global mues-

tra que Lipman (1998b) sostiene que el 
pensamiento complejo es una cohesión 
entre pensamiento crítico y pensamiento 
creativo. La tendencia educativa de Lip-
man es una pedagogía del pensamiento 

crítico. Un aporte de este tipo de enfo-
que es el currículo integrador como po-
sibilidad de mejoramiento de la calidad 
educativa en el microespacio (escuela). 

Otro aporte del enfoque crítico es el 
establecimiento de una estrecha cone-
xión entre la intervención pedagógica y 
el desarrollo cognitivo y emocional de 
los niños: el rendimiento cognoscitivo 
del niño está en función del ejercicio pe-
dagógico del profesor. 

De modo paralelo, el pensamiento 
crítico es una actividad razonada, cuyo 
ejercicio se materializa en orientar el 
pensamiento hacia la acción. Lipman 
hace hincapié en dar un valor agrega-
do al proceso pedagógico inmerso en 
la complejidad organizada (criticidad y 
creatividad). 

La Figura 3 permite hipotetizar el 
carácter innovador de la propuesta peda-
gógica de Lipman.

Figura 3 
Proceso innovador del pensamiento 
crítico

Pensamiento 
Crítico 

sistemático
Cultura de la 

duda
Transformar la 

realidad

Autonomía y 
conciencia

Diálogo 
participativo

Nota. Fuente: construcción propia.

En esta figura se vislumbra el pro-
ceso innovador del pensamiento crítico 
como elemento notable del pensamiento 
complejo. El factor crítico es un com-
ponente determinante en el proceso de 
enseñanza para el aprendizaje, ya que 
permite solventar complejidades del 
mundo, exteriorizar la noción de la rea-
lidad, autodirigir las representaciones 
mentales y concebir el cosmos cognitivo 
con una amalgama de posibilidades.  
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Paradigma de la complejidad y 
comunidad de investigación

En el pensamiento pedagógico de 
Lipman existe una clara defensa de la 
utilidad de la comunidad investigativa 
como antídoto sociocultural para cons-
truir la sociedad. Plantea la racionalidad 
y la creatividad como conductores cog-
nitivos, afectivos, éticos y estratégicos 
que pueden ser referentes para vivir en 
comunidad. El pensamiento esquemá-
tico de Lipman (2016) es radical y lo 
demuestra en cada una de las palabras 
de su obra. Puede sintetizarse en los si-
guientes postulados: 

1. El pensamiento complejo es de 
orden superior y connota conceptuali-
zación, estructura, autocorrección, me-
todología, contextualización, juicio y 
significado. Conjuntamente, coadyuva 
en identificar factores que encaminan a 
la injusticia, prejuicios y engaños. 

2. Lo crítico y lo creativo constitu-
yen dos elementos dinámicos e integra-
dores: el juicio crítico fluye por lo crea-
tivo, creando un pensamiento de orden 
superior.

3. El sustento epistemológico es ra-
zonable, dado que su pilar es el razona-
miento (diálogo deliberativo) y el juicio. 

4. Los aspectos cognoscitivos de lo 
complejo implican factores socioafecti-
vos (interacción humana).

5. La pedagogía compleja se poten-
cializa en la comunidad investigativa y 
el lenguaje.

Un aporte del movimiento pedagógi-
co de Lipman reside en la noción de co-
munidad de investigación, que propor-
ciona la herramienta cardinal del proceso 
educativo, debido a que es precisamente 
el pensamiento reflexivo (investigación) 
el macroconcepto que difiere del pen-
samiento ordinario, cuyas herramientas 
elementales facilitan el ejercicio crítico. 

La revisión de esta literatura otorga un 
panorama de la influencia que ha teni-
do el pensamiento complejo (paradigma 
de la complejidad) en la parte integral y 
transversal de todo aprendizaje situado, 
lo que transporta hacia aquella libertad 
cognitiva que permite indagar sobre el 
ser, el mundo y su rasgo problemático, 
surtiendo elementos para deconstruir la 
realidad social.  

Conclusiones
En el entretejido pedagógico del fi-

lósofo, lógico e investigador pedagógi-
co norteamericano Matthew Lipman, 
se reconocen tres vertientes conceptua-
les elementales: lo significativo que es 
desarrollar el pensamiento complejo a 
temprana edad, el análisis estructural 
del pensamiento complejo y las estra-
tegias pedagógicas para desarrollarlo 
en el aula. De forma análoga, se esboza 
una propuesta innovadora, cualitativa, 
pedagógica y epistemológica asentada 
en un corpus intelectual, sistemático y 
racional. 

Lipman aborda los tópicos educa-
tivos sobre la base de una perspectiva 
pragmática y hermenéutica conjugada 
con lo psicopedagógico para compren-
der posibles respuestas a cuestiones 
tales como cuál es el beneficio del pen-
samiento complejo y cómo comprender 
y desarrollar el pensamiento comple-
jo-creativo en los estudiantes. 

En esta tendencia divergente, el au-
tor reflexiona sobre la educación desde 
un espacio apodíctico, heurístico, analí-
tico, cognitivo y metódico para vislum-
brar el paradigma de la complejidad y la 
comunidad de investigación que repre-
sentan la metodología adecuada para el 
ejercicio educativo. 

El corpus literario se ajusta al ob-
jeto de la intencionalidad epistémica 
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y psicopedagógica del autor norteame-
ricano que subyace en la prioridad del 
pensamiento complejo por ser flexible, 
creativo, crítico y lógico. El pensamien-
to de Lipman puede calcularse por la 
transcendencia de las cuestiones medita-
das. Es ineluctable establecer que se está 
ante una estrategia textual y pedagógica, 
puesto que insta un abordaje curricular 
en el aprendizaje por investigación. El 
maestro es motivador no autoritario y 
orienta en el andamiaje del educando. 

El pensamiento complejo se cons-
truye en el aula por medio del diálogo 
crítico (analítico, lógico y argumenta-
tivo). El foco del proceso educativo se 
concentra en el acceso, la organización, 
el análisis y la interpretación de la infor-
mación. 

El propósito de la educación es con-
tribuir al desarrollo de juicios certeros 
de forma que posibiliten la obtención 
de vivencias estéticas enriquecedoras. 
El pensador estadounidense reivindica 
el valor de la enseñanza de la filosofía 
como modelo para construir y desa-
rrollar el pensamiento complejo en el 
currículo, pero reconoce que las otras 
disciplinas tienen el sustento para pro-
moverlo.

El pensamiento de Lipman es de 
enorme riqueza conceptual por la forma 
en que explora un contexto educativo 
sociopedagógico, psicológico y lógico 
y lo relaciona en un análisis amplio y 
detallado de diversas acepciones epis-
temológicas y pedagógicas. con una 
narrativa crítica específica de la noción 
de pensamiento complejo, delineado en 

heterogéneas líneas teóricas. 
La lectura de Lipman referente a la 

educación ha constituido una manera 
fascinante de relacionar lo educativo y 
lo filosófico, despertando, a su vez, in-
terrogantes al sistema educativo actual: 
¿cómo innovar un currículo desde un 
enfoque del pensamiento complejo?, 
¿cómo se adecua el aprendizaje con un 
enfoque crítico?, ¿cómo mejorar la ges-
tión creativa de los educandos?, ¿qué 
tipos de espacios son necesarios para 
desarrollar el pensamiento crítico-crea-
tivo? y ¿qué se debe evaluar tomando en 
consideración esa orientación pedagógi-
ca? 

El pensamiento pedagógico de Li-
pman suscita una propuesta educativa 
apoyada en el paradigma reflexivo que 
exige una práctica crítica liberadora: el 
objeto misional escolar es el desarrollo 
formativo de individuos razonables; el 
modelo didáctico asentado en la multi-
culturalidad, la indagación y el buen jui-
cio; el aprendizaje coligado a la lógica y 
la reciprocidad.

Lipman afronta la educación en vir-
tud de la crítica constructiva, dado que 
manifiesta un alejamiento al paradigma 
de enseñanza tradicional que es amorfo, 
descontextualizado e ignora la fórmula 
dinámica de la complejidad racional: lo 
crítico sumado a la creatividad es igual a 
pensamiento complejo. 

La fragmentación del pensamiento 
envuelve un hilo banalizado, puesto que 
aporta una complejidad caótica y disí-
mil. Comprende una disgregación de los 
aspectos críticos y creativos. 
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