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RESUMEN

Los objetivos fueron construir y validar instrumentos de evaluacién de los tutores y
estudiantes durante las sesiones tutorales de Aprendizaje Basado en Problemas
(ABP) en el Nivel Medio Superior.

La evaluacion en ABP da énfasis a los aspectos metacognitivos (aprendizaje de
estrategias para aprender a aprender y aspectos motivacionales).

La versién final del instrumento para evaluar el desempefo del tutor con validez de
contenido y confiabilidad estuvo conformada por 35 items en cuatro categorias:
interaccion con el grupo, actividades para facilitar el razonamiento, aprendizaje
independiente y evaluacién del aprendizaje.

Asimismo, la version final del instrumento para evaluar el desempefio de los
estudiantes quedd conformada por 52 items en cuatro categorias: habilidades de
comunicacion, habilidades de trabajo en equipo, habilidades de razonamiento, vy
habilidades de aprendizaje independiente.

La aplicacion de los instrumentos y tutores en un grupo de biologia del nivel medio
superior contribuyé con la validacion de contenido de los instrumentos. La evaluacién
del desempefio de los tutores y estudiantes durante las sesiones de ABP, tuvo un
caracter formativo, con énfasis en el desarrollo integral del estudiante, acorde con los
objetivos del ABP, de las unidades teméticas del curso de biologia aplicando ABP y de
las metas del bachillerato UNAM.

Palabras clave: Validez instrumentos ABP-EMS.

ABSTRACT

The aim of this report was to elaborate and validate assessment tools to be used by
tutors and students during the Learning Based on Problems (LBP) tutoring sessions at
the Upper Intermediate level.

LBP assessments focus on the metacognitive (learning strategies to learn to learn;
and, motivational aspects).

The final version of this tool to evaluate the tutor’s performance with face validity and
reliability was made up of 35 items in four different categories: group’s interaction;
activities to facilitate reasoning; self-learning; and, learning assessment.

Likewise, the final version of this tool to evaluate the student’s performance with face
validity and reliability is made up of 52 items in four categories: communicative skills;
team-work skills; reasoning ability; and, self-learning ability.

The application of these tools and the Biology tutors of the upper intermediate level
contributed with the face validity instruments. The evaluation of the students and tutors
performance during the PBL sessions had a formative purpose focusing on the integral
development of the student abiding by the LBP objectives and the UNAM high-schools
goals.

Key words: Instruments validity LBP-EMS
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I. INTRODUCCION.
En los dltimos afos, la didactica de las ciencias experimentales ha enfrentado

avances en relacion con los grandes cambios sociales, educativos y

tecnolégicos; la forma de entender la ensefianza y aprendizaje de las ciencias,

ha producido cambios en la forma de entender la naturaleza del conocimiento

cientifico y su proyeccion social.

Entre los cambios sociales que han tenido mayor influencia en la evolucién de

la did4ctica de las ciencias experimentales podemos senalar:

El importante y generalizado desarrollo tecnolégico, que ha
transformado notablemente las relaciones del hombre con su entorno y
sus habitos de vida.

La consolidacién de la sociedad de consumo en los paises econdmicos
fuertes que propicia el derroche de los recursos naturales.

El surgimiento de nuevas enfermedades provocadas por habitos de vida
inadecuados y por la contaminacion.

Los problemas de impacto ambiental ocasionados por la actividad de
las sociedades tecnoldgicas mas desarrolladas, que estan adquiriendo
dimensiones hasta ahora desconocidas.

La gran desigualdad en el reparto de recursos acompanada del
incremento exponencial de la poblacion, en paises tercer mundistas.

El control cada vez mayor de los procesos bioldgicos y la aplicacion a él
de nuevas tecnologias que plantean importantes problemas de caracter
ético-social (manipulacién genética y eutanasia).

El desarrollo alcanzado por las tecnologias de informacién y la
comunicaciéon, que hacen cada vez mas facil acceder a cualquier
informacion o recursos de cualquier lugar, a la vez que controlarlos

(Del Carmen et al., 1997).

Los cambios educativos que han influido en la ensefianza y aprendizaje de las

ciencias son:

El desarrollo de las teorias constructivistas sobre el aprendizaje, y sus

consecuencias para la ensefanza, ha tenido una influencia fundamental,



de manera que actualmente las investigaciones e innovaciones en la
didactica de las ciencias, hacen referencia a ellas.

La forma de plantear las relaciones entre el desarrollo de los nifios y
adolescentes con el aprendizaje escolar, que durante mucho tiempo se
consider6 por separado y actualmente se plantean como dos aspectos
complementarios e integrables.

La diversidad hoy considerada como elemento caracteristico de todo
grupo humano, en la que el profesorado ha de presentar ayuda a los
alumnos y las alumnas con historias, situaciones y capacidades muy
diversas, enfrentada adecuadamente supone un factor de
enriquecimiento grupal e individual (Del Carmen et al. ,1997).

La forma de entender lo que ha de ser el curriculo de ciencias,
especialmente en la educacion obligatoria, deberia proporcionar una
imagen especificamente cientifica del mundo y de sus habitantes, e
inculcar una actitud hacia la ciencia y hacia la destreza cientifica (Ziman,
1985), dando lugar al concepto de “ciencia para todos”, propuesta entre
otros por Fensham (1987), Sanchez (2004). No obstante el problema es
precisamente que el curriculo de ciencias apenas ha cambiado, mientras
que la sociedad a la que va dirigida esa ensefianza de la ciencia y las
demandas educativas de los alumnos si que han cambiado (Pozo y
Gomez 2000).

Las nuevas tendencias en el desarrollo de la curricula cientifica no ha sido

unicamente de enfoque; la propia ensefianza también se ha modificado

sustancialmente, pues el propio proceso de ensenanza- aprendizaje se concibe
de forma distinta (Sanchez, 2004).

Sin embargo la organizacion del curriculo de ciencias en disciplinas hace dificil

su aplicacién, porque aparta a los estudiantes del mundo real, e inhibe el

aprendizaje ya que:

Divide el conocimiento artificialmente en disciplinas teéricas
Divide a las disciplinas en sus partes componentes.

Demanda que los estudiantes memoricen fragmentos de



conocimiento.
Las aplicaciones se limitan a ejercicios, y son escasas las aplicaciones

interdisciplinarias.

Por lo cual existe la necesidad cada vez mayor de una formacién mas completa

y actualizada de los docentes, que les permita abordar las complejas

situaciones del aula e incorporar los cambios e innovaciones necesarias (Del
Carmen et al., 1997).

Los cambios en la forma de entender la naturaleza del conocimiento cientifico

y su proyeccion social:

Ante el cuestionamiento del caracter acabado de las teorias cientificas,
hoy en dia el desarrollo de la ciencia es hacia una perspectiva
constructivista, en la que cada construccion teérica tiene utilidad en un
contexto determinando, pero es susceptible de evolucionar hacia
construcciones posteriores. Aunque el valor de la educacion cientifica
reside en mostrar una imagen cientifica del mundo natural, la existencia
de una sola imagen cientifica del mundo, Unica y por descubrirse, es un
mito. Dado que la ciencia siempre estd en un proceso dinamico de
reformulacion y mejora de ideas (Ziman, 1985). Ademas la ciencia es un
proceso, no solo un producto acumulado en forma de teorias o modelos,
es necesario introducir a los alumnos en ese caracter dinamico y
perecedero de los saberes cientificos (Duchsl, 1994), logrando que
perciban su provisionalidad y su naturaleza histérica y cultural, que
comprendan las relaciones entre el desarrollo de la ciencia, la produccion
tecnologica y la organizacion social, por tanto el compromiso de la ciencia
con la sociedad, en vez de la neutralidad y objetividad del supuesto
saber positivo de la ciencia .

La pretendida objetividad del conocimiento cientifico se pone en
entredicho y se acepta una visidbn mas relativizada y humilde de la

ciencia.



e El propio cientifico pasa a ser considerado desde una perspectiva mas
humana, en la que deja de ser considerado un individuo revestido de
determinadas virtudes (honestidad, racionalidad, y objetividad) vy

capacidades especiales. (Del Carmen et al., 1997).

Las formas de aprender y ensefiar son un parte mas de la cultura que debemos
aprender y cambiar con la propia evoluciéon de la educacién y de los propios
conocimientos que deben ser ensenados. Esta nueva cultura del aprendizaje
se caracteriza por tres rasgos esenciales: la sociedad de la informacién, del

conocimiento multiple y del aprendizaje continuo (Pozo, 19962).

La escuela ya no es la fuente primera, y a veces ni siquiera la principal del
conocimiento de los alumnos en muchos dominios, estos son bombardeados
por distintas fuentes, se trata de informacién fragmentaria y a veces deformada.
Lo que necesitan los alumnos de la educacion 555darle sentido, y de modo
muy especial lo que van a necesitar como futuros ciudadanos son ante todo,
capacidades para buscar, seleccionar e interpretar la informacién. El sistema
educativo debera formar a los futuros ciudadanos para ser aprendices flexibles,
eficaces y autbnomos dotados de capacidades de aprendizaje y no solo de
conocimientos y saberes especificos que suelen ser menos duraderos (Pozo y
Gomez, 2000). En este contexto, los nuevos curriculos de ciencias
experimentales, deberan dar respuesta a los planteamientos y cuestiones

mencionadas (Del Carmen et al., 1997).

Es por ello que entre los propésitos de la educacion cientifica debe

proporcionarse:

v" Los mapas adecuados en cada disciplina y en cada etapa. (Ziman, 1985) y
la exploracion de matrices de ideas en periodos de tiempos delimitado,
Monereo et al., 2004.

v Las ideas generales y al mismo tiempo relacionadas con la realidad familiar
cotidiana, para después elaborar cada una de ellas, regresando
peribdicamente a la visibn de conjunto con el objeto de ampliarlas y
enriquecerlas (Ausubel, 1978).



v’ La preparacion para la vida ordinariamente en nuestra cultura orientada al
conocimiento cientifico y avance tecnolégico.

v El desarrollo de las capacidades y habilidades para promover un
aprendizaje aplicable a la vida practica, donde existen un equivalente en los
conceptos, los procedimientos y las actitudes. (del Carmen et. al., 1997).

La eficiencia de la educacién cientifica debera medirse por lo que logremos que
los alumnos aprendan realmente y para ello es necesario que las metas, los
contenidos y los métodos de la ensefanza de la ciencia tengan en cuenta no
solo el saber disciplinar que debe ensefarse sino también las caracteristicas de
los alumnos a los que esa ensefanza va dirigida y las demandas sociales y

educativas para las que esa ensefianza tiene lugar (Pozo y Gomez, 2000).

En esta nueva visién, la organizacion y la secuencia de los contenidos de
ensefianza no dependen solo de la organizacion de los contenidos
disciplinares, puesto que hay estatutos epistémicos, de cada disciplina que han
de considerarse, junto con los principios ontolégico y conceptuales; y

los conocimientos teoricos y practicos se  abordan como elementos
estrechamente relacionados, como consecuencia de ello, la evaluacion pierde
su caracter sancionador y se convierte en un instrumento de aprendizaje
(Sanchez, 2004).

Los profesores han de desarrollar nuevos estilos de ensefianza mas
participativos que permitan a los alumnos sentirse implicados en el proceso de
aprendizaje y encontrar un mayor significado a lo que aprenden y crear al
mismo tiempo las normas de convivencia y un ambiente educativo gratificante
(Marchensi y Martin, 1998).

Cualquier modelo de ensefianza que se impulse es necesario también
acompanarlo de uno para evaluar el proceso ensefianza - aprendizaje, ademas
la comunidad educativa deberd tener el interés de conocer los aciertos y los
problemas sobre los resultados y también sobre los procesos, para conocer las

dificultades y elaborar mejoras (Marchensi y Martin, 1998).



Considerando lo anterior, asi como las reflexiones y analisis continuo sobre las
experiencias en las practicas docentes realizadas durante la formacién en la
Maestria en Educacién Media Superior (MADEMS), concientes de que todo
proceso ensefanza-aprendizaje es Unico y esta en permanente movimiento, se
busca orientar y fundamentar una planeacion didactica innovadora, que
incorpore la evaluacion como un proceso eminentemente didactico, que
coadyuve a vigilar y mejorar la calidad de toda practica pedagdgica (Moran,
1986). En esta tesis se considera el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP)
como una estrategia didactica en la Educacion Media Superior, para favorecer
el desarrollo integral en los estudiantes de habilidades de comunicacion,
trabajo en equipo, busqueda y seleccion efectiva de informacién y aprendizaje
por cuenta propia y la evaluacién de caracter continuo a lo largo de dicho
proceso educativo, se pretende aportar los instrumentos de evaluacion del
desempefo de los profesores (tutores), y estudiantes que implementen el
Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) como estrategia de ensefnanza-

aprendizaje, de las ciencias biolégicas en la Educacion Media Superior.

1. Semblanza de la Educacion Media Superior en México.

El desarrollo de la Educacion Media Superior en México, particularmente el
bachillerato universitario ha estado asociado al devenir social y politico del
pais. Los acontecimientos de cada época han influido de manera decisiva en

su evolucién y conformacion.

La Escuela Nacional Preparatoria (ENP) nacié el 2 de diciembre de 1867, su
plan inicial fue elaborado por un grupo de intelectuales encabezados por
Gabino Barrera, a peticién de Antonio Martinez Castro, ministro de Justicia
durante el gobierno de Benito Juérez, quien impulsé la educacién (Velasquez,
1992).

En 1914, la ENP dejé de formar parte de la Universidad Nacional Autbnoma de
México y en 1920 pasé nuevamente a depender de ella (Boletin Educativo,

1914). Un ano después se cred la Secretaria de Educacion Puablica.



Ademas en ese periodo se llevaron acabo varios cambios en los contenidos del
plan de estudios de la Escuela Nacional Preparatoria con base en los métodos
de ensefanza que priorizan las destrezas, que se debian introducirse en esa
institucion. Lo que oriento la discusidon en relacion con el tipo de contenidos
practicos. Entendidos inicialmente a partir del desarrollo fisico del individuo, y
posteriormente a través del fomento de las habilidades manuales o practicas de
los sujetos. Paralelamente, se acentud el énfasis en los estudios tedricos que
se debian incluirse, basados en las ideas pragmaticas del fildsofo William
James, y en las del educador John Dewey, entre otros (Velasquez, 1992).

Segun indica Lombardo Toledano, de 1916 a 1920 la ensefianza preparatoria
estuvo dirigida por pedagogos normalistas, los cuales comulgaban con las
ideas de la “escuela en accién”, que quedaron plasmadas en los contenidos del

plan de esta instituciéon (Velasquez, 1992).

En el aino 1922 hubo un nuevo cambio del plan de estudios, habia la conciencia
de que era mas importante el método de transformacion de un plan de
estudios que el mismo plan. El Lic. Vicente Lombado Toledano, director de la
ENP, encabezd el primer congreso nacional de preparatorias, tratd de
establecer sistemas de equivalencias para la transferencia de una institucion a
otra con el concepto de revalidacion, y encontr6 un plan de estudio, que

representd la idea de preparatoria propedéutica.

En un lapso de casi cuarenta y siete afnos, la ENP tuvo cinco planes de estudio
con variaciones en la organizacién, los contenidos y el tiempo de duracion.
Todos estos tuvieron en comun haberse fundado en la filosofia positivista
adaptada al caso de México. A los planteamientos tedricos iniciales que se
basaron en Augusto Comte, se fueron incorporando otros conceptos de autores
como Herbert Spencer y John Stuart Mill (Velasquez, 1992).

Para tratar de impulsar el cambio en el pensamiento social educativo era
necesario el cambio en el bachillerato, sin embargo la preparatoria continué

siendo un proyecto tradicional y conservador, a pesar de los cambios drasticos



que la sociedad enfrentaba y del crecimiento incontenible de la matricula en la

educacion media superior.

En 1964, el Dr. Chavez consiguié que el Consejo Técnico de la Escuela
Nacional Preparatoria aprobara el plan de la preparatoria. La reforma consistia
en un cambio programatico con énfasis en la formacién cientifica y la duracion
de tres afos. “El Bachillerato no es una secundaria amplificada. Tiene
finalidades muy distintas, esencialmente formativas de la persona
determinada”.

Un nuevo proyecto capto la atencion de la comunidad universitaria del pais, el
Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH). Los autores e idedlogos del
proyecto fueron el Dr. Pablo Gonzéalez Casanova y el Dr. Alfonso Bernal
Sahagun. La idea establecer dos ciclos completos, el bachillerato y la
licenciatura, y eventualmente el posgrado, el proyecto se hizo realidad al ser
aprobado por el Consejo Universitario en sesion del 26 de enero de 1971
(Gaceta UNAM, 1971).

En su modelo original el CCH se consider6 como una fuerte influencia de
nuevas concepciones en las ciencias y las humanidades asi como de las artes.
Al analizar el plan de estudios de 1971 se observa que es un ciclo de tres
anos, con cursos semestrales, los dos primeros anos se cursan cinco
asignaturas obligatorias, el tercer afno con seis materias optativas. Las materias
fueron agrupadas en cuatro areas del conocimiento a saber: matematicas,
historia, talleres de redaccién y experimentales con énfasis en el aprendizaje
de dos métodos y dos lenguajes, con el proposito de dar vigencia al precepto
de ciencias y humanidades, para el bachiller de CCH, donde se forma al
individuo para el trabajo, son también impulsadas las opciones técnicas, y de
manera curricular deben integrar las actividades estéticas, las deportivas y se
debe de combatir el enciclopedismo. Con esta organizaciéon curricular se
considera dar respuesta a la elevada demanda del bachillerato (Gaceta UNAM,
1971).



En plena época de expansion y con gran numero de estudiantes inicié sus

actividades. La idea del CCH se bas6 en tres cualidades: la flexibilidad del

sistema, el énfasis en formar mas que informar y la creacion de una

metodologia adecuada para cumplir con sus fines (Bartolucci y Rodriguez,

1983).

Dentro del marco general de referencia mencionando se establecieron

objetivos generales del CCH:

a)

Establecer un mecanismo permanente de innovacion de la Universidad
capaz de realizar funciones distintas sin tener que cambiar necesaria e
inmediata toda la estructura universitaria, adaptando el sistema de los
cambios y necesidades de la propia universidad y del pais.

Preparar jévenes capaces para cursar estudios que involucren las
humanidades, las ciencias y las técnicas a nivel bachillerato,
licenciatura y de posgrado (maestria y doctorado).

Proporcionar nuevas oportunidades de estudio acordes con el desarrollo
de la ciencia y humanidades en el siglo XX y hacer flexibles los sistemas
de ensefnanza para formar profesionales que puedan adaptarse a un
mundo cambiante en el terreno de la ciencia, la técnica, las estructuras
sociales, culturales y econémicas.

Intensificar la interdisciplina entre especialistas, escuelas, facultades,
centros e institutos de investigacion de la Universidad. Promover el
mejor aprovechamiento de los recursos humanos y técnicos de la
Universidad (Gaceta UNAM, 1971).

Hoy los objetivos generales del ciclo del bachillerato de la UNAM son:

1.

El desarrollo integral de las facultades del alumno para hacer de él un
hombre cultivado.

La formacién de una disciplina intelectual, que lo dote de un espiritu
cientifico.

La formacién de una cultura general que le proporcione una escala de

valores.



4. La formacién de una conciencia civica que define sus deberes con su
familia y frente a la humanidad.

5. La preparacién especial para abordar una determinada carrera
profesional (Consejo Universitario 21 y 22 enero 1964, en Castrejon,
1985).

Ambos modelos educativos coinciden en un perfil general del bachiller,
orientando a una formacion integral en la Escuela Nacional Preparatoria y a la
apropiacion de la cultura basica en el Colegio de Ciencias y Humanidades,
considerando que el alumno debe ser formado en el manejo y conocimiento de
su propio idioma, de un segundo idioma y de las matematicas, con el fin de
conocer la naturaleza, la sociedad y el arte, desde perspectivas filosoéficas,

tedricas, metodoldgicas y técnicas.

No obstante en el sistema de Educacién Media Superior se han vislumbrar
diversos problemas que tienen ingerencia en el proceso Ensenanza-

Aprendizaje:

e Los contenidos de los programas de estudio en general han permanecido
invariables y han reforzado de esta manera la ensefanza tradicional
(Miravete y Martinez, 1981).

e La masificacién ha incidido en el ambito de la docencia en tres aspectos:

1. En el educacional. El conjunto de alumnos se convirti6 en un
conjunto de rostros sin nombre, y el resultado es una
desnaturalizacion del proceso educativo debido a la perdida de
sentido de la ensefanza.

2. Enla ensefanza. Se llega a perder el control sobre el proceso de
ensefanza y los métodos utilizados se convierten en una mera
rutina, cayendo en la verbalizacion y el memorismo.

3. En el aprendizaje. El centro de atencién es el examen que
determina lo que se espera del alumno (Alvarez, 1979., Miravete
y Martinez, 1981).



e La prolongacién de la adolescencia que algunos analistas han percibido
(Gallo, 2004).

e Falta mayor numero de profesores adecuadamente formados para la

atencién de este nivel educativo.

Para enfrentar algunas de estas dificultades se realizaron procesos de revision
y modificacion de los planes y programas de estudios de la Escuela Nacional
Preparatoria y del Colegio de Ciencias y Humanidades, y su aprobacion en
1996, el bachillerato de la UNAM avanz6 de manera significativa en sus
esfuerzos por mejorar la calidad de la educacién que imparte. (Consejo
Académico del Bachillerato, 2001).

Esta actualizacion y definicion curricular en torno a areas y materias en los
planteles de estudio de ENP y el CCH presenté la necesidad de revisar los
contenidos tematicos para reducirlos a los indispensables, con el fin de
alcanzar en los dos subsistemas la cultura basica e integral deseada. Por otro
lado, en ambos planes de estudio detecto una insuficiencia en la formacién de
habilidades del pensamiento y de actitudes creativas en la aplicacion del

conocimiento (Carre6n, 2004).

A pesar de lo antes mencionado los planes y programas para la ensefiaza de
la Biologia en la educaciéon media superior del Bachillerato de la UNAM, siguen
o bien han caido basicamente en un modelo de corte enciclopedista, donde los
contenidos se encuentran fragmentados aislados de una estructura conceptual
general y con una desvinculacion entre la actividad cientifica y la vida
cotidiana. Lo cual se explica con lo manifestado en el congreso de Cocoyoc,
Morelos en 1982, organizado por el Dr. Castrejon con la participacion de la
ANUIES, de universidades, colegios y otras instituciones que imparten este
ciclo educativo en el pais, en el que se discuti6 el concepto mismo del
bachillerato y se definié la estructura curricular del un tronco comun mismo
(Diario Oficial de la Federacion; México Mayo de 1982), y el mismo Dr.
Castrejon declaro “Solo con el paso del tiempo, me he dado cuenta de que en
realidad, esa idea de acortar el numero de programas iba en contra de la

tendencia natural del aumento de conocimiento” esto explica el por qué se



quieran formar nuevas disciplinas, nuevas combinaciones, para formar un
bachiller, por lo que el mundo esta cambiando tan rapidamente que es
necesario adecuarse pero también es necesario adecuar las definiciones” . Y
continda “yo siento que el Congreso Universitario, una de las preocupaciones
no solamente debe ser de estructurar el curriculo, sino pensar...y tratar de ver
de frente un mundo que cambia y duplica su conocimiento cada seis anos”
(Castrejon, 2002).

Aun que este tronco comun para el bachillerato buscaba nivelar estos planes, a
los congresistas se les olvido que deberian nivelar hacia la innovacion y no
hacia el retroceso, al modelo de CCH lo metieron en un modelo de educacion
tradicional, como se nota en el plan de estudios del CCH que privilegia un gran
cantidad de contenidos considerados como indispensables en contra de la
capacidad de aprender a aprender que se promovié en una modelo educativo
original (De Anda, 2003).

No obstante la tendencia actual es, que el alumno aprenda a aprender (a ser,
a hacer, a conocer y a convivir, segun los términos usados por la UNESCO).
En términos de una visibn amplia de contenidos educativos, se busca que
dominen contenidos declarativos (conceptos), procedimientos (habilidades) vy
actitudinales (valores) (Carreon, 2004).

1.1 problematica de la ensehanza —aprendizaje de la ciencia en la
educacién media superior.

Aun cuando se plantee que los alumnos del educacion media superior deben
participar de una formacién universal ello no implica que deban tener un
conocimiento enciclopédico de la ciencia en todos los aspectos,

Dado que la ensefnanza de las ciencias considera las formas de trabajar de los
cientificos y al conocimiento como una construccién, subraya que los
estudiantes deben construir su propio conocimiento cientifico y su
comprension, interpretando el nuevo conocimiento en el contexto de lo que ya
comprenden. En lugar de colocar en mente de los estudiantes un conocimiento
ya formado, los maestros del enfoque constructivista deberdn ayudar a los
estudiantes a construir cientificamente interpretaciones validas del mundo y los



asesoran para modificar sus interpretaciones cientificas errébneas (Resnick y
Chi, 1988; Martin; Sexton y Geolovich, 1999) .

Los contenidos conceptuales, protagonistas indiscutibles de la ciencia
acumulativa, pasan a un segundo plano y son sustituidos en importancia por
los procesos.

Ya que en nuestro contexto social existen diversos medios que generan una
explosion de la informacion de la que es necesario seleccionar que es
relevante, lo que exige abordar los temas biolégicos en un contexto integral y
promover una comprension elemental de ciertos principios cientificos basicos
pero seria mas importante un buen mapa que muestre la informacién pertinente

a su propdsito, que aprender todo a detalle (Ziman, 1985).

Entre los problemas de ensefianza-aprendizaje que se observan en los
alumnos en el area de Ciencias Naturales y de la Biologia en el bachillerato:

a) La dificultad para comprender conceptos de célula tridimensional versus
célula plana, falta de integracion entre digestion, circulacion y respiracion, y
la adaptacion biologica entre otros (De Manuel y Grau, 1996; Pozo y
Gomez, 1997b; Jiménez et al., 2003).

b) Dificultades en el uso de estrategias de razonamiento y solucion de
problemas propios del trabajo cientifico (Pozo y Gémez, 2000). Muchas
veces no logran adquirir las destrezas que se requieren, para otros el
problema se debe mas bien a que no logran explicarlas ni aplicarlas a
nuevas situaciones (Pozo, 2000). Estas dificultades se ponen de manifiesto
sobre todo en la resolucion de problemas, que los alumnos tienden a
afrontar de modo repetitivo como simples ejercicios rutinarios, en vez de
cémo tareas abiertas que requieren reflexion y toma de decisiones por su
parte (Caballer y Ofiorbe, 1997; Pozo y Gomez ,1994).

c) Dificultades en el aprendizaje de procedimientos, en los problemas
cuantitativos (Pozo, y Gémez, 1996a) que estan dadas por:



1. La escasa generalizacién de los procedimientos adquiridos a otros
contextos nuevos.

2. El escaso significado que tiene el resultado obtenido para los
alumnos.

3. Escaso control metacognitivo alcanzado por los alumnos sobre sus
propios procesos de solucién.

4. El escaso interés que esos problemas despiertan en los alumnos.

d) Dificultades en la formacion y cambio de las actitudes: la pérdida de
sentido del conocimiento cientifico no solo limita su utilidad sino
también su interés o relevancia. De hecho, como consecuencia de la
ensefanza recibida, los alumnos manifiestan actitudes inadecuadas o
incluso incompatibles con los propios fines de la ciencia, que se
traducen sobre todo en una falta de motivacion o interés por su
aprendizaje, ademas de una escasa valoracién de sus saberes (Pozo
y Gomez, 2000).

Ademas de esa falta de interés los alumnos tienden asumir actitudes
inadecuadas con respecto al trabajo cientifico, adoptando posiciones pasivas,
esperando respuestas en vez de formularlas, y mucho menos hacerse ellos
mismos las preguntas; concebir los experimentos como demostraciones y no
como investigaciones; asumir que el trabajo intelectual es una actividad
individual y no de cooperacion y busqueda conjunta; considerar la ciencia como
un conocimiento neutro, desligado de sus repercusiones sociales; asumir la
superioridad del conocimiento cientifico con respecto a otras formas de saber

culturalmente més primitivas, etc. ( Pozo y Gémez, 2000).

En el enfoque constructivista de la ensefianza de la ciencia, el proceso de
ensefanza-aprendizaje, implica transformar la mente de quien aprende, que
debe reconstruir a nivel personal los productos y procesos culturales con el fin
de apropiarse de ellos. Esta idea no es desde luego nueva, ya que de hecho
tiene detras también una larga historia cultural y filoséfica (Pozo, 19962).



Aprender ciencia requiere poner en marcha un conjunto complejo de procesos
cognitivos que no son posibles sin un determinado desarrollo cognitivo. Es por
ello que la educacion cientifica debera ir enfocada a potenciar formas mas
complejas de pensamiento o si se prefiere a promover el desarrollo del
pensamiento formal, en vez de proporcionar muchos conocimientos nuevos
especificos (Pozo y Gémez, 2000).

El desarrollo vy la evaluacién de destrezas cognitivas, de razonamiento
cientifico, experimentales y de resolucion de problemas, requieren que los
contenidos procedimentales ocupen un lugar relevante en la ensefanza de las
ciencias, que tendrian por objeto no solo transmitir a los alumnos los saberes
cientificos sino también hacerles participes, en lo posible de los propios
procesos de construccion y apropiacién del conocimiento cientifico. El
desarrollo de actitudes y valores exige que los contenidos actitudinales se
reconozcan explicitamente como una parte constitutiva de la ensefianza de las
ciencias, que debe promover no solo actitudes o conductas especificas sino
también normas que regulen esas conductas sobre todo valores mas generales
que permitan sustentar e interiorizar en los alumnos esas formas de

comportarse y de acercarse al conocimiento (Pozo y Gémez, 2000).

Entre los problemas a resolver en la Educacion Media Superior se encuentran:

1. Ensefanza centrada en el maestro antes que en el estudiante.

2. Ensenfanza de informacion fragmentada, en vez de ensefianza de
contenidos significativos y de habilidades, destrezas y actitudes en un
contexto integral.

3. Aprendizajes sin razonamiento Yy sin desarrollo de juicio critico.

4. Aprendizaje descontextualizado, sin conexién con los problemas de la
comunidad, resultando aprendizaje poco significativo.

5. Estudiantes insatisfechos, sin motivacion por aprender y continuar
aprendiendo durante toda la vida.

6. Estudiantes sin aprendizaje independiente ni autodirigido.

7. Aumento de las exigencias sobre el profesor en vez de apoyarlo en el
desarrollo de sus competencias profesionales para influir en el

desarrollo, del caracter y de las actitudes de sus alumnos.



8. Evaluacion sumativa so6lo de los contenidos memorizados, sin
retroalimentacion sin evaluacién continua e integral (Martinez y Urrutia,
2005).

Lo anterior sugiere una evaluacion formativa del aprendizaje, que incorpore la
evaluacion como un proceso eminentemente didactico, que coadyuve a vigilar y
mejorar la calidad de toda préactica pedagdgica (Moran, 1986).

En esta tesis se consider6 el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) como
una estrategia didactica innovadora en la Educacion Media Superior. La
evaluacion en ABP, en el estudiante es un proceso continuo, formativo y
sistematico. A lo largo de dicho proceso educativo, proporciona al tutor
retroalimentacién acerca de su desempefio e incrementa su eficiencia
instruccional. Constituye en ambos un proceso de mejora del proceso
ensefanza-aprendizaje, promoviendo el desarrollo de nuevas destrezas para el

estudio a lo largo de la vida.

2. Generalidades de la didactica.

En el proceso ensefianza-aprendizaje, se considera el aprendizaje como un
proceso de construccion de significados y atributos de sentido y la ensefanza
como la ayuda necesaria para que este proceso se produzca en la direccién
deseada. Una ensefanza de calidad y eficaz es aquella que ofrece una ayuda
contingente, ajustada y sostenida a los alumnos durante su proceso de
aprendizaje. La funcion del docente, desde este punto de vista, es facilitar la
actividad mental de los alumnos que les permita construir nuevos
conocimientos a partir de la reconstruccion y reorganizacién de los que ya

poseen (Marchensi y Martin, 1998).

De la importancia o realce que se ha da a lo diferentes factores que intervienen
en el proceso educativo se han desarrollado las siguientes corrientes

pedagogias:



Pedagogia de Transmisién: la principal actividad recae sobre el que
ensefa, puesto que es el Unico que posee los conocimientos validos
para lograr un buen aprendizaje. El docente es el que expone lo que
sabe y la expectativa es que el alumno receptor de la conferencia, preste
atencion, escuche en silencio y memorice conocimientos para luego ser
capaz de repetirlos.

El que aprende es basicamente pasivo, su actividad se dedica a la copia
mental, se establece una relacién asimétrica, se establece una relacién
dador—receptor. El saber que se transmite es incuestionable, neutro y
eficiente, y es procesado en otro contexto y luego transferido sin
haberse modificado. Se deja poco lugar a la iniciativa, autonomia o
creatividad del estudiante. Estos se vuelven subordinados vy
dependientes de sus profesores y adoptan un comportamiento
competitivo y defensivo, y el docente es el Unico capaz de medir lo que
sabe el alumno (Davin, 1989, 1992).

Pedagogia de Adiestramiento: tiene como objetivo la eficiencia y para
lograrla se propone un sistema basado en el reflejo condicionado
usando para ello el adiestramiento de comportamientos. La relacién es
de tipo estimulo- respuesta premio/castigo y repeticion. Generalmente
sigue lo siguientes pasos: a) estudio de la tarea, b) demostracion de la
tarea, c) ejecucion de la tarea, d) evaluacién de la tarea. La practica se
reduce a una técnica sin conocimiento de los fundamentos cientificos
que la justifican y sin articulacién entre si. El aprendizaje se limita a la
repeticion hasta lograr la destreza requerida. Sélo se ensefia o minimo
necesario y poco se desarrolla la creatividad. El proceso de aprendizaje
se fragmenta, la practica se limita a la repeticibn a partir de las
consignas recibidas. Los objetivos y contenidos a transmitir son
definidos previamente sin tomar en cuenta las particularidades de los
destinatarios, los alumnos se consideran como actores pasivos, que
deben dominar con precision las técnicas necesarias para hacer mas
productiva su tarea. Sin embargo, esta metodologia es util para ciertos

aprendizaje como las habilidades motoras (Mouse y Schmidt, 2001).



e Pedagogia de la Problematizacion: el que aprende se convierte en el
soporte principal de la formacion y en fuente privilegiada de
conocimiento. El docente cumple con un rol de estimulador, facilitador y
orientador del aprendizaje (tutoria o coordinador, que debe ser una
persona con sdlida formacion en el area). Se concibe a la educacion
como un proceso permanente, en el que el sujeto va descubriendo,
elaborando, reconstruyendo, reinventando, haciendo suyo el
conocimiento. Esta linea tiene origenes muy antiguos, puesto que un

principio de ellas se encuentra en la Mayéutica Socratica.

Es un proceso de accién-reflexién-accion, donde el punto de partida del
aprendizaje es la indagacion e identificacion de los problemas que plantea
el docente. Una vez detectados los problemas, los estudiantes pueden
plantear preguntas para aclararlos, (incluso pueden proponer otros
problemas), y avanzar en busqueda de informacién que sirva para
comprender o profundizar los mismos. La teoria viene a poner luz a los
problemas de la practica. A partir de la reflexion tedrica se plantean
hipétesis que expliquen el problema e intenten solucionarlo. Estas
hipbtesis son probadas en la practica para certificar su adecuada solucién
del problema y logra modificar dicha préctica.

Se prioriza la participacion critica del sujeto en la construccion del
conocimiento, en la posibilidad de desarrollar su propia capacidad de
deducir, relacionar y sintetizar. Las técnicas estan al servicio de lograr la
problematizacién, estimular la discusion, el dialogo, la reflexién y la
participacion. La problematizacion es mas integral, en tanto que toma las
variables que intervienen en el proceso de aprendizaje, ademas otorga al
que aprende responsabilidad en su formacién y su evaluacion (Becker,
2001).

2.1 Los modelos de ensefhanza-aprendizaje.
En la ensenanza de la ciencia se ha desarrollado diversas propuestas con
enfoques concretos como lo plantean los siguientes modelos (en cuanto al

curriculum, evaluacion y las dificultades previsibles):



e El modelo de ensefnanza Tradicional.

Este enfoque esta dirigido sobre todo a la transmision verbal. El profesor es el
proveedor de conocimientos ya elaborados y listos para el consumo (Pozo,
1996a), su discurso se acompana con algunos ejercicios y demostraciones que
sirven para ilustrar y apoyar sus explicaciones, dirige y controla la sesién
didactica y el alumno en el menor de los casos es convertido en el mejor
consumidor de estos conocimientos acabados. De modo que la mente de los

alumnos esta formateada para seguir la l6gica del discurso cientifico.

Curriculo: organizado en cuanto a la l6gica de la disciplina como un conjunto de

hechos.

Evaluacion: los alumnos son evaluados en forma conceptual, repiten el
conocimiento que el profesor en su momento les dio de la forma mas precisa,

y elaboran ejercicios repetitivos (Pozo y Gomez, 2000).

Desventaja: es meramente transmisivo, unidireccional, en el que el profesor
actua unicamente como proveedor de un saber cultural acabado y en el que los
alumnos a penas se limitan a ser receptores mas 0 menos pasivos , resulta
poco funcional en el contexto de las nuevas demandas y escenarios de
aprendizaje, en una sociedad que cada vez mas requiere que los alumnos y
futuros ciudadanos usen sus conocimiento de modo flexible ante tareas y
nuevas demandas, que interpreten diferentes problemas a partir de
conocimientos adquiridos y que conecten sus conocimientos escolares con la

sociedad de informacién en la que estan inmersos (Pozo y Gomez, 2000).

e El modelo de ensefianza por Descubrimiento.
Tiene como principio que los alumnos aprendan ciencia es haciendo ciencia y
su ensefanza debe basarse en experiencias que les permitan investigar y

reconstruir los principales descubrimientos cientificos.



Curriculo: se organiza en torno a preguntas, mas que a respuestas. Se trata de
replicar experimentos cruciales y de situar al alumno en el papel del cientifico.
Dado que el método cientifico es también el método ensefanza, de lo que se
trata es de disefar escenarios para el descubrimiento, el profesor no provee a
los alumnos respuestas pre-empaquetadas sino, al contrario le nutre de
problemas y deja que el alumno busque respuestas. Se asume que la ciencia
es un proceso (Wellington, 1989).

Evaluacion: es mas completa y compleja que la tradicional, ademas del
conocimiento conceptual avanzado, tiene en cuenta la forma en que se alcanza

es decir los procedimientos y actitudes desplegados por el alumno.

Desventaja: el razonamiento cientifico no es la forma usual de resolver
nuestros problemas cotidianos, no ocurre con frecuencia alcanzar niveles de

comprensién de los objetos que se investigan (Pozo y Gomez, 2000).

e El modelo de ensefianza Expositivo.

Para mejorar la eficiencia de las exposiciones, y favorecer la compresion y el
aprendizaje significativo, hay que considerar no solo la légica de las disciplinas
sino también la logica de los alumnos (Ausubel, 1973), el aprendizaje de la
ciencia consiste en “transformar el significado légico en significado psicolégico”,
es decir lograr que los estudiantes asuman como propios los significados

cientificos.

Curriculo: sigue la légica de la disciplina, para secuenciar y organizar sus
contenidos. Segun Ausubel el conocimiento disciplinar y el aprendizaje estan
estructurados de acuerdo con el principio de diferenciacion progresiva: de lo
general a lo especifico, asi habria que partir de nociones mas generales para
luego proceder a su diferenciacién, ademas cada nuevo contenido conceptual
deberia apoyarse y relacionarse explicitamente en los contenidos anteriores
(Pozo y Gomez, 2000).



Evaluacion: se centran de modo casi exclusivo en el “conocimiento conceptual”,
consiste en tareas que explicitan la estructura conceptual adoptadas por el
alumno, su capacidad de relacionar unos conceptos con otros, haciendo
especial hincapié en las diferencias entre conceptos anexos. Hay diferentes
técnicas desarrolladas con el fin de evaluar representaciones de los alumnos.
Entre ellas destaca la propuesta de Novak y Gowin (1984) basada en entrenar
a los alumnos en la elaboraciébn de mapas conceptuales (instrumento de

evaluacion y recurso metacognitivo) (Pozo y Gémez, 2000).

Desventaja: la propuesta sélo es valida con alumnos que hayan alcanzado un
determinado nivel de desarrollo cognitivo y de dominio de la terminologia
cientifica por lo que solo seria eficaz a partir de la adolescencia (Ausubel,
Novak, y Hannesian, 1978).

e La ensenanza mediante el Conflicto Cognitivo.

Parte de las concepciones alternativas de los alumnos para confrontarlas con
situaciones conflictivas, su objetivo es lograr un cambio conceptual, entendido
como sustitucién por otras teorias mas proximas al conocimiento cientifico
(Strike, y Posner, 1992). Adopta una posicién claramente constructivista ante
la naturaleza del conocimiento y su adquisicion (Driver, Guesne, y Tiberghien,
1985; Posner y colabs.,1982; Striker y Posner, 1992).

Curriculo: esta dirigido al cambio conceptual, los ejes de este curriculo son los
nucleos conceptuales de la ciencia, ya que son los criterios para organizar el
curriculo de ciencia. Los contenidos conceptuales y actitudinales no
desempefan ningun papel en su organizacion, este enfoque adopta sin duda la
forma en que se interpretan y aplican las actividades de aprendizaje y

evaluaciones propuestas.

Evaluacion: tienden a ser préximos a los defendidos desde la ensefianza
tradicional o expositiva. Al final se trata de que los alumnos compartan é hagan
suyas, las teorias cientificas y abandonen sus concepciones alternativas. Aun

cuando en el proceso no se penalizan las concepciones alternativas de los



alumnos, sino que se fomenta su activacién y discusion, en la evaluacion final
esas concepciones deben desaparecer, ya que esta es la meta de la educacion
cientifica. Se trata de comprobar en que medida aplican esos conocimientos

para resolver problemas (Pozo y Gémez, 2000).

Desventaja: usualmente hay dificultad para separar las teoria previas
personales cuando se tratan de aprender nuevos fendmenos, pues a menudo
se mantienen las viejas teorias personales a pesar de la evidencia (Santrock,
2002). El cambio conceptual, para ser efectivo, debe acompanarse de un
cambio metodoldgico y actitudinal paralelo.

De hecho, debe comprenderse el cambio conceptual como un cambio de los
principios y metas que rigen el conocimiento, no solo como un cambio de

concepciones, sino de procedimientos y actitudes.

e La ensenanza mediante la Investigacion Dirigida.

Asumen que para lograr cambios profundos en la mente de los alumnos, no
s6lo conceptuales sino metodoldgicos y actitudinales, es necesario situarles en
un contexto de actividad similar al que vive un cientifico pero bajo la atenta
direccion del profesor, que al igual que sucedia en el enfoque por
descubrimiento, actuaria como director de investigacion (Gil, 1993). Lo que
cambia es que en este enfoque es la propia concepcion de investigacidon
cientifica que en este nuevo planteamiento se concibe como un proceso de
construccion social y con ella la forma de llevar esta investigacion al aula como
guia del trabajo. Adopta una clara posicién constructivista, al considerar que los
modelos y teorias elaborados por la ciencia, pero también sus métodos y sus

valores son producto de una construccion social (Pozo y Gémez, 2000).

Curriculo: Se organiza en torno a ciertas estructuras conceptuales que dan
sentido o subyacen a los conceptos especificos de la ciencia, como la
busqueda de regularidades y la atencion al cambio, como hilo conductor de
analisis de las relaciones en diversos dominios de las ciencias. Este hilo
conductor que actuaria como estructurador del curriculo (Del Carmen, 1996) se

traduce en una secuencia de contenidos disciplinares organizados, cuya



estructuracion desempena un papel importante la propia historia de la ciencia
(Gil'y colabs., 1991).

Evaluacion: resalta el caracter social del proceso de resolucion, fomentado la
comunicacion y el dialogo no solo entre los alumnos sino también entre éstos y
el profesor, lo cual ayudara sin duda a la explicacibn de procedimientos,
actitudes y conceptos tan relevantes en este modelo. Asume una concepcidn
constructivista de evaluacion, en la que la evaluacion es mas un instrumento al
servicio del aprendizaje no tanto un criterio de seleccion (Gil y colabs., 1991).
La evaluacion se basa en gran medida en el trabajo diario de los alumnos, de
su investigaciéon, aunque pueda completarse con otro tipo de tareas mas
puntuales (Duchsl, 1998). Implica un profundo replanteamiento en la finalidad
de la evaluacién en la mentalidad del profesor, un cambio conceptual sobre su

funcién didactica (Alonso, Gil y Martinez, 1995).

Desventaja: ensefar la ciencia como un proceso de investigacion dirigida
requiere de una determinada concepcion de la ciencia y de su ensefanza que
no suele estar entendida entre los profesores, (Gil y colabs, 1991). Exige del
profesor un cambio conceptual, procedimental y actitudinal paralelo al que debe
intentar promover en sus alumnos. Y sin duda ese cambio en las teorias
implicitas de aprendizaje y ensefianza de los profesores esta sujeto a
problemas similares a los que plantea el cambio conceptual en los propios
alumnos (Pozo y colabs., 1998).

e La ensefnanza por Explicacion y Contrastacién de Modelos.

Este enfoque considera la meta de la educacion cientifica de proporcionar al
alumno conocer la existencia de diversos modelos alternativos en la
interpretacion y comprension de la naturaleza y la exposicion y contrastacion
de esos modelos para ayudarlo no solo a comprender mejor los fenébmenos
estudiados sino sobre todo la naturaleza del conocimiento cientifico elaborado

para interpretarlos.



El profesor ayudar a los alumnos a reconstruir el conocimiento cientifico,
exponiendo a sus alumnos diversos modelos alternativos que deben ser
contrastados con el fin de comprender las diferencias conceptuales que hay
entre ellos y de esta forma ser capaces de relacionarlos e integrarlos
metacognitivamente. Los alumnos deben reconstruir e integrar los valores, los
métodos y los sistemas conceptuales producidos por la ciencia con la ayuda
pedagodgica de sus profesores.

Curriculo: el nucleo organizador de este enfoque didactico son los modelos de

representacion del conocimiento.

Evaluacion: del alumno se espera que se acerque a un modelo correcto
previamente establecido, también promover la reflexion, el metaconocimiento
conceptual, y el contraste de modelos. Se utilizan tareas y criterios de
evaluacion que fomenten en los alumnos la capacidad de explicitar, redescribir
y argumentar sobre sus modelos y los de los demas. Siguiendo a Khun (1991)
entre esos criterios estarian:
a) La capacidad de definir o explicitar varias teorias alternativas para
una situacién, utilizando con precision el lenguaje de cada una de
ellas y discriminando entre sus diferentes interpretaciones.
b) La capacidad de buscar argumentos en contra de una teoria
(incluida la propia).
c) La capacidad de explicar una teoria diferente a aquella en la que
uno cree, diferenciando entre conocimiento y creencia (Rodrigo,
1993).
d) La capacidad de buscar datos a favor de diferentes modelos y
teorias.
e) Y por ultimo, la capacidad de integrar o relacionar
metacognitivamente diferentes explicaciones (Mortimer, 1995,
1998).

Desventaja: uno de los problemas de la ensefiaza mediante modelos es la
induccion en los alumnos de cierto relativismo o escepticismo con respecto a

toda forma de conocimiento, que vacié de sentido la propia educacion



cientifica, para evitar este relativismo es necesario ensefiar a los alumnos a
explicar o redescribir unas teorias en otras, ya que de esta forma
comprenderan como los modelos mas complejos pueden integrar a los mas
simples, pero no a la inversa, la integracién jerarquica de los distintos modelos
debe apoyarse en el contexto metacognitivo, que implica una comprensién de
semejanzas y diferencias conceptuales entre los diversos modelos (Pozo y
colabs., 1998).

2.2 La seleccion de opciones apropiadas de ensenanza— aprendizaje.
Los enfoques de ensenanza-aprendizaje pueden ser convencionalmente
agrupados en dos categorias:

e La primera categoria esta basada en la persona responsable de la toma
de decisiones, de que es lo que el estudiante esta aprendiendo, si es el
maestro quien toma las desiciones (esta centrada en el maestro), si es el
estudiante quien toma las desiciones (esta centrada en el estudiante).

e La segunda categoria esta basada en como los conocimientos y las
habilidades estan ordenadas para aprender, estd centrado en las
asignaturas 6 en areas problema (respectivamente seria centrado en las

asignaturas 6 centrado en problemas).

El aprendizaje centrado en el profesor.

Curriculo: en este método el profesor es Unicamente responsable de las
expectativas de estudio de los estudiantes, es el quien decide que informacion
y habilidades debera ensenar, como deberan aprenderlos, en que secuencia y
a que paso. Este es un modelo muy conocido al que hemos sido expuestos
desde el nivel preescolar, aunque el papel de los profesores usualmente es
distribuir la informacién, asignar lecturas y proporcionar demostraciones. El
mismo estudia o individualiza el aprendizaje del curriculo. Las caracteristicas
que identifican a un curriculo centrado en el maestro es que el estudiante no es

responsable de su propia educacion.

Ventaja: Los expertos, en especialidad 6 disciplinas basicas de la ciencia



realizan intensas investigaciones, ello demanda que los profesores expertos
inviertan mucho tiempo para presentar una vision selecta y pronta de esa
informacion a los estudiantes, usando lecturas, seminarios y/o conferencias. El
éxito como maestro en este formato depende del conocimiento del mismo

como experto y la pericia para impartir este conocimiento.

Desventajas: los estudiantes no son homogéneos en su formacion,
conocimiento experiencia, ni lo son en sus habilidades de aprendizaje en
diferentes areas, y mucho menos en su ritmo 6 estilo de aprendizaje, ademas
cada uno tiene diferentes aspiraciones, pese a ello en el aprendizaje centrado
en el profesor, el maestro asume que todos los alumnos deben saber, sin tener
en cuenta las variaciones en sus habilidades, necesidades, o comprensiéon de
datos nuevos.

El sistema hace fuertes demandas a los profesores para que actualicen sus
fuentes. Los profesores y estudiantes pueden obtener una falsa sensacién de
seguridad si ellos creen que una vez que la informacién se distribuye, se
proporciona el armazoén cognoscitivo, y que los estudiantes reincorporan la
informacion donde y cuando deben usarla. El aprendizaje basado en el
profesor puede ser un método eficiente para cubrir el contenido por aprender,
pero este método es ineficiente para encontrar las metas en la evaluacion y
aprendizaje independiente. Ademads, el estudiante raramente se da la
oportunidad de aplicar el volumen aprendido después de graduarse, cuando la
vigilancia y ayuda ya no estan disponibles.

Uno no puede predecir cuales partes de la informacion aprendida llegaran a ser
obsoletas, incorrectas y olvidadas por los estudiantes, o que informacion

nueva necesitaran en el futuro (West, 1966).

Aprendizaje centrado en el estudiante.

Curriculo: en este método el estudiante aprende a determinar que necesita
saber, aunque el profesor tiene una responsabilidad notable al inicio, pues les
proporciona la guia y experiencia necesaria, pero el estudiante debera
eventualmente tomar toda la responsabilidad de su aprendizaje. El énfasis en

esta adquisicion activa de informacién y habilidades por parte de los



estudiantes, depende de su habilidad para identificar sus necesidades
educativas, su mejor manera de aprender, su ritmo de aprendizaje, y su
habilidad para evaluarlo. El profesor esta disponible para guiar al estudiante en
sus necesidades encamindndolo al logro de su independencia en el
aprendizaje.

En ambos métodos en el centrado en el estudiante y en el centrado en el
profesor, el maestro puede preparar, los objetivos de aprendizaje apropiados,
las fuentes de aprendizaje, y los materiales de evaluacion que reflejen las

experiencias y conocimientos de los estudiantes.

Ventajas: el estudiante que aprende a aprender, puede volver su aprendizaje
eficaz a sus necesidades educativas, a su estilo y su manera de aprender,
puede tener un aprendizaje adecuado a sus habilidades y entendimiento en
cualquier area particular. Puesto que ellos mismos determinan lo que necesitan
estudiar, son participantes activos en de este proceso. Lo mas importante es lo

que el pueda comprender, por que se le deja determinar su propio aprendizaje.

Como los estudiantes son responsables de su propio aprendizaje, también lo
son de la evaluacion de las metas educativas, adquieren habilidades para
evaluar sus fortalezas y debilidades, para determinar sus aprendizajes y
necesidades. El estudiante es guiado para establecer criterios y métodos de
evaluacion; es quien encuentra las referencias, las fuentes de consulta, y
aprende consultandolas, asiste al laboratorio, eliminado la necesidad de
manuales y listas de referencias elaborados por el profesor. EI maestro juega
un rol critico y de facilitador, su principal tarea es hacer que el propio estudiante

regule su progreso.

Desventajas: se debe disponer de una variedad de fuentes de consulta (libros,
articulos, diapositivas, videos, peliculas, modelos, especimenes, 6

microscopios) que faciliten el propdsito de sus necesidades individuales.

Curriculo: no esta estructurado para permitir que el estudiante invierta tiempo

para usar los recursos disponibles, que el considere apropiados.



La evaluacion debe ser individualizada, se debe abandonar la practica de
aplicar una prueba a todo el grupo, cada estudiante debe ser evaluado de
acuerdo a sus propias metas. El estudiante se preocupa por su habilidad de
determinar lo que necesita conocer y con qué profundidad. Se requiere

madurez y disciplina de los estudiantes (Barrows y Tamblyn, 1980).

Aprendizaje Basado En Las Asignaturas.

El aprendizaje esta organizado alrededor de un area o campo de conocimiento,
dentro de una jerarquia de conceptos basicos. Su objetivo es que los
estudiantes ganen una asimilacion global de la asignatura involucrandose para
aprender conceptos importantes de suficiente profundidad, para tener un
entendimiento del campo mismo, o para aplicar los conceptos de otros campos

en tareas futuras.

Ventajas: en este sistema los limites de aprendizaje para los estudiantes estan
definidos por area como es la sucesién de aprendizaje. La extension y la
profundidad del conocimiento definidos son adquiridos con mas facilidad por
estudiantes y profesores. El maestro tiene mas confianza especificando todos

los conceptos y habilidades que necesitan ser aprendidos por los estudiantes.

Sin embargo los estudiantes tiene que memorizar y / o manejar los conceptos,
las habilidades e informacién que son importantes rapida y directamente. La
evaluacion se realiza a partir de resolver las pruebas (de opcién multiple, Falso

—verdadero, rellenado con palabras y exdmenes de ensayo).

Desventajas: la informacién aprendida puede ser reforzada sélo por las
experiencias que requieren para recodarla, no es convencionalmente integrada
con la informacion de las otras disciplinas o asignaturas. Incluso en el llamado
curriculo integrado, el estudiante es expuesto a una informacién yuxtapuesta
con un foco central alrededor del cual organiza su memoria.

Aunque este método refuerza la memorizacién y el entendimiento de grandes

volumenes de informacion en una asignatura, no asegura que el estudiante



podra seleccionar en una situacién del problema el articulo o la informacién de
la disciplina especifica. Puesto que si las condiciones cognitivas no son
activadas uno no puede esperar que el estudiante desarrolle intuitivamente el
proceso de esas conexiones. El método tiende a premiar al buen memorizador
e inhibe frecuentemente al estudiante que le gusta aprender por razonamiento

o planteando cuestionamientos (Barrows y Tamblyn, 1980).

Aprendizaje Basado En Problemas.

Este método de aprendizaje tiene dos objetivos educacionales: la adquisicion
de cuerpos integrados de informacion relacionados con el problema y el
desarrollo o aplicaciéon de habilidades para resolver problemas.

El aprendizaje basado en problemas es ideal para centrar al estudiante e
individualizar su aprendizaje. EI maestro puede especificar el problema, las
areas de estudio, los recursos o contenidos pertinentes al problema. El
estudiante debe desarrollar habilidades para resolver problemas e involucrarse
con la adquisicion activa de conocimiento. El término aprendizaje basado en
problemas, usado aqui, implica también el aprendizaje centrado en el
estudiante (Barrows y Tamblyn, 1980).

Ventajas: el estudiante es capaz de usar el problema como un foco para el
estudio de diferentes contenidos integrando activamente esta informacion
dentro de un sistema y puede aplicarlo al problema presentado y a los
subsecuentes problemas. Al trabajar con un problema desconocido, el
estudiante es desafiado a desarrollar solucién de problemas, diagnosticos,
habilidades de razonamiento, debera conseguir informacion, buscar pistas,
analizar y sintetizar los datos disponibles, desarrollar hipétesis y aplicar, el
razonamiento deductivo en el problema. Asi pues esta investigacion es muy
motivadora para los estudiantes. El aprendizaje basado en problemas ensefia

habilidades que continuaran siendo utiles para el estudiante.

Desventajas: ya que el éxito del aprendizaje basado en problemas/ centrado en

el estudiante depende de que los estudiantes puedan trabajar con un problema



desconocido posiblemente enigmatico en cierto modo eso desafiara el
desarrollo de sus habilidades para resolver problemas.

El profesor necesariamente debera tener habilidades para orientar y guiar a los
estudiantes en este proceso, asi como para producir o reunir los materiales
para el aprendizaje basado en problemas. Hay varias preocupaciones de las
que a menudo debilitan el valor percibido: uno de ellos es el sentimiento de
tensiones en cuanto a la adquisicién de habilidades para resolver problemas y

de conocimientos (Barrows y Tamblyn, 1980).

3. El aprendizaje basado en problemas (ABP).

Es una estrategia educativa centrada en el estudiante, orientada al juicio critico,
que favorece el habito de estudio independiente y del trabajo en equipo,
aprendizaje activo y significativo. Enfrenta al estudiante ante un problema,
aplica el razonamiento, e identificacion de necesidades de aprendizaje
mediante un proceso interactivo, desarrolla el estudio independiente de las
necesidades de aprendizaje identificadas, para aplicar al problema los nuevos
conocimientos adquiridos y sintetizar lo aprendido. (Barrows y Tamblyn, 1980;
Bouhuijs, et al., 1993).

El ABP usa problemas que permiten el analisis y la busqueda de informacion
relevante, pone la realidad ante el estudiante y le da oportunidad de desarrollar
multiples destrezas educacionales que el sistema tradicional simplemente no
promueve ni permite. También se confronta con la realidad de los problemas
diarios, con sus dificultades éticas y la complejidad objetiva del medio en el

que el estudiante esta situado.

El Aprendizaje Basado en Problemas fue desarrollado y llevado a la practica
en los anos 60’ s en la escuela de Medicina de la Universidad de Mc Master en
Canada. Desde entonces en otros paises se ha diseminado este enfoque
educativo hacia la educacion superior (De Goeij, 1997); por ejemplo:
e En Canadd ha sido instrumentado en Calgary, Sherbooke, Toronto,
Western, Queen’s, Ottawa y Montreal (Venturelli, 1995; Newman, 1993;
Des Marchais, et al., 1992; Vincclette, et al., 1997).



e En Holanda en la Universidad de Maastrich (Schmidt, 1990).

e En los Estados Unidos, en la escuela de Medicina en Harvard, Nuevo
México, Michigan, Southern lllinois y Case Western Reserve (Tostesson,
1990, Kauffman, et al., 1989; Donner y Bickey, 1993).

e En Paises en via de desarrollo como Brasil, Egipto, Filipinas, China
(Shangai), Malasia y Chile, entre otros (Friedman, et al., 1990).

e En México, el modelo educativo del Instituto Tecnolédgico y de Estudios
Superiores de Monterrey (ITESM) incorpora el ABP como técnica
didactica en la Ciencias Sociales, Humanidades y Medicina. En la
Facultad de Medicina de la UNAM, esta estrategia ha sido incorporada al
Plan Unico de estudios desde 1993, en pregrado y posgrado (Facultad
de Medicina 1993, Martinez, et al., 2001).

3.1 Generalidades del ABP.

Un grupo de estudiantes, normalmente no mayor de ocho, se reinen dos veces
por semana, se les plantean problemas (no estructurados), en la modalidad de
un escenario o caso que consta de una descripcion de un conjunto de
fendbmenos o eventos que requieren una explicacion. La tarea del grupo
pequeio es sugerir explicaciones para el problema presentado, los estudiantes
logran esta tarea analizando el problema. Primero lo discuten completamente y
finalmente intentan entenderlo, usando los conocimientos anteriores y el
razonamiento del sentido comun. Estas preguntas se vuelven las metas de
aprendizaje que seran logradas en lo sucesivos estudios del estudiante, en
forma individual dirigido por el mismo.

Los estudiantes buscan las respuestas a las preguntas usando textos
apropiados, manuales, recursos personales y expertos en el area determinada,
asi como también busquedas de bibliografia actualizada, y el uso de recursos
audiovisuales.

En la sesion siguiente la informacién adquirida recientemente se intercambia y
sintetiza. Los estudiantes verifican si ahora estan capacitados para
proporcionar soluciones al problema o suscitar preguntas mas sofisticadas
(Martinez y Urrutia, 2005).



3.2 Objetivos de ABP.

El ABP tiene dos objetivos educacionales: la adquisicion integrada de
conocimientos relacionados con un problema, el desarrollo y aplicacion de
habilidades para su resolucion (Walton y Matthews, 1989).

El proceso de aprendizaje del ABP busca un desarrollo integral de los
estudiantes y favorece el desarrollo de habilidades: de comunicacion, trabajo
en equipo, resolucién de problemas, aprendizaje independiente y habito por el
estudio a lo largo de la vida. En relaciéon con los contenidos de aprendizaje
promueve: la adquisicion, aplicacidon e integracion del conocimiento para

comprender y/o solucionar problemas (Branda, 1990).

3.3 Fundamentos del ABP.

El Aprendizaje Basado en Problemas creado en 1969 por profesores de la
Escuela de Medicina de Mc. Master, en Ontario, Canada, segun Barrows y
Tamblyn (1980) es un aprendizaje centrado en el estudiante, Rogers (1995),
opina que el ABP se fundamenta en la solucion de problemas; Dewey (1938);
Poyla (1945, 1973, 2002) (heuristicos); Newman y Simon (1972), dicen que
esencialmente el ABP se fundamenta en problemas reales: Dolmans
(1993,1997), Savery (1995), Walton (1989).

El ABP se apoya en el enfoque constructivista de la teoria del aprendizaje
significativo de Ausubel (1973), ya que cuando se da el aprendizaje, el alumno
asocia nuevos conceptos especializados a conceptos mas generalizados, que
forman su estructura cognitiva segun Trejo y Castafieda (1997-1998) y en la
Teoria de Aprendizaje por descubrimiento Bruner (1959, 1971) y del
Aprendizaje Contexto de Cole (1985, 1991).

Incluso, en la Teoria del Procesamiento de Gagné (1970) porque el ABP se
preocupa mas por la facilitacién del aprendizaje, del cémo, del por qué y del
cuando aprenden los alumnos. También el ABP se basa en la Teoria genética
de Piaget (1977) ya que es un proceso de construccidon interno, activo e



individual; la informacién se incorpora en esquemas mentales preexistentes
que se modifican por asimilacién y acomodacion. EI ABP incluye en sus
fundamentos la Teoria de esquemas de Good y Brophy (1994), y de Grupos
pequernos, el Aprendizaje cooperativo de Jonhson y Jonhson (1990, 1994), la
Teoria sociocultural de Vygotsky (1978), aprendizaje como resultado de la
interaccion del alumno con un agente social mas competente. Interiorizacion de
las estrategias por parte de los alumnos, son ejemplo de la intervencién activa
en la zona de desarrollo proximal (ZDP) vy en la teoria de aprendizaje
estratégico (Nisbert y Nickerson, metacognitivo, Flavell, Garner, Preesley y
autorregulaldor Brown, en Hernandez, 2006).

Carretero, 1997 menciona que se concibe el aprendizaje como una
construccion que se produce de la interaccion de los factores individuales y

sociales:

3.3.1. Factores individuales del aprendizaje en el ABP.

Schmidt, (1983) describe tres factores individuales que participan para lograr la

actividad constructiva del alumno a través del uso de los problemas:

a) Activacion del conocimiento previo: se refiere a que los estudiantes usen el
conocimiento que poseen para entender y estructurar la nueva informacion
que contiene el problema. El conocimiento previo pertinente que posee el
alumno desempefia un papel relevante en el momento de iniciar el trabajo
con el problema, para la seleccién y organizacion de la informacién y el
establecimiento de las relaciones con el conocimiento que ya tienen.

b) EI contenido del problema debe ser representativo del contexto en cual se
aplicaran los conocimientos propuestos: entre mas parecida es una
situacion de la cual se aprende algo a la situacion en la cual sera aplicado,
es mas probable que se produzca este aprendizaje. Al estudiar los
contenidos teméticos del programa para explicar el problema, identifica su
aplicacion mas facilmente que si los estudian de manera aislada.

c) Elaboracion del conocimiento: la informacion es mejor comprendida vy
recordada si el estudiante tiene la oportunidad de discutirla con otros, hacer
preguntas, formular hipotesis, analizar, etc. Al realizar estas actividades es
mas dificil que olviden. Los estudiantes realizan un esfuerzo cognitivo

continuamente al explorar su conocimiento hasta sus limites, asi identifican



lo que saben y lo que ignoran, por lo que construyen sobre lo que realmente
saben (Marin, 2003).

3.3.2. Factores de interaccion social del aprendizaje en el ABP.

Las actividades que realizan los alumnos en general son:

h)

El

Se presenta el problema una situacién real o representacion de la misma
(puede ser escrito, imagenes, graficos, fotografias, videos, personas etc.).
Identifica la informacién clave.

Mediante lluvia de ideas se formula la hipotesis o causas probables del
problema.

Se hacen preguntas para sustentar o refutar la hipétesis.

Con base en las preguntas se identifican y definen los temas que necesitan
estudiar.

Buscan la informacion que requieren, la analizan y la organizan para
presentarla durante la siguiente sesion.

Analiza el problema a la luz de la informacion que aporta todos los
miembros del grupo.

Evaltan tanto el desemperfio individual como el grupal.

trabajo grupal que realizan los estudiantes alrededor del problema, se

fundamenta en los principios del aprendizaje cooperativo (Johnson y Johnson,
1987; Ferreiro, 2000), estos son:

a)

b)

Interaccidn positiva: se propicia el apoyo entre los estudiantes y coordinan
sus esfuerzos.

Interaccidn cara a cara: se refiere a que hay que realizar preguntas,
discusiones, explicaciones, etc.

Evaluacidén de las responsabilidades personales y grupales: mediante una
evaluacién del trabajo realizado por el grupo se proporciona
retroalimentacion sobre el desempenio individual y grupal, para fortalecerse

académica y afectivamente entre todos los integrantes.

El intercambio de informacion entre companeros que tienen diferentes niveles

de conocimiento, provoca una modificacion de los esquemas del individuo y asi



se produce un aprendizaje, ademas afirma Carretero, mejora las condiciones

motivacionales (Marin, 2003).

3.4 Beneficios del ABP.

Promueve la motivacion intrinseca.

Permite definir y satisfacer las necesidades educacionales: el desarrollo del
aprendizaje independiente y la educacion continta autodirigida.

Favorece el desarrollo del razonamiento: aplicacion del conocimiento.
Estimula los procesos intelectuales superiores: curiosidad, argumentacion,
critica, integracién, retencion y transferencia de informacién.

Promueve el desarrollo personal y grupal: escucha, participa, respeta,
coopera, evallua y autoevalta. (Martinez, y Urrutia, 2005, Albaneses y
Mitchell, 1993, Hendley, 1996, Vernon y Blake, 1993).

3.5 El proceso del ABP.

En la mayoria de los curriculos de ABP, la discusiéon del problema se lleva a

cabo a través de un proceso estructurado (basado en el razonamiento) que con

el tiempo debe ser manejado por los estudiantes, consta de las siguientes

etapas segun Clarke, 1988:
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Presentacion inicial del caso/situacion/ problema.

Identificacidén de pistas/datos/hechos relevantes.

Identificacién de areas “problema”.

Formulacion de hipotesis.

Identificacibn de necesidades de aprendizaje (conceptos y areas de
investigacion).

Periodo para el estudio independiente.

Discusion de las hip6tesis con base en los nuevos conocimientos.
Repeticion del proceso.

Evaluacion al finalizar un caso.



Su descripcion permitira observar las actividades que debe desarrollar el

estudiante:

1. Presentacién inicial del caso/situacion/ problema:

Desde el inicio del estudio del caso de ABP, es importante que los estudiantes

tengan claro cuales son los objetivos generales que se persigue con él.

2. ldentificacion de pistas/datos/hechos relevantes:

Los estudiantes identifican los datos o hechos mas importantes que les

ayudaran a establecer la naturaleza del problema, y que faciliten la compresion

del problema al que se enfrentan.

3. Identificacion de areas “problema”:

Una vez seleccionadas las pistas de mayor relevancia, los estudiantes

identifican las areas del caso/ situacién/problemas.

4. Formulacion de hipétesis:

Con base en las pistas identificadas el alumno de acuerdo con su nivel de

conocimiento y a los objetivos generales, formula hipétesis o posibles

explicaciones de los problemas detectados. Su formulacién debe hacerse de

manera integral.

5. ldentificaciobn de necesidades de aprendizaje (conceptos y é&reas de
investigacion):

Esta etapa es crucial dentro del proceso, antes de terminar la sesion, el grupo

genera una lista de los temas o contenidos que deben ser estudiados para

comprender y sustentar las hipétesis, reconociendo a través de ello las

deficiencias en sus conocimientos y la necesidad de superarlas. Los

estudiantes deben fijar un limite en dichas necesidades con la finalidad de

cubrirlas antes de la siguiente sesién. Todos los estudiantes son responsables

de dominar cada una de las necesidades de aprendizaje acordadas para la

siguiente reunion del grupo en el cual seran discutidas. Por ningin motivo

deben ser divididos los contenidos a estudiar.

6. Periodo para el estudio independiente:

Es el lapso comprendido entre una sesion y otra en el que el estudiante debera

estudiar los contenidos de aprendizaje acordados, consultando las fuentes de

informacion propuestas y todas aquellas que juzgue convenientes.

7. Discusion de las hipétesis con base en los nuevos conocimientos:



El grupo se reune después del periodo de estudio independiente, y utilizando

los conceptos y contenidos analizados previamente, intentan explicar y discutir

los mecanismos causantes del problema. En estas etapas del proceso, se

utilizan junto con los conocimientos previos, los recién adquiridos, siendo esto

un aspecto fundamental del aprendizaje significativo en las sesiones tutoriales.

8. Repeticion del proceso:

e Presentacion de la parte 2 (6 partes subsecuentes) del caso/ situacién/
problema.

e |dentificaciobn de nuevas pistas y formulacion de nuevas hipétesis o
modificacion de las anteriores.

¢ |dentificacion de nuevas necesidades de aprendizaje.

e Periodo para el estudio independiente.

e Discusion de las hipétesis con nuevos conocimientos.

En los casos que constan de una parte, pude ser necesaria la repeticion de
alguna de las etapas para clarificar el problema.

9. Evaluacion al finalizar un caso:

El estudiante revisa por si solo y con ayuda del tutor lo que aprendio,
estableciendo medidas correctivas para lograr un aprendizaje mas eficiente.
Aunque en realidad la evaluacién es de caracter formativa y se lleva acabo

durante todo el proceso de aprendizaje (Clarke, 1988).
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Figura 1. El proceso del ABP, énfasis en la evaluacién,
segun informacién de Clarke, 1988.

3.6 Caracteristicas de los estudiantes de ABP

Los estudiantes deben estar dispuestos a ser capaces de aprender toda la
vida, en forma autodirigida, saber enfrentar problemas y/o, encontrar
soluciones y trabajar en grupos.

Los estudiantes deberan:



1. Desarrollar responsabilidad de su aprendizaje.

2. Trabajar con base en los problemas educacionales, para identificar las
necesidades de aprendizaje personales y colectivas.

3. Aprender a formularse preguntas y a buscar sus respuestas en forma
sistematica.

4. Participar buscando la compresion de elementos y conceptos en vez de
simples listas de datos y de informacion sin relacion con un contexto
determinado.

5. Diseflar un plan de su aprendizaje para satisfacer sus necesidades
individuales (ya que tienen diferentes conocimientos y experiencias).

6. Mantener un equilibrio entre sus objetivos y los del programa, entre
necesidades educacionales y las tareas que se originan en el grupo.

7. ldentificar las fuentes bibliograficas y buscar los recursos apropiados que
deberan usar para aclarar o solucionar el caso.

Buscar la cooperacion y compartir las fuentes de informacion.
Establecer un pensamiento critico, capaz de evaluar toda la informacion que
obtengan y aplicarla a situaciones concretas.

10. Desarrollar un sentido ético en su trabajo y favorecer el espiritu de trabajo
de equipo.

11.Entregar sus comentarios y criticas en forma constructiva, es decir,
siguiendo los mismos principios que él o ella esperan que sean usados en
su propia evaluacion. Esta evaluacion es fundamental para el progreso del
programa.

12. Evaluar sus actividades, las del grupo y sus interacciones con los docentes

13. Evaluar en forma escrita a su tutor y a otros docentes que hayan tenido una

participacion significativa en su trabajo (Venturelli, 2003).

3.7 Caracteristicas de los tutores de ABP

Los tutores por definiciobn, deben conocer en detalle el programa
educacional (sus métodos, evaluaciones, objetivos, recursos educacionales)
por el que transita el estudiante. Ayudar al estudiante a reconocer sus
objetivos dentro del marco de los objetivos del programa y por encima de
todo, facilita el aprendizaje a los estudiantes. Ellos son parte de un conjunto



de recursos humanos y en cierto modo, son para el estudiante, a quien les
facilita aprender a aprender y a desarrollar las diversas estrategias
educativas con las que se debe armar de por vida (Venturelli, 2003).

Del tutor se espera que:

“Conozca bien los principios y métodos de evaluacién: la realice en cada
sesion, de tipo formativa, para ayudar al estudiante a que haga un plan de
correccién a los problemas identificados, evaluandolo en forma cordial y
eficiente. Promover en los estudiantes el desarrollo de destrezas de
autoevaluacion, ya que son estas las que permitiran una actitud constante

de superacion de parte del futuro profesional” (Venturelli, 2003).

“Conozca el proceso que promueve el Aprendizaje Basado en Problemas: el
pensamiento critico y cientifico de parte de los estudiantes. Uno de los
aspectos importantes es promover la autonomia del estudiante en un grado
tan alto como sea posible esta es la base del aprendizaje futuro, buscando
respuestas para los problemas que encuentre y sabra cémo hacerlo. Y
debera considerarse el autoaprendizaje como instrumento de por vida”
(Des Marchensi y Chaput, 1993).

Conozca los principios, técnicas y formas de aplicacién del Aprendizaje
Basado en Problema.

Establezca un patrén de profundo respeto hacia el estudiante y actuar como
modelo en el proceso de autoevaluacién con el grupo y con cada uno de los
estudiantes. Aunque en educacién existen muchos elementos altamente
subjetivos, la falta de contacto entre estudiantes y docentes hace que el
estudiante sienta con frecuencia una falta de interés. La posibilidad de
trabajar en grupos pequenos lleva a una muy estrecha relacién que se
enriquece en el tiempo. Aprender a llevar a cabo la autoevaluacién es parte

importante del proceso educacional del docente.

El tutor debera:



Ser un buen facilitador educacional: hacer preguntas indirectas que ayuden
a los estudiantes a razonar, estimularlos a aclarar las dudas y poder

referirlos a las fuentes de informacion y a otros recursos.

Promover en su grupo un pensamiento critico: al enfrentar la solucion de
problemas por el grupo, los docentes y los estudiantes deben adquirir
principios basicos de razonamiento critico, basado en conocimientos solidos
que les permitan hacer una verdadera evaluacién de los principios
cientificos y de las fuentes bibliograficas consultadas.

Ayudar a los estudiantes a definir sus necesidades educacionales: a partir
del uso la informacion como herramienta y no como simple repeticion de
datos memorizados, utilizandola para aprendan a formular preguntas, definir
temas, desarrollar hipotesis, sintetizar la informacion, para defender sus
opiniones con conceptos claros, y ayudarle a reconocer nuevas situaciones

e identificar con claridad los aspectos que requieren estudio adicional.

Promover en su grupo un sentido de trabajo colectivo eficiente: ayudar a
que el grupo establezca sus propios objetivos, asi como los planes de
trabajo de la tutoria; facilitar la tarea de establecer una estructura de
trabajos de grupo, identificar los problemas funcionales del grupo y ayudar a
que éste pueda resolverlos, ayudar al grupo ha establecer sus propios
mecanismos para realizar trabajo colectivo.

Facilitar el aprendizaje individual: ayudar a los estudiantes a desarrollar sus
propios planes de estudio y mejorar sus métodos de aprendizaje. Los
planes de estudio deben se contratos del estudiante que le permitiran llegar
a cumplir los objetivos de aprendizaje. El tutor debe guiarlo en la seleccion
de recursos educacionales.

Coordinar los métodos de evaluacion de los estudiantes: revisar y aclarar
los objetivos del periodo/afo, ayudar a los estudiantes a desarrollar sus

objetivos personales, ayudar a seleccionar métodos adecuados de



evaluacion, revisar el desempeno y asegurar que se dard una buena

retroalimentacion que permitira corregir los errores oportunamente.

7. Preparar el documento escrito de evaluacion final del periodo: establecer

los mecanismos que permitan implementar las correcciones necesarias.

8. Saber mantenerse fuera de la discusidén: especialmente cuando hay
diferencias de opinion, permitir al grupo buscar puntos de acuerdo y

elaborar conceptos, usando como la informacion usada como herramienta.

9. Mantener “el énfasis en aprender y no en ensenar”: este principio es dificil
de llevar adelante y requiere de una constante atencion. Especialmente
porque tanto docentes como estudiantes han vivido tradicionalmente en
sistemas educativos pasivos. Muchas veces, el mismo entusiasmo del
proceso lleva al docente a participar mas de la cuenta, lo importante es que
esto no inhiba la participacion de los estudiantes. Si el docente es un
experto en el tema, su funcion puede servir de moderador o establecer una
sesion con los estudiantes que requieran aclaracion de informacién o

consultoria.

10.“Saber evitar ser visto como una figura de autoridad: el principio de
autoridad inhibe a los estudiantes a aproximarse a los docentes. Esto no
implica olvidar funciones y responsabilidades docentes asi como principios

basicos de calidad profesional.”... es una guia académico y ético.

11. Evitar que los estudiantes pierdan la iniciativa y esperen del tutor las

repuestas que deben resultar de su propio trabajo y responsabilidad.

12. Fomentar el desarrollo de una atmosfera de confianza y respeto: a fin de
evitar los conflictos interpersonales: ayudando a que exista un ambiente

sano y con humor.



13. Fomentar que cada uno sea sensible a las necesidades y sentimientos
colectivos e individuales: fomentar el respeto por el tiempo de los demas y
haciéndolo con el ejemplo.

14. Asegurarse de que todos participen: para ello es importante que todos sean
respetados y se les permita dar su opinion. Esto permite adquirir

experiencia y estimular el autoaprendizaje.

15. Fomentar en los estudiantes el pensamiento critico: tomar riesgos y ser
capaces de adelantar una hipétesis y luego probar su validez. Poder probar
que ella sea erronea habra de permitir que el grupo discuta la informacion
y razone usando informacién y espiritu critico. Esto s6lo puede hacerse en
un ambiente de confianza y de respeto y no en uno de competencia y

desconfianza.

16. Hacer realidad el principio de que el ABP debe cumplir con el requisito de
centrar el proceso educacional en el estudiante: esto implica que el
estudiante dentro del marco de los objetivos del programa claramente
establecidos, puede identificar las tematicas a desarrollar y lo que requiere
sin tener que esperar qué le digan lo que necesita saber.

17. Ayudar a que exista un ambiente de apertura entre los estudiantes: poder
reconocer sus limitaciones personales es importante y lleva a establecer un
grado superior en el camino a la autoevaluacion; permitir que los
estudiantes se atrevan a expresar sus sentimientos sobre lo que pasa en el

grupo, especialmente si existen problemas no resueltos.

18. Saber hacer preguntas: evitar los grados de superficialidad, que a veces
suelen plagar una tutoria, preguntar si todos han entendido lo discutido es
una forma de asegurarse que los temas son cubiertos de manera clara y sin
ambiguedades. También esto lleva a ver si el estudiante que esta
demasiado silencioso entiende el concepto discutido o simplemente no

participa por no saber nada sobre el tema.



19. Atreverse a lanzar preguntas que permitan establecer un proceso de
razonamiento: la tutoria es el momento que permite entender y compartir
dudas, donde se aclaran los problemas y se integra el esfuerzo en un
resultado que es mas que la suma de las individualidades. El tutor buscara

intervenir en forma sutil e indirecta, sin tomar control de la situacién.

20. Actuar como guia: con preguntas que hacen que el grupo debe resolver el

problema.

21. Ser paciente: especialmente al comienzo los estudiantes invierten mayor
tiempo para encontrar el camind y lograr avanzar. Pero rapidamente, los

estudiantes avanzan mas de lo esperado.

22. Fomentar el pensamiento critico: en el que los estudiantes no teman
cuestionar la informacion o explicacion dada, ellos sean considerados como

mal educados o poco solidarios con sus comparneros (Venturelli, 2003).

El tutor debe adquirir una serie de destrezas nuevas, en vez de darles a los
estudiantes la informacion y todos los datos mediante clases y apuntes, ellos
deben aprender a facilitar el aprendizaje e indirectamente guiar el aprendizaje
de los alumnos. Debe permitir que los alumnos determinen por ellos mismos,
que requieren aprender y al mismo tiempo sepan que recursos les seran
necesarios, en vez de decirles a los estudiantes exactamente lo que ellos
deben aprender y en que secuencia deberian aprenderlo, el autor debe ayudar
a los estudiantes a determinar esto en forma independiente.

“La destreza del tutor es hacer que el aprendizaje sea centrado en el estudiante
en vez de seguir siendo centrado en el docente, se trata de facilitar el
aprendizaje en vez de dispensar conocimientos.”

Los tutores deben guiar en vez de dirigir, como lo describe en forma concisa el
proverbio oriental “Dame un pez y comeré hoy, enséfiame a pescar y comeré
foda la vida”. El tutor debe constantemente dar al estudiante la oportunidad de
aprender a través del descubrimiento (Barrows, 1985, Venturelli, 2003).



Sin que por ello se piense que la actitud del tutor es pasiva, por el contrario, es
muy activa en relacién al proceso que caracteriza el aprendizaje basado en
problemas pues debe mantener vivo y activo el aprendizaje y las discusiones
de los estudiantes mediante una estimulacion indirecta del tipo: ¢qué sucede?,
¢,qué piensa/n usted/es?, ¢por qué me dice/n usted/es eso?, ;qué quieren
decir con eso?, ¢;estdn ustedes de acuerdo con el comentario de su
compafero?, ;Cuan seguro esta usted de lo que dice?, ;es ese un tema para

estudiar?, etc.

El tutor debe mantener el foco en el proceso de aprendizaje basado en
problemas, asegurandose de que los estudiantes siguen todos los pasos del
proceso de ABP y que se obtienen comentarios individuales y también
consenso de parte del grupo y debe cerciorarse que los estudiantes
identifiquen sus necesidades de estudio y que progresen en la direccion de los

objetivos acordados.

Los tutores deben también ser capaces de manejar los conceptos basicos de la
dinamica de grupos pequefos; deben controlar al estudiante agresivo que
domina al grupo, al timido que no se atreve a contribuir, los conflictos intra-
grupales, la rabia, frustraciones y otros problemas. El tutor debe hacer esto
con las destrezas que se requieren en los lideres de grupos pequenos:

preguntando, cuestionando, identificando, estimulando, discutiendo.

“A medida que los tutores hacen esto, deben constantemente dar al grupo la
oportunidad de asumir esta funcién y de dirigir su propio proceso y su dinamica.
A menudo esto requiere que los tutores se relajen y mantengan una actitud
expectante, incluso cuando reconocen que se esta produciendo un problema
en el proceso grupal, ya sea en relacién al ABP 6 un problema de la dindmica
del grupo mismo” (Venturelli, 2003).

“Uno de los aspectos mas satisfactorios de la funcién de los tutores es su
destreza para evaluar las habilidades y problemas de los estudiantes. Un tutor

perspicaz puede facilmente estimar la habilidad para razonar de cada



estudiante, su uso de conceptos, destrezas de estudio y profundidad de su

conocimiento”. (Venturelli, 2003).

Mediante métodos indirectos, los tutores pueden establecer desafios que
llevan a comprobar, aclarar o confirmar su evaluacion. Los problemas
educacionales pueden identificarse temprano, si el tutor consigue que el
estudiante identifique y describa abiertamente con el grupo sus dificultades
educacionales, entonces se pueden disenar los planes necesarios para su
correccién. Asi (se puede concebir que), la evaluacién final del desempeno de
un estudiante hacia el final del periodo puede ser escrita por el /la estudiante
mismo/a sobre la base de las evaluaciones hechas por el /ella mismo /a, por
sus companeros y por el tutor durante el curso de todo el periodo de trabajo

grupal.

“Una vez que el estudiante ve que una evaluacion es un proceso
constructivismo y util, que lleva a mejorar su aprendizaje y desemperio, sin
implicar criticas 0 amenazas de tipo académico, se produce una apertura en
cada estudiante y una mayor tendencia a auto ayudarse en el seno del mismo

grupo” (Barrows 1995, en Venturelli, 2003).

Considerando todas estas caracteristicas, habilidades y destrezas de los
estudiantes y capacidades de los tutores, se construyeron los instrumentos de
evaluacion del desempeno de los estudiantes y tutores durante las sesiones de

ABP (objetivos de esta tesis) para ser aplicados en el nivel Medio Superior.

4. Evaluacion.

Las innovaciones no pueden darse por consolidadas si no se reflejan en
transformaciones similares en la evaluacion, considerando que a un cémo
ensefar corresponde un como evaluar. En los ultimos afos, la evaluacion se
ha convertido en un elemento central de la didactica, después de un largo
periodo en que dominaba una concepcion técnica de los procedimientos

educativos dentro de la cual la evaluacion consistia simplemente en comprobar



el logro de los objetivos. Ante la transformacion del medio educativo se ha
generado una reflexion sobre la educacion en torno a sus objetivos, sus
contenidos, estrategias y su finalidad. Estos nos dirigen a replantear el papel
del profesor como evaluador y la vital transformacién de la vision de la
evaluacion (Castillo, 2002).

El concepto y la finalidad educativa de la evaluacion se introdujeron con la Ley
General de Educaciéon de 1970. Su sentido didactico y formativo fue
establecido por la legislacién y la normativa posterior para el desarrollo de esta
ley. Por primera vez la Organizacién Mundial del 16 de noviembre de 1970
habla de la evaluaciéon continua, desde entonces se integra en el proceso
ensefianza aprendizaje, formando parte intrinseca de su dinamica. El caracter
continuo o progresivo de la evaluacién confiere a esta su dimensién formativa,
aportando al proceso ensenanza—aprendizaje una revision modificadora de
aquellos aspectos o elementos del modelo didactico que asi lo requieran.
(Castillo, 2002).

Entre las definiciones actuales de evaluacion encontramos:

e Evaluar hace referencia a cualquier proceso por medio del cual alguna o
varias caracteristicas del alumno de un grupo, de un ambiente educativo, de
objetivos educativos, de materiales, profesores, programas, etc., reciben la
atencién del que evalua, se analizan y se valoran sus caracteristicas y
condiciones en funcién de unos criterios 0 puntos de referencia, para emitir
un juicio que sea relevante para la educacién (Gimeno y Pérez, 1992).

e Evaluar puede ser definido como la recolecciébn de informacion tanto
cuantitativa como cualitativa, la cual es obtenida a través de varios
examenes, observaciones y muchas otras técnicas, listas de cotejo,
inventarios, etc., que son usadas para determinar el desempeno individual,
grupal o del programa. (Doran, Lawrenz, y Helgeson, 1994).

e La evaluacion como proceso integral del progreso académico del educando,
informa sobre conocimientos, habilidades, intereses, actitudes, habitos de
estudio, etc., este proceso comprende ademas de los diversos tipos de
examenes, otras evidencias para mejorar el aprendizaje y la ensenanza. Asi

mismos la evaluacion es también una tarea que ayuda a la revisién del



proceso grupal, los aprendizajes alcanzados, los no alcanzados asi como
las causas que posibilitaron o imposibilitaron la consecucién de las metas
propuestas (Moran, 1995) .

El concepto actual de evaluacién, se ubica como pieza clave de la regulacion
del proceso, no se reduce al hecho habitual de evaluar los aprendizajes de los
alumnos, sino también debe tener en cuenta distintos aspectos que interviene
en el proceso del ensefianza — aprendizaje y de evaluacién, que ha de ser
continuo, global, integrador, individualizado, a la vez ha de ser un instrumento
de accidén pedagogica para que pueda conseguir la mejora de todo el proceso
educativo. Estas caracteristicas concuerdan con la evaluacién en ABP, que
comprende todos los aspectos del proceso educacional y aspectos de

planificacién, asi como a estudiantes y docentes (Venturelli, 2003).

En cuanto a la finalidad de la evaluacion:

e Los objetivos de la evaluacidbn son proporcionar informacién a los
profesores y alumnos, y a su vez servir de base para la correccion de
deficiencias encontradas en el proceso educativo (Garcia, 1989).

e En ella se trata de vincular el proceso de evaluacion al de la formacion
completa del alumno y se senala de manera expresa que la evaluacion no
debe entenderse como procedimiento de seleccion al estilo de los
examenes tradicionales, sino de orientacién y ayuda: “la evaluacién es por
tanto un medio para valorar y orientar adecuadamente tanto al alumno
como al propio sistema” (Castillo, 2002).

e La evaluacion tiene como finalidad dltima valorar los resultados educativos
tanto como producto como proceso de las acciones educativas, de ahi se
deduce que por medio de ella podemos constatar la calidad de nuestro
desempeno educativo y a partir de ello tomar las medidas necesarias.

La finalidad evaluacién ha adquirido relevancia como ayuda para orientar y
definir a donde se quiere llegar, y planificar las acciones para conseguirlo,
planteando evaluaciones formativa continuas que ayuden a verificar el proceso
ensefanza-aprendizaje, con fines de reajuste, con poder transformador

orientado al conocimiento reflexivo y a la mejora del mismo proceso educativo.



Para Quezada 1988, la evaluacién cumple también con propésitos de:
Retroalimentacién a los profesores (proporcionandoles informacién sobre la
eficacia de la ensefanza), a los alumnos (mostrandoles sus deficiencias en el
proceso ensefanza-aprendizaje con la finalidad de superarlas), al programa
académico y la institucién educativa.

Motivacion para el estudio (como estimulo para el aprendizaje) y desarrollando
en los estudiantes motivacion inteligente (voluntad por aprender).

Evaluacion y certificacion del aprendizaje (acreditando la competencia de

quienes alcancen los objetivos propuestos).

La evaluacién del aprendizaje-ensefianza debe contemplarse teniendo en

cuenta tres importantes dimensiones:

e lLa dimension pedagégica y curricular.- todos aquellos aspectos
relacionados con un modelo o involucra marco de referencia teodrico y un
planteamiento curricular determinado.

e La dimensién referida a las practicas de evaluacion.- puede incluye lo
relativo al conjunto de procedimientos, técnicas, instrumentos y criterios
para realizar las actividades de evaluacién.

e La dimension normativa.- implica asuntos relacionados con fines
administrativos e institucionales. Estas actividades tienen que ver con
factores tales como la acreditacion, la promocién, los documentos de
evaluacion, las evaluaciones de la institucién y sobre la evaluacion del

profesorado (Coll, et. al., 1993; Diaz-Barriga y Hernandez, 2002).

La evaluacion como un proceso dinamico, abierto y contextualizado,

desarrollado a lo largo de un periodo de tiempo considera las etapas de:

¢ Recopilacién de datos e informaciéon. Se evalla observando la actuacién de
los estudiantes en el aula, se pude realizar por medio de instrumentos (con
relacion a las conductas observables descritas en los objetivos) obteniendo
datos significativos.

¢ Establecimiento de un juicio. Esos datos no constituyen un fin en si mismos,

sino que sirven para establecer juicios. Tomando en cuenta que cada



estudiante sigue un proceso de aprendizaje distinto y que los obstaculos a
superar son diversos y pueden manifestarse en momento diferentes.

e Toma de desiciones. De acuerdo con las valoracién sobre la informacion
relevante en el conjunto del estudiante y del grupo, se podran tomar
desiciones que intenten mejorar y potenciar lo positivo del proceso y en
consecuencia corregir lo negativo (Del Carmen, et a., 1997; Castillo, 2002).

e Generacién de informacion relevante y valoracion reflexiva, del como, porqué
y cuando aprenden los estudiantes (enfoque actual de la ensefianza hacia la

facilitacion del aprendizaje).

La constante evoluciéon del concepto de evaluacion y de sus renovadas
funciones, la estan colocando en un punto neuralgico del quehacer didactico.
Poco a poco va acrecentando su presencia indispensable en el disefio y
desarrollo del proceso e-a, velando por la calidad del mismo.

En el ambito de la ensefianza se interesa por la actuacién del profesor, la
metodologia que utiliza, los recursos que emplea, los resultados que obtiene,
etc. en el ambito del aprendizaje: no solo se ocupa de los rendimientos
académicos del alumno sino también de la circunstancias psicopedagogicas y
sociales que contextualizan su actividad escolar .

Para constatar la calidad de los procesos y productos educativos y su impacto
en el rendimiento escolar, es imprescindible que en nuestras instituciones
educativas se forme una cultura de la evaluacion entendida como exigencia de

los involucrados en el acto educativo, Guzman 2003.

La estructura basica del concepto de la evaluacién se establece en los tipos,
funciones, fases y objetivos, etc. y considera también circunstancias como: las
funciones (para que evaluar), los contenidos (que evaluar), el momento
(cuando evaluar, los procedimientos (como evaluar) y los ejecutores (quienes

evallan) etc.

4.1. Tipos de evaluacion en el proceso enseianza-aprendizaje:

4.1.1. Evaluaciones a partir de los referentes pedagdgicos.



Son las concepciones didacticas de los profesores al ejercitar la docencia en

un contexto social determinado (Martinez, et. al., 2001), la evaluacion a partir

de:

Los referentes pedagdgicos tradicionales.- el profesor se convierte en
una fuente de retribuciones sobre el buen o mal desemperio de los
estudiantes por lo cual la evaluacion es un obstaculo para la relacién
alumno —maestro ya que esta es regulada de manera conductista. La
evaluacion tiene funciones muy limitadas, se mide con la aplicaciéon de
instrumentos lo aprendié o memorizé por el alumno.

Los referentes de la tecnologia educativa.- se distingue por el
predominio del profesor como organizador y disenador de la
planificacién de las actividades, a partir de los objetivos en donde
establece la conducta a observar en el alumno que da cuenta de los
aprendizajes logrados. Haciendo uso recursos tecnologicos y de
técnicas grupales, la evaluacion equivale a la medicion de productos y
la verificacion de aprendizajes (Pérez, 1993).

Los referentes pedagdgicos alternativos.-como caracteristica distintiva
la participacion de los alumnos en su proceso de aprendizaje. El
profesor se convierte en guia disefador de situaciones de aprendizaje,
de planear y solucionar problemas y de propiciar la participacion
dinamica y activa del alumno en la actividad cientifica, apoya la
investigacién, el espiritu critico y la autocritica. La evaluacion es
formativa, ya que permite a los alumnos reflexionar sobre su propio
aprendizaje (Gimeno, 1998; Delval, 1991; Moran, 1995; Pérez, 1993;
Coll, 1992). Desde un enfoque analitico de las teorias de instruccion
Araujo y Chadwick (1988) expone las ideas en cada una de las teorias

de Ausubel, Bandura, Bruner, Gagne, y Piaget, sus ideas se
resumieron en la siguiente tabla:
La evaluacion en las teorias de instruccion :
Ausubel Bandura Bruner Gagné Piaget

Evaluar para
obtener datos
que le ayuden
alos
estudiantes.

Partidario de la
evaluacion
individualizadora basa
en grupos de objetivos y
criterios preestablecidos

Los objetivos de la
evaluacion sirven para
proporcionar
retroalimentacion en un
momento_y en una forma

Evaluaciéon por
objetivos, que consiste
en evaluar
el desempeiio
relacionandolo

El enfoque piagetiano
rechaza evaluaciones a
priori para medir el
comportamiento de salida
de los nifios.




Esta ayuda
consiste en
situarlos en el
proceso y
mostrarles su
nivel de
rendimiento,
Asi mismo
estos datos
brindan
recursos al
instructor para
evaluar, no solo
al alumno, sino
también a los
materiales, los
métodos y el
curriculo.
Entre lo que se
debe evaluar

Ausubel incluye:

Ademas de los
conocimientos
otros productos
de aprendizaje
tales como las
actitudes,
personalidad,
intereses, etc.

Ausubel alerta
sobre las
limitaciones y
abusos de la
medicion y la
evaluacion.
Hace hincapié
en los principios
generales de la
evaluacion con
relaciona la
norma.

, que sirvan para hacer
revisiones y
correcciones y no para
castigar al alumno

Cuando un individuo
intenta superar su
comportamiento o su
propio nivel anterior
de desempefio esta
utilizando su
comportamiento
anterior como base
de comparacion.

Blandura afirma que

hay que conducir al

estudiante a que se
autorregule,

y atribuye a la escuela
el encargo de ensefarle
como autoevaluarse de

manera responsable.

en que puedan se utiles
para la preparacion de
materiales y para el
empleo por parte de los
alumnos

Bruner se preocupa mas
por la evaluacién de
curriculo como un todo que
por la evaluacién
individual.

Para llevar a la practica la
nocion de Bruner seria
imprescindible que se
reuniera profesores
programadores ,
planeadores
de I curriculo y
evaluadores y estudiantes
para realizar un trabajo
en equipo

directamente con los
objetivos establecidos
para una unidad de
aprendizaje.

El objetivo es la piedra
fundamental de la
planificacién de
cualquier desempefio.
El verbo, elemento
bésico para planificar la
evaluacién. Dice lo que
el estudiante debe ser
capaz de hacer.
Subyacente al verbo hay
una capacidad que el
estudiante debe
demostrar que ha
adquirido.

Gagné destaca los
siguientes aspectos en el
area de evaluacion:

. evaluacion de los
dominios del
aprendizaje

. calidad versus
cantidad

. medidas directas
(isomorfismo)

. muestreo de
items

. tests referentes a
la norma versus
test refrenes al
criterio

La razén es que tanto el
alumno como el profesor
estan explorando
activamente
el proceso de aprendizaje.
En todos los momentos de
ese aprendizaje hay una
orientacion hacia la solucion
del problema. La solucién
por tanto, debe ser una
funcién de cémo interpreta
el alumno lo que sabe y de
coémo contintia buscando lo
que no sabe a fin de
conseguirlo.

De aqui el rechazo por la
evaluacion aditiva de los
productos.

El interés primordial en el
enfoque piagetiano mas
que evaluar el producto
del aprendizaje, es
evaluar el proceso, asi
como las aptitudes,
capacidades y actitudes
que estan en juego en ese
proceso. Por ello la
evaluacion debe ser
formativa o diagnéstica.
El proceso de evaluacion
es constante porque el
estudiante esta en
actividad continua de
aprendizaje, segun su
propio ritmo y enfrenta
una serie de situaciones
problema. Se pueden
evaluar el periodo de
practica y el nimero de
respuestas correcta en la
busqueda de estructuras
nuevas y mejores.

Tabla 1. La evaluacion en las teorias de instruccion.

Elaborada con informacién de Araujo y Chadwick, (1988).

4.1.2. Evaluaciones a partir de los modelos de planeacion.

Evaluacion centrada en el maestro.

Sus defensores sugieren que es efectiva para mejorar las habilidades

basicas de los estudiantes. Los criticos de la instruccion centrada en el

maestro dicen que por si sola tiende a conducir al aprendizaje pasivo y por

repeticion, descuida el desarrollo emocional de los alumnos. Se basa en la

motivacidén externa, abusa de las tareas de papel y lapiz, ofrece muy pocas

oportunidades para aprender en el mundo real y desarrolla muy poco

aprendizaje colaborativo (Santrock, 2002).

Evaluacion de la instruccion centrada en el aprendiz.

Los principios centrados en el aprendiz, desarrollados por American

Psychological

Association proveen

lineamientos utiles que pueden

beneficiar el aprendizaje del estudiante. Estas directrices incluyen pensar en




formas para ayudar a los estudiantes a que construyan activamente su
pensamiento, establezcan y planeen metas, piensen profunda vy
creativamente, monitoreen su aprendizaje, resuelvan problemas de la vida
real, desarrollen una autoestima positiva y controlen sus emociones, estén
internamente motivados, aprendan en forma adecuada a su desarrollo,
colaboren efectivamente con otros

(incluso los mas diversos), evalien sus preferencias y alcance los
estandares que constituyen retos (Santrock, 2002). Esta es la evaluacién la
que pretende el Aprendizaje Basado en Problemas.

4.1.3. Evaluaciones de los contenidos de la enseianza — aprendizaje.
La evaluacién de los contenidos de aprendizaje requiere de distintas
estrategias e instrumentos de evaluacion. (Blazquez, Gonzalez y
Montanero, 1998).

e Evaluacion de los Contenidos Declarativos.
Parte de la idea basica de que asi como las estrategias de ensefianza

y aprendizaje deben ser distintas para el aprendizaje de los contenidos

factuales (datos y hechos) y conceptuales (conceptos y principios), las

practicas de evaluacion para ambos tipos de aprendizaje declarativo
requieren ser diferentes (Pozo, 1992; Blasquez, Gonzéalez y Montanero,

1998).

ESTRATEGIAS DE EVALUCION DEL APRENDIZAJE FACTUAL (DATOS Y HECHOS).

Tiene las siguientes caracteristicas: Evaluacion:
Que los alumnos reconozcan
Con Reactivos de apareamiento,
1. Debe atender la reproduccién de falso-verdadero, ordenacién, opcién multiple.
la informacion 6 Que los recuerden tal como fueron aprendidos
( como reactivos de completamiento
0 de respuesta breve)
Mediante respuestas que intentaran averiguar si los alumnos
2. Evaluaciones de “todo o nada” saben o no la informacién requerida de datos o hechos
segun sea el caso
Al asignar puntos a las respuestas correctas y
luego estas pueden ser contabilizadas.
El grado de significatividad es reducido.

Tabla 2. Estrategias de evaluacién del aprendizaje factual (datos y hechos).
Elaborada con informacion de Pozo, 1992; Blasquez, et al. 1998b.

3.Evaluacion de tipo cuantitativa

El conocimiento conceptual exige el uso de estrategias e instrumentos mas
complejos, asi mismo avaluar la comprension o asimilacién significativa que es

mucho mas dificil que el simple recuerdo de datos o hechos.



ESTRATEGIAS DE EVALUACION DE LOS CONCEPTOS Y PRINCIPIOS

Puede basarse en

o . Evaluacién:
varios tipos de estrategias:

Parafraseando la informacién

Solicitar la definicién intensiva de ; L L
Buscando ejemplos. Afadiendo explicaciones.

un concepto o principio.

S . . Con los reactivos de opcion mdltiple.
Reconocer el significado de un concepto entre varios posibles. P P

Proponiéndolos, seleccionandolos, categorizandolos
Trabajar con ejemplos y afiadiendo explicaciones que justifiquen su
proceder.

Por medio de recursos graficos :
Mapas conceptuales , diagramas
Redes semanticas.

Relacionar lo conceptos con otros de mayor o menor
complejidad (clasificacién, organizacion, jerarquizacion)

Emplear la exposicién tematica
Los conceptos deben ponerse en relacion y saber utilizarlos en
el plano discursivo

Pruebas de ensayo, resimenes, ensayos, trabajos
monograficos.

Aplicar los conceptos a tareas de solucién de problemas :
Utilizan el concepto o principio aprendido para solucionar un
problema o realizar una aplicacién del mismo en forma
estratégica

Constituye sin duda una de las formas mas
completas de evaluar un contenido conceptual por
que involucra valorar su uso funcional y flexible.

Tabla 3. Estrategias de evaluacién de los conceptos y principios.
Elaborada con informacion de Diaz- Barriga y Hernandez, 2002.

Para la evaluacion del aprendizaje conceptual, Io que se requiere es  seguir
una aproximacion cualitativa, ya que se trabaja esencialmente sobre como
se interpreta el concepto, o0 como se usa en explicaciones y aplicaciones. Los
instrumentos que permiten la evaluacion de los contenidos conceptuales son
las pruebas objetivas (limitadas para  valorar la complejidad conceptual), las
pruebas de ensayo o abiertas, la elaboracion de resumenes, el desarrollo de
monografias o ensayos, la resolucion de tareas de solucion de problemas
conceptuales, la categorizacién y organizacion de la informacion conceptual
por medio de mapas conceptlales o redes semanticas, etc. (Diaz-Barriga y
Hernandez, 2002).

e Evaluacion de los Contenidos Procedimentales.

El sentido general de la evaluacibn de los procedimientos, es tratar
principalmente de comprobar su funcionalidad, ver hasta que punto el alumno
es capaz de utilizar el procedimiento en situaciones particulares, haciéndolo
flexible, segun las exigencias o condiciones de las nuevas tareas. En la
valoracion integral de los procedimientos, deberan contemplarse tres

dimensiones (Valls, 1998, Diaz Barriga y Hernandez, 2002).

LA VALORACION INTEGRAL DE LOS PROCEDIMIENTOS




Dimension:

Comprende:

Su finalidad es:

Primera
CONOCIMIENTO DEL
PROCEDIMIENTO

La adquisicion de la
informacion sobre el
procedimiento.

Que los alumnos conozcan la informacion
del procedimiento en forma suficiente y
relevante les permitira saber qué y
cuando hacer uso de él, asi como saber
en que condiciones usarlo y que
decisiones tomar.

Segunda
USO DEL
PROCEDIMIENTO.

El uso o conocimiento y el
grado de compresién de
los pasos involucrados en
el procedimiento.

Que el alumno sepa como ejecutarlo y que
logre un dominio apropiado de las
acciones que lo componen.

Tercera
VALORATIVA DEL

El sentido otorgado al
procedimiento.

Que los alumnos sean capaces
de valorar su actuacion al ejecutarlo ,
dandole un sentido.

PROCEDIMIENTO

Tabla 4. La valoracién integral de los procedimientos.

Elaborada con informacion de Valls, 1998 en Diaz —Barriga y Hernandez, 2002).

Si se desea que un procedimiento sea aprendido en forma completa, deberan

contemplarse en su ensefanza todas las dimensiones y por ende, en la

evaluacién deberan tomarse en cuenta todas ellas o las se desee enfatizar

(Diaz-Barriga y Hernandez, 2002).

ESTRATEGIAS DE EVALUACION DE LOS PROCEDIMIENTOS

Primera
dimension:
CONOCIMIENTO DEL
PROCEDIMIENTO

Segunda
dimensién:

USO DEL PROCEDIMIENTO

Tercera
Dimensién
VALORATIVA DEL
PROCEDIMIENTO

Considerar tres aspectos:
1. La composicion y
organizacioén de las
operaciones que forman el
procedimiento.

2. El grado de automatizacion

de la ejecucion.
3. Saber hacer un uso
generalizado o discriminado
del procedimiento.

. Indirecta por observacién

Observacion y seguimiento

Observacion y seguimiento

E directo de la ejecucion del directo de la ejecucion del
v e  Solicita a los alumnos procedimiento. procedimiento.
A directamente que nombren los
L pasos del procedimiento. Observacion y andlisis de Observacion y andlisis de
u los productos logrados los productos logrados
A e  Solicitar directamente a los gracias a la aplicacién de gracias a la aplicacion de
c alumnos que se refieran a las los procedimientos. los procedimientos.
| reglas que rigen el procedimiento
o o las condiciones principales para Plantear tareas que exijan
N Su ejecucion. la aplicacién flexible de
procedimiento.
e  Solicita a los alumnos explique a
otros el procedimiento.
Tabla 5. Estrategias de evaluacion de los procedimientos.
Elaborada con informacion de Diaz- Barriga y Hernandez, 2002.
e Evaluacion de los Contenidos Actitudinales.




Para la evaluacion de actitudes y valores es necesario contar con instrumentos
y técnicas para poder evaluar con veracidad la forma en que se expresan ante
objetos, personas o instituciones. Un aspecto relevante a tomar en
consideracion, es no quedarse en una valoracion declarativa que se quede
simplemente en el nivel de discurso. En su lugar hay que tratar de orientar la
evaluacion de modo que permita evaluar la coherencia entre el discurso y la
accion (Diaz- Barriga y Hernandez, 2002).

ESTRATEGIAS DE EVALUACION DE ACITUDES Y VALORES

Estrategia de evaluacion

Uso de observacion ¢ Registro anecdédtico
directa e Rubricas, listas de control ,escala de observacion

e Diarios de clase

e  Triangulacién

e Escala de actitudes :

Escalas tipo Likert, Thurstone y Gutman.
Cuestionario o instrumento Escala de diferencial semantico.
de auto informe Escalas ex profeso para valorar las actitudes

hacia el conocimiento cientifico.

e Escala de valores
Escala de Rokeach.

e Entrevistas

Intercambios orales incidentales, debates en clase,
cine-forum

Solicitud de redacciones sobre temas elegidos
Técnicas de role playing

Tareas de clarificaciéon de valores

Resolucion de dilemas morales

Sociometria

Contar historias vividas

El andlisis del discursoy
la solucién de problemas

Tabla 6. Estrategias de evaluacion de actitudes y valores.
Elaborada con informacion de Diaz- Barriga y Hernandez, 2002.

4.1.4. Evaluaciones con referencia a la norma o al criterio (6 dominio).

e La evaluacion con referencia a la norma: para Fernando Carrefio (1976)
esta evaluacién consiste en: la comparacion y enjuiciamiento del
desempeio de cada alumno con respecto al grupo al que pertenece, en el

que participan todos con caracteristicas que se suponen semejantes.



“Estas mediciones del rendimiento basadas en la curva normal clasifica a
los alumnos comparando su desemperio con el de cada uno de los demas
miembros del grupo, olvidandose del aprovechamiento personal de los
estudiantes, de sus logros, y de sus carencias; prescindiendo de la
distancia que hay entre lo que saben y lo que deberian saber, etc.” En la
evaluacion referida a la norma, no sé estimula el desarrollo individual ni
grupal, ni se busca mejorar; lo que se hace es reforzar la competicion
estudiantil donde no se lucha por un compromiso establecido (perfil
académico del alumno), sino por sobresalir entre los companeros, sin
importar si se aprende o0 no, sin preguntarse que es lo que se aprende y
para que se aprende. La escuela en esta forma reproduce ciertos
esquemas sociales al reforzar los valores imperantes: predominio del tener

sobre el ser del sujeto (Moran, 1995).

e La evaluacién con referencia al criterio o dominio: Presenta una alternativa
a las practicas tradicionales que hay entre lo que se sabe y lo que deberian
saber, etc., sus resultados se derivan del lugar que ocupa el estudiante en
relacion al logro de los aprendizajes previstos en el programa de estudios.
Puede conceptualizarse como la comparacion entre el desempefio del
estudiante y los objetivos de aprendizaje (dominios) de la materia y /o plan
de estudios de que se trate. Esta evaluacion centra su preocupacion en el
desarrollo pleno de los educandos. El punto de partida de la evaluacion por
criterios debera ser la definicion de los criterios o dominios que el
estudiante debera alcanzar, se desprenderan del perfil académico del
estudiante explicitados por toda institucién educativa. La evaluacién por
criterios manifiesta una concepcién de la educacion totalmente distinta de la
que siguen las practicas tradicionales, es decir su propdésito fundamental
consiste en esforzarse porque la mayoria de los estudiantes puedan
adquirir los conocimientos, las habilidades y las actitudes consideradas
esenciales para su desarrollo arménico siempre y cuando se le ofrezca la

oportunidad y tiempo necesario para lograrlo (Moran, 1995).

4.1.5. Evaluaciones de acuerdo al momento en que se realizan vy el
objetivo que se persigue.



La evaluacién debera efectuarse en por lo menos tres amplios momentos

antes, durante y después de la instruccion, estas fases de temporalidad deben

ser planeadas por el docente para decir que instrumentos va utilizar en cada

una de ellas y de que forma los aplicara para las evaluaciones diagnostica,

formativa y sumativa.

Evaluacion Diagnéstica.- se realiza durante el primer contacto del maestro
con sus alumnos, antes de presentarles el programa y las actividades
planeadas, tiene basicamente dos funciones: la primera para identificar
cuales son los conocimientos e ideas previas que tienen los alumnos sobre
el tema, la segunda funcién es de parametro para evaluar la efectividad del
curso porgue en esta valoracion inicial el maestro deberd incluir ademas de
las preguntas sobre los conocimiento previos otras sobre los contenidos que
se van a impartir, donde lo légico es suponer que los estudiantes no los
contestaran para demostrar los aprendizajes obtenidos ya que al final del
curso se volvera a aplicar una prueba paralela y donde lo esperado es que

ya puedan responder a estas preguntas y al comparar ambos resultados.

Evaluaciéon Formativa: es la realizada durante el proceso de ensefnanza-
aprendizaje que de hecho juega un importante papel regulador en dicho
proceso, y sirve para dar retroalimentacién y con ello la oportunidad al

docente de ajustar la ayuda pedagdgica en el proceso.

Evaluacién Sumativa. es la evaluacién realizada al término de un proceso
instruccional o efectuada al concluir el ciclo educativo. Su finalidad principal
consiste en verificar el grado en que se han alcanzado las intenciones
educativas y proveer informacion que permita derivar conclusiones
importantes sobre el grado de éxito y eficiencia de la experiencia educativa
global emprendida (Diaz-Barriga y Hernandez, 2002), y sobre todo sirve

para valorar integralmente el aprendizaje de los alumnos (Guzman, 2003).

4.1.6. Evaluaciones de acuerdo a su caracter, con respecto a los

procedimientos o instrumentos utilizados.



Evaluaciones informales: las técnicas de evaluacion informal se utilizan
dentro de episodios de ensefianza breve (Berliner, 1987), consiste en
observar de las actividades realizadas por los alumnos, o en la exploracion
mediante preguntas formuladas por el profesor durante la clase: los
instrumentos utilizados para ello son por ejemplo registros anecddticos,

listas de control, diario de clases (Diaz Barriga y Hernandez, 2002).

Evaluaciones semiformales: este grupo de técnicas de evaluacion se
caracterizan por requerir un mayor tiempo que la informal (Berliner, 1987),
demandan mayor tiempo para su valoracion y exigen de los alumnos
respuestas mas duraderas (lo cual hace que a las actividades si se les
impongan calificaciones) se consideran los trabajos y ejercicios que los
alumnos realizan en clase, las tareas que los profesores les encomiendan
para realizarlos fuera de clase, estas son evaluadas con la estrategia de
portafolio o de carpeta (Airasian, 2001; Herman, Aschbacher y Winters,
1992; King y Campbell, 2000; Quintana, 1996; Valencia, 1993).

Evaluaciones formales: este grupo de procedimientos o instrumentos exigen
un proceso de planeacién y elaboracién mas sofisticados y suelen aplicarse
en situaciones que demandan mas control (Genovard y Gotzens, 1990).
Suelen utilizarse en forma periédica o al finalizar un ciclo completo de
ensefanza-aprendizaje. Dentro de ellas encontramos varias modalidades:
pruebas o examenes, mapas conceptuales, evaluaciones del desempefo
(Berliner, 1987; Diaz-Barriga y Hernandez, 2002).

4.1.7. Evaluaciones de acuerdo con el sujeto que la realiza.

Evaluacién continua del docente.- es una evaluacion constante que el
docente debe realizar durante el estudio de un tema o unidad, de manera
de atender inmediatamente las deficiencias que presenta el educando. Es
la forma eficiente de recuperar al educando, antes de que sus deficiencias
en los estudios se tornen demasiado sofocantes, esta evaluacién debe
constituir para el maestro una actitud docente, para orientar asi la
ensenanza, verificar, evaluar y de ser necesario adoptar de inmediato las

medidas adecuadas para la rectificacién o la recuperacion. La evaluacion



continua se presta, por lo tanto para orientar con eficiencia el aprendizaje,
mejorando y reajustando el proceso de enseflanza en base a las
informaciones que la misma puede suministrar, siempre que se practique
en forma continua durante las clases o estudios en general. Todo el
proceso de ensefanza deberia desarrollarse segun la trilogia siguiente
aplicada simultaneamente: ensenar; verificar-evaluar; y rectificar, cuando
sea necesario (Nerici, 1990).

e Autoevaluacion.- consiste en hacer que el educando llegue a apreciar los
resultados alcanzados por él en el proceso de aprendizaje, comprobados
por las distintas formas de verificacion y por la auto-observacion, en lo
referente al propio comportamiento. Es un medio altamente educativo,
capaz de llevar al educando a reflexionar sobre si mismo y a tomar

conciencia de su realidad como estudiante (Nerici, 1990).

4.1.8. Evaluacion relacionada al proceso grupal y a los aprendizajes.

La evaluacion del proceso ensenanza—aprendizaje consiste en una serie de
apreciaciones o juicios sobre el acontecer humano en una experiencia
grupal (los procesos individuales y grupales), son resultado de una tarea
muy compleja y delicada hecha con fines de analisis (Moran, 1986, 1995).

Lo importante de esta experiencia es que participantes y coordinador
construyen un espacio de discusion y analisis que les permite intercambiar
experiencias, confrontar puntos de vista y con ello movilizar y enriquecer el
proceso. La evaluacion, en su dimensiébn grupal, se preocupa
fundamentalmente por estudiar el proceso de aprendizaje en su totalidad.

Esta evaluacién se puede realizar considerando dos lineas de analisis:

e Lo relacionado al proceso grupal, los rasgos pueden ser los siguientes:

» Autoevaluacion: se estipula un tiempo para que los participantes se
autoanalicen y autocritiquen en su desempenio grupal.

» Evaluacion del grupo: la tarea aqui consiste en sefialar como observo
cada participante el trabajo de los demas; considerando lo siguiente:
participacion, responsabilidad y compromiso, aportaciones al proceso
grupal y a la tarea.



> Participacién critica de los alumnos: como percibidé cada uno de ellos
el desempefio del coordinador.
> Autocritica del coordinador: como percibié el proceso del grupo y

como se percibi6é asimismo dentro de dicho proceso.

e Lo relacionado a los aprendizajes:

A partir del programa del curso, se hace un andlisis riguroso basandose en
preguntas como las siguientes: ;Qué aprendizajes de los planteados en el
programa se alcanzaron?, ;Qué aprendizajes de los planteados en el
programa no se alcanzaron?, ;Qué aprendizajes de los no planteados en el
programa se considera haber alcanzado?, ;Qué factores propiciaron y

obstaculizaron la consecucién de aprendizajes? (Moran, 1986; 1995).

4.1.9. Evaluacion de competencias o desempenos.

Las pruebas de desempefio o de ejecucion son instrumentos de evaluacion
formal. Esta consisten en el disefio de situaciones donde los estudiantes
demuestran sus habilidades aprendidas, por ejemplo hacer un experimento,
ejecutar una estrategia cognitiva compleja, solucionar problemas (Arends,
1994; Gage, y Berliner, 1992).

Si el propésito de la evaluacion, es conocer las caracteristicas del alumno,
desde el punto de vista de su desarrollo cognitivo, la evaluacion puede definirse
de manera particular como una evaluacion centrada en conocer el desarrollo de

competencias o desempenos.

Este tipo de evaluacion centra su interés en: “conocer las habilidades del
estudiante para: a) procesar informacion en variedad de situaciones, b)
disefiar y /o aplicar procesos de pensamiento, tanto universales como
particulares, para analizar casos, resolver problemas y para demostrar la
comprension de los temas tedricos acerca de los contenidos de las materias de

estudio, c) utilizar la reflexion como base para responder a las preguntas



planteadas, demostrar que comprende la esencia y domina la aplicaciéon del
material de estudio que se estd evaluando y que es capaz de tomar las
decisiones que sean requeridas para dar las respuestas mas acertadas a las

situaciones que se le plantean” (De Sanchez, 19942 ).

En términos generales se considera como competencia aquella habilidad que
permite la ejecucion correcta de una tarea; asi una competencia podria ser
tanto la posesion de ciertos conocimientos como la practica en la resolucién de
tareas (Comellas, et al., 2002).

El desarrollo de capacidades exige la participaciéon del alumno como
protagonista de su propio aprendizaje. Se trata de moldear desde adentro, para
ello es necesario cambiar el papel del profesor y del alumno (Castillo, 2002). Se
dice que una persona es competente si es capaz de “saber, saber hacer y
saber estar” (Delors, 1996) mediante un conjunto de comportamientos
cognitivos, psicomotores y afectivos. Saber hacer: implica habilidades y
ejecucion. Saber estar: implica el dominio afectivo de la persona. Por ello
moviliza los afectos, actitudes, emociones, motivacion, valores que se ponen
en juego en una situacion determinada (Comellas,

et al.,, 2002).

4.2. Diferencia entre la evaluacion al cumplimiento de los objetivos y la
evaluacion orientada al proceso:

e Una evaluacion unicamente centrada en la medicién del grado en que
los alumnos alcanzaron los objetivos es producto de una concepcion
conductista de la educacion, que privilegia la medicién del éxito o del
fracaso.

e La evaluacién orientada al proceso nos permite evaluar no solo los
resultados ultimos del aprendizaje, sino la forma como los estudiantes

construyen el aprendizaje. (Delgado, 2005).

4.3 Diferencia entre las evaluaciones alternativa y tradicional



LAS DIFERENCIAS ENTRE LAS EVALUACIONES

TRADICIONAL Y ALTERNATIVA
Evaluacion tradicional Evaluacion alternativa
Sumativa Formativa
Externa Interna

Referida a criterios y normas Referida a principios evaluativos

Individual Compartida

Evaluacion hecha por el profesor Autoevaluacion

Examen tradicional Elaboracion y de aplicacién de

Una variedad de instrumentos

Ensefanza dirigida al examen Ensefianza dirigida a la comprension
Medida de rendimiento escolar Evaluacioén de aprendizaje
El examen constituye la fuente de informacion Recogida de informaciéon por

Diversos medios

Profesor experto en conocimientos académicos Profesor investigador
Intervencién del profesor Participacion del alumno
Centrado en la disciplina aisladamente Conocimiento interdisciplinario

Tabla 7. Diferencias entre las evaluaciones Tradicional y Alternativa.
Elaborada con informacién de Castillo, 2002; Alvarez-Gayou, 2001.

La evaluacién alternativa propone un cambio en la cultura de la evaluacion
imperante centrada en instrumentos estaticos de lapiz y papel que exploran
solo la esfera de conocimiento declarativos, mas que nada de tipo factual
(Airasian, 2001 en Diaz-Barriga, 2006).

Los modelos educativos con un enfoque constructivista y holista de la
educacion buscan poner énfasis en la formacion integral de los alumnos,
procurando atender no solo a la adquisicién de conocimientos, sino también el
desarrollo de habilidades y el fomento de actitudes y valores (Delgado, 2005).
Sin embargo se requiere que la evaluacién forme parte y sea inherente al
proceso educativo, y este estrechamente ligada a todos los aspectos
determinantes del la ensefianza-aprendizaje, como lo plantea el Aprendizaje
Basado en Problemas.

5. La evaluacion en el aprendizaje basado en problemas.

Por lo general, los programas de ABP tienen dos tipos de objetivos. Por un lado

se encuentran los objetivos relacionados con el proceso, en los que se incluyen



habilidades comunicativas, habilidades para el trabajo en equipo, para la
solucion de problemas y habilidades de aprendizaje independiente, y por el
otro, aquellos relacionados con los contenidos como son la adquisicién,
aplicacién e integracion de conocimientos para comprender y/o solucionar los

problemas.

La evaluacion en ABP da énfasis a los aspectos metacognitivos (auto
monitoreo y aprendizaje de estrategias para aprender a aprender y aspectos
motivacionales). Promueve la autoevaluacién individual y grupal (pequefnos
grupos) como la evaluacion integral y considera la evaluacion de aspectos

grupales: habilidades de interaccion y de procesos (Martinez y Urrutia, 2005).

Las evaluaciones en el ABP consideran aspectos de:
e Aprendizaje de contenidos.
* Proceso de razonamiento.

e Interacciones personales del alumno con los demas miembros del grupo.

Brinda a los alumnos las posibilidades de:
e Evaluarse a si mismos.
e Evaluar a sus comparneros.
e Evaluar al tutor.

e Evaluar el proceso de trabajo del grupo y sus resultados.

OBJETIVOS DEL ABP EVALUACION DEL PROCESO
ENSENANZA —-APRENDIZAJE
ABP
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El desarrollo o aplicaciéon de habilidades
para resolver problemas.
(Barrows, y Tamblyn 1980).

El desarrollo y aplicacion de habilidades para su resolucién
(Walton, H. y Matthews, M. 1989).

El proceso de aprendizaje del ABP busca un
desarrollo integral de los estudiantes y favorece

el desarrollo de habilidades:
de comunicacion, trabajo en equipo,
resolucion de problemas,
aprendizaje independiente y el habito por el
estudio a lo largo de la vida
(Branda, L. 1990.)

La adquisicion de cuerpos integrados de
informacion relacionados con el problema.
(Barrows, Howard S. y Tamblyn 1980).

La adquisicion integrada de conocimientos relacionados con un

problema (Walton, H. y Matthews, M. 1989).

Y en relacion con los contenidos de aprendizaje promueve:
la adquisicion, aplicacion e integracion del conocimiento
para comprender y/o solucionar problemas
(Branda, L. 1990.)

(Walton, H. y Matthews, M. 1989).

Del proceso
Habilidades vy actitudes

Favorece en ello el desarrollo
de habilidades de
comunicacion,
trabajo en equipo,
resolucion de problemas,
aprendizaje independiente
(Branda, L. 1990.)

De contenido

Adquisicion integrada de
conocimiento *

(Branda, L. 1990.)
Habilidades y actitudes
(Barrows, Howard 1980,

Rangachari, 1991).

(* Declarativo ,procedimental
y Actitudinal)

Tabla 8. Objetivos y Evaluacién Proceso Ensenanza-Aprendizaje del ABP.
Elaborada con informacién de Barrows y Tamblyn 1980;
Walton y Matthews, 1989; Branda, 1990. Rangachari, 1991.

5.1 La evaluacion formativa en el ABP

Es la base del aprendizaje basado en problemas y centrada en el estudiante.
Permite la identificacién precoz de los problemas que pueda tener el alumno en
su trabajo, y al hacerlo el estudiante identifica sus dificultades y busca los
caminos de correccion. Debe de realizarse en forma regular, repetida,
claramente entendida por todos (docentes y alumnos) y permitir mejorar el

desempenio a los estudiantes (Venturelli, 2003).
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Figura 2. Proceso del Aprendizaje Basado en Problemas.
Schmidt y Bouhuijs, 1980; Schmidt H. G, 1989;
Martinez, A. y Urrutia M. E., 2005., Martinez y Pina, 2006.

Es de suma importancia para evaluar al estudiante, la observacion directa de
su desempeno en las sesiones tutoriales y otras actividades, hecha en forma
inmediata y con una revisién que siempre permita mejorar lo que funciona mal.
La evaluacién en una tutoria debe incluir al estudiante, al grupo y al docente
(Venturelli, 2003).

La evaluacién formativa debe tener como objetivos en los estudiantes:

a) Ayudar al proceso de madurar y mejorar en forma constante, b) identificar
sus cualidades y c) facilitar el proceso de reconocimiento de sus debilidades
del estudiante. En este proceso es fundamental que el docente lleve al
estudiante a poder desarrollar destrezas analiticas y planificar la correccion de



sus deficiencia, asi como desarrollar nuevas estrategias de trabajo (Venturelli,
2003).

La retroalimentacion es parte integral de la evaluacién formativa del ABP;
mediante la cual el profesor junto con el alumno analiza el aprendizaje, con la
finalidad de mejorar. Es esencial para desarrollar habilidades de comunicacién,
ayudar a los estudiantes a identificar sus aciertos y errores, sus fortalezas y
debilidades, facilitando asi el auto-conocimiento, ayudandole ha desarrollar
habilidades de auto-evaluacion (Brown et al., 1995).

Ventajas de la retroalimentacion:

v Permite corregir deficiencias identificadas (Venturelli, 2003).

v' Refuerza positivamente la conducta esperada y corrige conductas
inadecuadas.

v' Constituye relaciones mas estrechas entre el profesor (tutor) y sus
estudiantes.

v' Disminuye la ansiedad de sus alumnos al ser evaluados en ejecucion
(Westberg y Jasén, 1991).

v Mejora las habilidades de autoevalucion, indispensables para un
aprendizaje continuo.

v' Favorece que el educador madure y desarrolle sus propias técnicas de

internalizacion (evaluacion) de sus actos y trabajo (Venturelli, 2003).

Para que esta evaluacion pueda cumplir con los fines formativos, debe

efectuarse:

M De manera continua durante el proceso y cumplir ademas con una funcion
diagnédstica, para identificar las &reas para su correccibn oportuna e
intervenir para su mejoramiento antes de que el proceso concluya.

M Gracias a la observacion del desempefio de los estudiantes a partir del
seguimiento personal del proceso de aprendizaje mediante la intervencion

del profesor a través de recomendaciones y asesorias.



M A mitad del periodo transcribiéndola en un documento que se entrega al
alumno, indicando las areas que debe mejorar asi como los puntos fuertes
de su desempeno.

M En cada tutoria e inmediatamente que el problema sea identificado.
(Venturelli, 2003).

Esta evaluacion es parte fundamental del proceso y debe ser claramente
individualizada, especifica y hecha en términos formativos, es decir que
estimule y facilite corregir los problemas identificados (Venturelli, 2003).

Evaluacion final en ABP: es una evaluacion formal del periodo, de los
momentos finales del proceso, de valoracion de resultados, de los aciertos y
desaciertos de los estudiantes con respecto a las intenciones del curso y
justificacion de las decisiones de acreditacion, debe ser documentada por
escrito y tiene la mision de contribuir a la formacion de los estudiantes junto con
la retroalimentacién constante que le proporcione una guia en el proceso de
aprendizaje (Delgado, 2005).

5.2 Estrategias de evaluacion del ABP.

Los multiples propositos del ABP traen como consecuencia la necesidad de
proponer diversas estrategias para evaluar las habilidades del alumno en el
trabajo con problemas y la aplicacion de la informacion aprendida para su
entendimiento o resolucién:

5.2.1. La Evaluacion de la Ejecucion Tutorial: del estudiante durante

las sesiones tutoriales puede resultar muy subjetiva, sin embargo es necesario
realizarla de acuerdo con los objetivos del programa, entre los que se
encuentra hacer hipétesis relevantes, identificar objetivos de aprendizaje
apropiados, dirigir su propio aprendizaje utilizando los recursos adecuados,
proporcionar evidencias de lo que aprende y mostrar actitudes de
responsabilidad y comparferismo ante el grupo. (Hay, 1995). Los estudiantes
deben mostrar el tiempo y esfuerzo que invierten en la preparacion de las
sesiones tutoriales lo mismo que su habilidad para actuar de manera que el
funcionamiento del grupo sea adecuado. También los estudiantes pueden vy



deben contribuir en la responsabilidad de evaluar su ejecucién durante las
sesiones tutorales, sin embargo las evaluaciones que hacen de sus
companeros suelen ser parcialmente incrementadas dado que se trata de sus
companeros.

Juzgar el grado en que los estudiantes dominan o adquieren las habilidades
mencionadas resulta muy complicado, y el hecho de que los estudiantes
formen parte de un grupo dificulta aun méas esta actividad. Para lograrlo es
necesario realizar preguntas directas que permitan comprobar la base de
conocimientos adquiridos, su compresién e interpretacion teniendo, en cuenta
los comentarios que hace durante la sesién y su habilidad para determinar la
relevancia y extensién de la informacién proporcionada por el grupo.

Por otra parte puede decirse que la habilidad de hacer inferencias a partir de
preguntas y comentarios de los estudiantes del grupo durante las sesiones
tutorales, requiere por parte del tutor ademas de experiencia, conocimiento del
tema (Schmidt, 1993).

5.2.2 Ejercicio de Triple Salto: se desarrollo en la Universidad de Mac
Master, permite observar al estudiante cuando enfoca el problema, cuando
logra establecer sus propias necesidades educacionales, las planifica y
después de haberlas buscado, permite ver si ha hecho un trabajo de eficiente y
de calidad. Al mismo tiempo permite saber si el conocimiento adquirido lleva a
la formacion de conceptos para comprender el problema en forma integral. Esta
evaluacion facilita al docente y al estudiante identificar si el tiempo de estudio y
los recursos usados fueron de buena calidad.

El ejercicio de triple salto estd estructurado en tres partes. Su objetivo.- es
evaluar la habilidad del estudiante para generar hipétesis, buscar informacion,
fundamentar datos relevantes, y evaluar la propia ejecucion en el ejercicio. Se
proporciona un caso (distinto a los usados en el curso): en el primer paso el
estudiante debera formular hipétesis basadas en la informacion que se les
proporcione, identificando recursos, recolectando datos para confirmar o refutar
sus hipdtesis y reconocer areas de aprendizaje que necesitan profundizar o
adquirir para aclarar o solucionar un problema. En el segundo paso el
estudiante profundiza o adquiere el conocimiento que identific6 como necesario

en el paso anterior a través de los recursos que crea convenientes. En el tercer



paso discute con base a los conocimientos adquiridos. El estudiante es
evaluado por el tutor en todo el proceso y ademas se autoevalla al final del
ejercicio (Smith, R. M., 1993; Branda, 1990; Callin, 1983; Painvin et al., 1979).
Un triple salto es un ejercicio educacional, es seguido de una evaluacion
formativa que permitira mejorar en los puntos que corresponda (Venturelli,
2003).

5.2.3 Autoevaluacion: permite al alumno pensar cuidadosamente acerca de lo
que sabe, de lo que no sabe y lo que necesita aprender. Coadyuvar a
reconocer su falta de conocimientos y poder identificar sus puntos fuertes,
débiles (autoconocimiento) y las maneras de corregir deficiencias (Barrows y
Tamblyn, 1980, Venturelli, 2003).

5.2.4 Evaluacion del companero (coevaluacion): se proporciona a los
estudiantes una guia de categorias de evaluacion que le ayudan al proceso de
evaluacion del comparnero. Este proceso también enfatiza el ambiente
cooperativo del ABP. (Un ejemplo de este formato se encuentra en: Assessing
student achievement Assessment of problem based learning: students and
classes:
(http://edweb,sdu/clrit/learningteee/PBL/webasssess/studentNclasses.html.,29
Junio 1999)

5.2.5 Ensayo: de la investigacion realizada después de presentar el caso,
permite la evaluacién progresiva de los estudiantes en cuanto al analisis
significativo de la informacion, la seleccién de lo relevante y la redaccion para

explicar lo que se ha comprendido para aclarar y/o solucionar un problema.

5.2.6 Mapas conceptuales: representan el conocimiento y crecimiento
cognitivo de los estudiantes a través de la creacion de relaciones légicas entre
los conceptos y su representacion grafica. Es una de las técnicas utilizadas en
el curso introductoria a la Bioquimica (CHEM342) en la Universidad de
Delaware (http:www.udel.edu.chem/white/teaching/ CHEM342.htm).



5.2.7 Rubricas: expresar en forma matricial los rubros que van a evaluarse, los
parametros de evaluacioén y los criterios de satisfaccion de cada rubro, para su
elaboracion se recomienda la participaciéon de los estudiantes, por ejemplo la
rubrica en ABP puede ser util para que el alumno reflexione sobre su trabajo
dentro del equipo y es una herramienta util para supervisar el grado de
funcionamiento de los equipos (Neri, 2005).

5.2.8 Portafolio: Es una coleccion de trabajos de los estudiantes que reflejan la
historia de su esfuerzo, su evolucién, el reporte de sus procesos, sus disenos,
el resultado de sus tareas, etc. Tienen la ventaja de: favorecer la autenticidad,
estimular la responsabilidad, brindar una medicién longitudinal y estimular el
aprendizaje de por vida. Las desventajas son: que se requiere una actitud
particular por parte de los estudiantes y los profesores, que se espera cierto
nivel de metaconocimiento (reflexion sobre los productos y los procesos)
(Guzman, 2003).

5.2.9. Examenes: practico, escrito, opcion multiple, oral.
e Practico: son utilizados para garantizar que los alumnos son capaces de
aplicar habilidades aprendidas durante el curso.

e Escrito: puede ser aplicado a libro cerrado o abierto. Las preguntas deben
ser disefiadas para garantizar la transferencia de habilidades a problemas o
temas similares. Un ejemplo de este instrumento es extraido del curso de
Biologia Il de la Universidad de Delaware. (http:/ udel/ ~deallen/208syll.htm#
Assignments).

e De opcién multiple: consiste en un encabezado o base que presenta el
problema o conducta y distintas opciones elaboradas como afirmaciones o
respuestas que pueden ser entre cuatro y cinco. (este reactivo si esta bien

hecho es capaz de evaluar conocimiento y aplicacion) (Guzman, 2003).

e Oral: consiste en plantear directamente a un alumno, (rara vez se hacen
examenes orales en grupo en la actualidad) una situaciéon o una serie de

preguntas a las cuales debe responder, como su nombre lo indica, en forma



oral. Esta técnica, como complemento de otros recursos evaluativos, puede
ser Util desde el punto de vista que establece una manifestacion directa
entre o que domina el alumno y lo que escucha el profesor y permite, sobre
todo, analizar en él otros rasgos como la seguridad, la claridad de

expresion, etc.

ESTRATEGIAS DE EVALUCION DEL ABP

ESTRATEGIAS DE EVALUCION OBJETIVOS
DEL ABP DEL ABP
EJECUCION TUTORIAL DEL PROCESO
TRIPLE SALTO Habilidades y actitudes
AUTOEVALUCION , de comunicacién,

EVALUACION ENTRE COMPANEROS

trabajo en equipo,

ESTUDIANTES

resolucion de problemas,
aprendizaje independiente

ENSAYOS DE CONTENIDO
MAPAS CONCEPTUALES
PORTAFOLIO Habilidades y actitudes
RUBRICAS

EXAMEN PRACTICO
EXAMEN ESCRITO
EXAMEN DE OPCION MULTIPLE
EXAMEN ORAL

Adquisicion integrada
de Conocimientos

Declarativos
Procedimientos y
Actitudes

Tabla 9. Estrategias de evaluacién del ABP.
Barrows y Tamblyn, 1980; Raganchari, 1991, Venturelli, 2003.

5.3 Caracteristicas del sistema de evaluacion del ABP.

®.
%

La evaluacién debe ser formativa e individualizada.

Las evaluaciones requieren un entrenamiento de parte de los estudiantes y
docentes.

Implica un contacto mas cercano entre docentes y estudiantes.

Facilita el mejoramiento de la actividad docente y del desempefio del
estudiante.

La evaluacion formativa al ser continua coadyuva a que el estudiante
alcance sus objetivos educacionales y minimiza el fracaso.

Favorece la cooperacion y la colaboracion del trabajo de los estudiantes.




« Debe ser sistematica, hacerse en todas las reuniones del grupo, para
enfocarla con precision y que las recomendaciones tengan relevancia y
utilidad (Venturelli, 2003).

En cuanto a la evaluacion de los estudiantes, aunque las revisiones de ABP de
Albaneses y Mitchell (1993 ); Vernon y Blake (1993) no incluyeron estudios en
relacion a la valoracion del desempenio de los estudiantes durante las sesiones
tutoriales, varios tutores han mencionado la necesidad de un formato que
permita al tutor conocer el progreso del estudiante durante las sesiones
tutoriales (Rangachari y Crankshaw, 1995 ; Herbert & Bravo, 1996). Des
Marchais (1996) valoré la clasificacion de los instrumentos usados por el tutor
para evaluar las habilidades del estudiante de comunicacion, razonamiento,
interaccién de grupo, autonomia. Concluyendo que la variabilidad de estos
instrumentos es psicometricamente cuestionable. Con la excepcion de la
prueba del tutor de Herbert & Bravo (1996). Se encontraron otros instrumentos

no estandarizados( Valle et al., 1999).

5.4 Evaluacion de la actividad tutoral en el ABP.

La evaluacién de la ejecucion tutorial, es la columna vertebral del sistema de
evaluacion del ABP en la que es trascendental evaluar el desemperio del tutor
y de los estudiantes considerando que junto con los problemas (casos ABP)
son elementos cardinales de la triada del aprendizaje basado en problemas,

entre los cuales se entretejen el proceso y el contenido (Rangachari, 1991).

5.4.1. Antecedentes de la evaluacion de los tutores en ABP.

El tutor juega un papel clave en el desarrollo de la estragia del ABP, ya que
tiene una influencia causal directa sobre el funcionamiento de pequefnos grupos
turoriales, lo cual a su vez motiva el interés de los estudiantes en el tema
(Dolmans, et al., 1994).

La evaluacion del tutor es fundamental para la retroalimentacion del proceso.
Esta evaluacion requiere ser directa y son los alumnos quienes participaran en

dicho proceso tutorial, siendo los mas indicados para realizarla.



Se han desarrollado algunos instrumentos que pretenden evaluar la tutoria, a
tradves de ellos se evallan las conductas que debe desarrollar el tutor para
facilitar el aprendizaje, ese instrumento fue utilizado en la Universidad de
Limburg, Maastrichit (Holanda) como parte de un programa para el
mejoramiento de la efectividad de los tutores (Martinez, Gutierrez y Pifa,
2001). El cuestionario ademas de ser usado para la evaluacion formativa, se
propone como una herramienta de valoracion de su desempefo (Dolmans et
al., 1994).

5.4.2. Antecedentes de la evaluacion de los estudiantes en ABP.

La evaluacién del estudiante durante la sesion tutorial debe realizarse de
acuerdo con los objetivos del programa, entre los que se encuentran realizar
hipotesis relevantes, identificar objetivos de aprendizaje apropiados, dirigir el
propio aprendizaje utilizando recursos adecuados, proporcionar evidencia de lo
aprendido y mostrar actitudes de responsabilidad y comparerismo ante el
grupo (Hay, 1995).

Aunque estos instrumentos existen en paises donde se ha implementado el
ABP educacion superior, y en Meéxico, particularmente en la Facultad de
Medicina de la UNAM, donde un grupo de expertos contribuyeron con la
validacién de apariencia de un instrumento para evaluar el desempeno de
alumnos en ABP (Valle et al.,, 1999 y Petra Micu et al., 2003) no es posible
utilizarlos tal cual, ya que deben considerarse que se persiguen propositos
educativos diferentes en la educacion media superior y en particular en el
bachillerato universitario, es por ello, necesario disefar instrumentos de
evaluacion del desemperio de los tutores y estudiantes,con las caracterisiticas
de confiabilidad, objetividad, viabilidad, con validez de contenido y de
constructo sefaladas por Guilbert, (1992).

Considerando lo anterior, en esta tesis los instrumentos de la evaluacion de los
estudiantes y tutores durante las sesiones tutorales de ABP que fueron
disenados y validados para el Bachillerato de la EMS, considerando los

principios de: congruencia entre evaluacion y método de ensefianzas,



evaluacion inclusiva (de todos los elementos que intervengan en el proceso),

evaluacion continua (antes, durante y al finalizar el proceso de

aprendizaje).

ensenanza-

INSTRUMENTOS VALIDADOS EN ESTA TESIS
PARA EVALUAR EL DESEMPENO DE ESTUDIANTES Y TUTORES
DURANTE LAS SESIONES DE ABP-EMS

OBJETIVOS ESTRATEGIA DE INSTRUMENTOS DE
DEL ABP EVALUCION ABP EVALUACION DE ABP
VALIDADOS EN ESTA
TESIS
EJECUCION TUTORIAL
Barrows y Tamblyn, 1980; Hay, 1995, Cuestionario de
Retroalimentacion Evaluacion del
DEL PROCESO Venturelli, 2003 Desempefio
ESTUDIANTES del Estudiante
y (EMS)

ESTUDIANTES HABILIDADES
COMUNICACION
DE TRABAJO EQUIPO
DE RAZONAMIENTO
APRENDIZAJE INDEPEPENDIENTE

DE CONTENIDO
Cuestionario de
Evaluacion del
Desempefo
del Tutor
(EMS)

TUTORES

TUTOR CAPACIDADES
INTERACCION DE GRUPO
PARA FACILITAR EL
RAZONAMIENTO
APRENDIZAJE INDEPENDIENTE
EVALUACION APRENDIZAJE

Tabla 10. Instrumentos de evaluacion de ABP validados en esta tesis.

6. Caracteristicas y reglas para el disefio de los instrumentos de

evaluacion.

Se conoce como instrumento de evaluacion al medio o procedimiento utilizado
para evidenciar el aprendizaje de los alumnos. Entre estos instrumentos
encontramos a los tradicionales por ejemplo: las pruebas objetivas, ensayos y
cuestionarios. Si estan bien elaborados con ellos es posible evaluar no
habilidades.

instrumentos de evaluacién innovadores con los que se evalia no solo el

solamente conocimientos sino también Asimismo, hay

resultado, sino el proceso de aprendizaje; ademas el desarrollo de habilidades
del pensamiento de grado superior. Entre estos instrumentos estan: los mapas
conceptuales, mapas mentales, V de Gowin, rubrica y portafolio (Santrock,
2002).

Todo instrumento de evaluacién tiene las funciones de:



1. Centrar la atencion del alumno y profesor hacia los aspectos mas
relevantes del programa educativo.

2. Incrementar la calidad y eficiencia del proceso de ensefanza-
aprendizaje.

3. Obtener informacion sobre los resultados de la metodologia empleada
en la ensefianza que permita establecer las correcciones pertinentes.

4. Servir de retroalimentacién, para fortalecer los aciertos, corregir los

errores y orientar al alumno y al profesor.

Un instrumento de evaluacién debe tener las caracteristicas senaladas por
Guilbert (1992) validez, confiabilidad, objetividad y viabilidad. Asi como ser

representativa, tener poder discriminatorio y ser factible.

6.1 Validez: de contenido, de criterio y de constructo.

El concepto tradicional de validez se refiere a la capacidad de la prueba de
muestrear el contenido que debe ser medido. (Santrock, 2002), en el
paradigma de la investigacion cualitativa en el campo del constructivismo la
validez implica que la observacion, la medicion y apreciacion se enfoquen en la
realidad que se busca conocer y no en otra (Alvarez- Gayou, 2004). Los tres
tipos importantes de validez son: de contenido 6 apariencia, de criterio y de

constructo.

Validez de contenido, es un tipo de validez no estadistico, se alcanza si abarca
tanto los objetivos de un curso o parte de un curso de ensefianza. En este caso
los instrumentos de evaluacién utilizados fueron disefiados en congruencia con
los objetivos del proceso que pretende el ABP (Downie y Heart 1973; Martinez,
Gutiérrez y Pina, 2006). La validez de contenido también llamada de apariencia
(face validity) muestra si los reactivos del instrumento de evaluacion
ejemplifican la categoria, de la cual se desea realizar conclusiones

posteriormente (Petra Micu, et al., 2003).



Validez de criterio, es la capacidad de la prueba de predecir la ejecucion de un
alumno a partir de otras evaluaciones o criterios, puede ser tanto predictiva,
como concurrente 6 retrospectiva (Gregory, 2000; Krueger, 2000.)

Validez predictiva: se refiere a que las puntuaciones del criterio son obtenidas
con posterioridad y por lo tanto el test pretende predecir alguna conducta
futura.

Validez concurrente: es cuando las puntuaciones del criterio son obtenidas al
mismo tiempo que se aplica la prueba.

Validez retrospectiva: es cuando el criterio que se desea pronosticar ha
sido observado antes de la aplicacién de la prueba.

Validez de constructo: consiste en determinar el grado en que la prueba mide el
rasgo constructo tedrico 6 psicolégico al se refiere Su objetivo es evaluar
estadisticamente el constructo que no se puede observar directamente,
partiendo de que es un concepto tedrico que intenta explicar la conducta
humana. Se pone a prueba tanto la validez del instrumento, como la validez de
la teoria en la que se intenta sustentar.

Tiene como caracteristica importante que no es estatica sino que es un
proceso continuo, puesto que se van integrando otros constructos u otras
relaciones tedricas. Para la validez de constructo se suelen utilizar
procedimientos metodolégicos como el analisis factorial (Nunnally, 1991;
Aguilar, 2003).

La validez y la confiabilidad estan relacionadas. Por lo cual una prueba que es
valida es confiable (Santrock, 2002).

6.1.1. Confiabilidad.

Se refiere a resultados estables, seguros, congruentes, iguales a si mismo en
diferentes tiempos y previsibles, por otro lado la confiabilidad desde el
paradigma cuantitativo se refieren a reducir el error de medicién minimo posible
(Hernandez, Fernandez y Batista, 1991), en la investigacion cualitativa no hay

medicién por lo que este elemento queda anulado, sin embargo en la



investigacién cualitativa un equivalente de confiabilidad busca que los

resultados sean lo mas concordantes posibles (Alvarez- Gayou, 2004).

6.1.2. Objetividad y Viabilidad.
Objetividad: grado en que el instrumento de medicién permite una revision

imparcialidad.

Viabilidad: (practicidad) esta relacionada con la factibilidad de empleo de un
instrumento, por lo cual debe considerarse factores como: préactica, tiempo de
administracién, obtencién de indicadores, validos y confiables, asi como la

utilidad de la informacién.

6.1.3 Representatividad, poder discriminatorio y factibilidad.
Representativa: para que este procedimiento este fundamentado légicamente
debera satisfacer cuando menos dos condiciones:

e La muestra debe ser adecuadamente representativa del universo.

e |a muestra debe ser extraida al azar.

Poder discriminatorio: es la capacidad de distinguir al maximo a los individuos

que varian con respecto al rasgo o competencia que se este midiendo.

Factibilidad: la informacion que produce, debe proporcionar retroalimentacion
diferencial a estudiantes y profesores sobre fortalezas y debilidades relativas
del aprendizaje y ensefianza. Asimismo, debera ser pertinente a las edades de
los estudiantes; considerar costo y cantidad de tiempo necesario para
administrarla, calificarla e interpretarla,

incorporando una tabla de normas y guias para interpretar las puntuaciones
(Ausubel , Novak y Hanesian, 2003).

6.2 Diseno de instrumentos de Evaluacion considerando el escalamiento
Likert.



Uno de los métodos mas conocidos para valorar por escalas las actitudes es
el Escalamiento de Likert. Basandose en las escalas de Thustone, R., Rensis
Likert ideé en 1934 el método sigma de puntuacién. Se trata de una escala

ordinal para valorar cuanto mas favorable o desfavorable es una actitud.

Segun Hernandez, Fernandez y Batista, 1991, una actitud es una preposicion
aprendida para responder consistentemente de una manera favorable o
desfavorable respecto a un objeto 6 simbolos; las actitudes estan relacionadas
con el comportamiento que mantenemos en torno a los objetos a que hace
referencia, son indicadores de la conducta, pero no la conducta en si.

Una actitud es un estado de disposicion psicologica, adquirida y organizada a
través de la propia experiencia que incita al individuo a reaccionar de una
manera caracteristica frente a determinadas personas, objetos o situaciones.
Las actitudes no son susceptibles de observacion directa sino que son inferidas
de las expresiones verbales 6 de la conducta observada. Esta valoracion se
realiza por medio de escalas.

( www. mtas.es /insht/ ntp/ntp_015.htm consultado 18 enero 2005).

El escalamiento Likert consiste en un conjunto de items presentados en forma
de afirmaciones o juicios ante los cuales se pide la reaccién de los sujetos a los
que se administra. Es facil de construir y de aplicar, ademas proporciona una
buena base para una primera ordenacion de los individuos en la caracteristica

que valora.

Afirmaciones (items): es una frase o preposicidon que expresa una reaccién
l6gica; pueden tener direccion: favorable o positiva y desfavorable o negativa,
esta direccion es muy importante para saber como se codifican las alternativas
de respuesta.

Las puntuaciones de las escalas Likert se obtienen sumando los valores

obtenidos respecto de cada frase. Por ello se les denomina escala aditiva.

Las unidades de analisis constituyen fragmentos del contenido de los mensajes

caracterizados para ubicarlos dentro de categorias, la mas utilizada es el item y



puede definirse como la unidad total empleada por los productores de material

simbdlico. Estas unidades se colocan en categorias.

Las categorias son los niveles donde serian caracterizadas las unidades de
analisis. Son las casillas o cajones en los cuales son clasificadas las unidades
de analisis. (Hernandez, Fernandez y Batista, 1991).

La construccion de la escala contiene los siguientes pasos: En términos
generales, una escala de Likert se construye generando una larga serie de
afirmaciones que califiguen al objeto de actitud y se administran a un grupo
piloto para obtener las puntuaciones en cada afirmaciéon. Estas puntuaciones
se correlacionan con las puntuaciones de grupo a toda la escala (la suma de
las correlaciones significativamente con las puntuaciones de toda la escala, se
selecciona para integrar el instrumento de medicion. Asi mismo, debe
calcularse la confiabilidad y validez de la escala (Hernandez, Fernandez y
Batista, 1991).

7. La evaluacion en el bachillerato.

En la década de los sesentas predominaron en las Instituciones de Bachillerato
Nacional el modelo de ensefianza inductivista, basado en los postulados del
positivismo légico, en donde en términos generales se consideraba al alumno
como un elemento pasivo, que recibia informacién ya procesada y la
incorporaba en la memoria, en contraste al maestro que es duefio de la palabra
y la verdad absoluta. En este esquema la evaluacién se reducia a un examen.
La evaluacién equivalia directamente a la calificacién y se concebia como un

elemento de control y de comprobacién de lo aprendido.

En respuesta a la demanda de ampliar la matricula del bachillerato, en los
setentas se crearon algunas instituciones como el Colegio de Ciencias y
Humanidades, o como con una propuesta innovadora, basado en un modelo de
aprendizaje por descubrimiento. En donde el alumno pasaba de tener una

conducta pasiva a activa , y su participacion era importante para la consecucién



de los objetivos, ademas de considerar el manejo de lenguajes como el
espanol, un idioma extranjero y el matematico, asi como el manejo de métodos
el historico, el documental y el cientifico experimental para la resolucion de
problemas cotidianos. El profesor dejé de ser dueno de la palabra y se convirtio
en mediador en las participaciones de los alumnos, un guia para el desarrollo
de las actividades de ensenanza aprendizaje, sin dejar de lado la importancia

de los examenes, se favorece la aplicacién de examenes de opcién multiple.

Durante los ochentas se mantiene un panorama similar al anterior, donde
encontramos una gama de opciones de modelos de ensenanza desde las mas
tradicionales hasta la que incorpora elementos de tecnologia educativa, la
dinamica de grupo desde una concepcion de aprendizaje por descubrimiento y
el manejo del método cientifico experimental como principal forma de resolver

los problemas en el area de ciencias naturales.

En los noventas inicia una década de revision de los modelos de ensefianza en
respuesta a la implantacion de un nuevo modelo econémico conocido como
neoliberalismo, que pretende entre otras cosas; instituir una vision
globalizadora de la actividades politicas, sociales y educativas con la finalidad

de tener mejores rendimientos en cada uno de estos diferentes ambitos .

En esta década, es responsabilidad de las instituciones educativas preparar a
sus estudiantes adecuadamente para incorporarse a la sociedad como
individuos autébnomos. Ante esta perspectiva, las diferentes instituciones
educativas se dan a la tarea de revisar sus planes y programas de estudio,
para retomar aquello que existe inconcluso, mantener lo que ha sido exitoso y
eliminar lo que no ha funcionado. Para lograr esto se retoman propuestas,
como las de: Piaget, Ausubel y Vigotsky, tomando como base el trabajo de
estos autores en el ambito mundial surge el constructivismo con instrumentos
de andlisis y toma de decisiones inteligentes en la planeacién, desarrollo y

evaluacion del acto educativo (Coll, 1993).

Se rompe asi con el paradigma de aprendizaje por descubrimiento para dar

paso a la construccién del aprendizaje (por reconstruccion y construccidén de



esquemas cognitivos) donde el alumno integra los nuevos conocimientos a los
conocimientos previos. Aunque se ha avanzado en la planeacién didactica, en
la elaboracion de material didactico, en el desarrollo de estrategias de
ensefianza-aprendizaje, la evaluacion ha sido rezagada. Los diferentes
métodos de evaluacion han privilegiado los conceptos, hechos o principios
sobre los procedimentales y actitudinales.

7.1 Evaluacion en los programas vigentes del bachillerato de la UNAM:

7.1.1. Evaluacion en el programa de Biologia de la ENP

Los programas de la ENP, hacen referencia a la evaluacién de los estudiantes
en los aspectos de procedimientos especificos, habilidades, capacidades en la
resolucién de problemas de la vida cotidiana o disciplinar, adquisicion de
valores y actitudes favorables, propédsitos y capacidad de trabajar en equipo

entre otras.

Asi mismo los programas se refieren a innovaciones cognoscitivas vy
metodoldgicas que se evaluardn a través de un sistema diagnéstico y de
seguimiento, que permita en funcion de los resultados reestructurar y
enriquecer los programas con el fin de implementar una ensefianza mas
constructiva, pero principalmente en cuanto a los productos que impacten el
perfil de egreso en relacién al desarrollo de habilidades para plantearse
problemas, el dominio del lenguaje teorico y técnico de la investigacion

biol6gica basica y el disefio de proyectos susceptible de realizacién.

También se plantea una evaluacidon permanente que sirva como indicador
importante que permita orientar mejor el proceso ensefanza-aprendizaje y
considerar la evaluacion de cada unidad con los propésitos de la misma, el
contenido tematico y las estrategias didacticas empleadas.

De manera general se sugieren las siguientes formas de evaluacion:

A. Actividades o factores: El alumno demostrara su capacidad de busqueda,

procesamiento, analisis e interpretacidn de la informacién adquirida



mediante aplicacion de dichos conocimientos al anadlisis de problemas
concretos. Se sugiere que estas actividades sean evaluadas en forma
individual y por equipo durante el desarrollo de toda la unidad, y como
ejercicio permanente de planeacion del curso. Sugerencias de actividades
a evaluar: Exdmenes tedrico-practicos, Trabajos de laboratorio que incluyen
asistencia, participacion, consulta bibliografica previa, informe de la
actividad, trabajos de investigacion (bibliografico, experimental o de

campo), Tareas y ejercicios en clase.

B. Caracter de la actividad: Examenes teorico-practicos: individuales, trabajos
de laboratorio: individuales y en equipo., Trabajos de investigacion: en

equipo, Tareas y ejercicios en clase: individuales, en equipo y grupal.

C. Periodicidad: examenes tedrico-practicos cada vez que el profesor y
alumnos consideren conveniente en funcion del grado de complejidad y la
factibilidad de integracién y de acuerdo con los periodos establecidos por el
H. Consejo Técnico de la ENP, trabajos de laboratorio cada vez que haya
una actividad, trabajos de investigacion permanentemente durante la
unidad: desde su planeacién y ejecucién hasta su informe, tareas y

ejercicios en clase permanentemente durante la unidad.

D. Porcentaje sobre la calificacion sugerido: Exadmenes tedrico-practicos: 20%.
Trabajos de laboratorio: 30%, Trabajos de investigacion: 30%, Tareas y
ejercicios en clase: 20% (Programas de  Biologia IV CLAVE 0040,
Biologia V, CLAVE 0041 y Biologia Temas selectos, CLAVE 0760. Escuela
Nacional Preparatoria, UNAM., 1996).

7.1.2. Evaluacion en el programa de Biologia del CCH.

En los programas de Biologia del CCH se enfatiza la evaluacion de los
aprendizajes, las actividades desarrolladas y los resultados del proceso en tres
modalidades: inicial o diagnéstica, formativa y sumativa.



La evaluacién Inicial o diagnéstica.- Servira para la deteccion de conocimientos
previos del alumno, esta evaluacién se debera aplicar al comenzar el curso y
al inicio de cada fase de aprendizaje, con esta informacién se decidira el nivel
de profundidad para comenzar el proceso y se podra optar por las estrategias
educativas mas adecuadas.

La evaluacion formativa.- se usara con la finalidad de detectar los avances
que el alumno va alcanzando respecto a los aprendizajes establecidos en cada
unidad o temédtica y para juzgar la eficiencia de las estrategias y recursos
didacticos utilizados. La informacion obtenida a través de la evaluacién
formativa permite saber qué y cdémo orientar los ajustes a realizar en las
estrategias y materiales utilizados para que los alumnos logren aprendizaje

significativos.

La evaluacién sumativa.- permite valorar el nivel de domino que los alumnos
han alcanzado en los aprendizajes establecidos y si este es abordado con
éxito para otros contenidos. Esta evaluacion se deberd aplicar al concluir cada
fase de aprendizaje que puede ser un tema o la unidad completa, para
conformar a lo largo del curso la decision sobre la calificacién de cada uno de

los alumnos.

De lo anterior se desprende que la estrategia de evaluacién debera ser
construida por cada profesor, segun las necesidades del grupo y de manera
integrada con los aprendizajes que se pretende alcanzar y las estrategias que
se lleven a cabo. Asi mismo, la evaluacién de los aprendizajes logrados por los
alumnos debe ser global, esto es, ademas de principios y conceptos deben
evaluarse el desarrollo de habilidades y las actitudes que se pretenden lograr
en cada curso (Programas de Estudio de Biologia | y II, Il Y IV. 1996,
Programa ajustado 2003, del CCH).

Aunque ambos programas plantean algunos aspectos relativos a la evaluacién
estrechamente interrelacionados, que tanto se podria asegurar su coherencia
en las actuaciones y desiciones que vamos tomando en relacién a cada uno
de ellos. Coll (2004) plantea que tal vez lo que se necesita es un planteamiento



global de las cuestiones relativas a la evaluacion que nos permitan identificar,
primero, y abordar después, sus distintos aspectos, facetas y componentes y
que ademas este planteamiento global nos proporcione instrumentos
conceptuales y metodologicos utiles para afrontar las dificultades, dudas,
contradicciones que las tareas de evaluacion plantean en la actividad docente.



Il. JUSTIFICACION Y PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

JUSTIFICACION

La didactica de las ciencias experimentales ha tenido avances en relacion con
los grandes cambios sociales, educativos y tecnolégicos, que han influido en la
ensefianza y aprendizaje de las ciencias, las nuevas tendencias en el
desarrollo de los curriculos cientificos, la forma de entender la naturaleza del
conocimiento cientifico y su proyeccién social, problematica de la Ensefianza
—Aprendizaje de la Ciencia en la EMS, asi como las reflexiones y analisis
continuo sobre las experiencias en las practicas docentes realizadas durante la
formacién en la maestria de docencia para la Educacion Media Superior
(MADEMS), y concientes de que el sistema educativo debera formar individuos
capaces de aprender toda la vida, y fomentar un desarrollo integral de la
Educacién Media Superior (EMS) y que todo proceso ensefanza-aprendizaje
es unico y esta en permanente movimiento, se busca orientar y fundamentar
una planeacion didactica innovadora, qué incorpore la evaluacién como un
proceso eminentemente didactico que coadyuve a vigilar y mejorar la calidad
de toda la practica pedagdgica (Moran, 1986).

En esta tesis se considera el Aprendizaje Basado en problemas (ABP) como
una estrategia educativa centrada en el estudiante y orientada a la adquisicion
de conocimientos relacionados con la solucién de problemas, y con el
aprendizaje continuo. El reto es realizar la evaluacion del proceso de la

ensefanza-aprendizaje en esta estrategia en la educacion media superior.

Por lo anterior como primer paso se planteé implementar el ABP como
estrategia educativa, construyendo, validando y aplicando los casos (Valdez,
2007) en la materia de Biologia de la educacién media superior y en este
mismo proceso evaluar el proceso de enseflanza aprendizaje, aportando los
instrumentos de evaluacién del desempefnio de los profesores (tutores) y
estudiantes, validos, propdésito de esta tesis.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA



No existen instrumentos validos y confiables para evaluar el aprendizaje de los
estudiantes y la ensefanza de los tutores, durante el proceso de las tutorias
de Aprendizaje Basado en Problemas que puedan ser aplicables en el
BACHILLERATO de la UNAM tanto en el Colegio de Ciencias y Humanidades
como en la Escuela Nacional Preparatoria, entonces ¢ cuéales son los factores
y reactivos que deben considerar los instrumentos de evaluacion de los
estudiantes y de los tutores durante el proceso de la tutoria en el ABP para la

educacion media superior ?



lll. OBJETIVOS

» Construir y validar un instrumento de evaluacién de los tutores durante
las sesiones tutorales de Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) en
Educacién Media Superior.

» Construir y validar un instrumento de evaluacién de los estudiantes en
las tutorias de Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) en Educacion
Media Superior



IV. MATERIAL Y METODOS

Perfiles y
Objetivos Egreso
EMS

PROPOSITOS
Aprendizaje Basado en
Problemas (ABP)

de proceso -contenido

' . Programas
ENP Y CCH

DISENO DEL
INSTRUMENTO

PROFESORES EMS
DISTINTAS
DISCIPLINAS

1 VERSIONES

A. DEFINIR AREAS A
EVALUAR CONTEXTO ABP

!

B. PROPUESTAS
EVALUACIONES
TUTORES -ESTUDIANTES
CONTEXTO ABP

!

C. VARIEDAD DE ITEMS

D. REVISION DE
CLARIDAD Y
PERTENENCIA

E. ANALISISY
DEFINICION ITEMS

F. CONCEPTUALIZACION
DE CATEGORIAS
6 FACTORES

DISENO Y VALIDACION INSTRUMENTOS EVALUACION
DESEMPENO DE ESTUDIANTES Y TUTORES
DURANTE LAS TUTORIAS ABP

ALIDACION D
CONTENIDO O

DE APARIENCIA Y

CLARIDAD

GRUPO DE
EXPERTOS ABP

PRUEBA PILOTO

ESTUDIANTES Y
TUTORES ABP EMS

y GRUPO DE
EXPERTOS ABP*

2 VERSIONES

A. UBICACION
ITEMS O REACTIVOS
EN CATEGORIAS

B. CLARIDAD Y PERTINENCIA

C. REUBICACION ITEMS Y
REVISION
CLARIDAD Y PERTINENCIA

1A VERSIONES
instrumento de evaluacion de tutores
MEZCLA ALEATORIA

instrumento evaluacion de estudiantes
MEZCLA ALEATORIA

2A VERSIONES

Instrumento evaluacién de
tutores (CEDTUT)

Instrumento evaluacion
de estudiantes
( CEDEST)

3VERSIONES
FINALES

A. APLICACION EN CURSO EMS
Durante las sesiones tutoriales
de ABP.

B. RETROALIMENTACION
EVALUACION

!

C. EVALUACION
TUTORES Y ESTUDIANTES
DURANTE LAS SESIONES
TUTORIALES DE ABP

D. COMENTARIOS
DE TUTORES Y ESTUDIANTES
A LAAPLICACION Y
CLARIDAD DE LOS
INSTRUMENTOS

:

E. Modificacién final a los
instrumentos de evaluacién
consenso grupo expertos

'

3A VERSIONES FINALES:

CEDEST. VALIDEZ CONTENIDO

CEDTUT. VALIDEZ CONTENIDO

Figura 3. Metodologia seguida en esta tesis

1. Metodologia de la primera etapa. Disefio de los instrumentos de

evaluacion.



Se revisé en la literatura los propdsitos del ABP segun Barrows y Tamblyn
(1988), con el fin de identificar las funciones de los tutores y de los estudiantes
durante las sesiones de ABP y relacionarlos con el perfil de egreso de los
estudiantes de la EMS vy los objetivos de los programas de Biologia de la ENP y
CCH de la Educacion Media Superior de la UNAM, en este marco de
referencia se elaboraron los reactivos que constituyen los instrumentos de

evaluacion de los tutores y estudiantes para este nivel educativo (Rojas, 1994).

La elaboracion y validacion de los instrumentos de evaluacion del desempefio
de estudiantes y tutores durante las sesiones de ABP validacién de
instrumentos de evaluacién del desempeno de estudiantes y tutores durante las

sesiones tutoriales ABP, se llevo acabo en las siguientes etapas:

A. La informacién obtenida, sirvi6 de base para decidir cudles eran las
categorias® generales para evaluar al estudiante y al tutor durante las
sesiones de ABP y relacionarlos en factores o categorias (Hernandez,
Fernandez y Batista, 1991).

" Por categoria.- se entendié la formacién de una construccion teérica-analitica
de atributos que dan cuenta de una realidad (hechos observables), que
requiere de explorar la actuacién de los estudiantes y los profesores para
definir cuales son las areas que se desea evaluar (Hernandez, Fernandez y
Batista, 1991).

Una vez que se precisaron las areas a evaluar que persigue el ABP se
definieron las categorias, en los instrumentos quedando conformadas de la
siguiente manera:
Los factores que sirvieron de marco de referencia para la elaboracion y
clasificacion de los reactivos del instrumento de evaluacién del desempeno de
los tutores:

l. Capacidades de Interaccion con el grupo,

1. Capacidades de Actividades para facilitar el razonamiento,

[l Capacidades de Aprendizaje independiente,



V. Capacidades de Evaluacion del aprendizaje,

Los factores que sirvieron de marco de referencia para la elaboracién vy
clasificacion de los reactivos del Instrumento de evaluacion del desempeno de
los estudiantes:

A. Habilidades de comunicacion,

B Habilidades de trabajo en equipo,

C. Habilidades de razonamiento,

D Habilidades de aprendizaje independiente,

Se siguieron las normas generales para la elaboracion de categorias segun
Kerlinger (1984):
e (Cada categoria se baso en el problema y propésito de la investigacion.
e (Cada categoria fue en si exhaustiva.
e La relacion de una categoria con otra, fue mutuamente excluyente e
independiente.
e Las categorias se originaron de un principio de clasificacion sea este por

importancia o por el momento en que aparece el objetivo de estudio.

B. Las primeras propuestas para la elaboracion de los instrumentos de
evaluacion del desempeno de los tutores y estudiantes durante las tutorias
del ABP, fueron sugeridas por el grupo de profesores de distintas
disciplinas (Fisicos, Matematicos, Bidlogos), de la Educacion Media
Superior (EMS) quienes participaron en un taller de ABP (UNAM), se les
solicité elaborar afirmaciones 6 items para evaluar a los tutores y
estudiantes de la EMS basados en el contexto del ABP.

C. Las propuestas multidisciplinarias de los profesores de la EMS, Se
concentraron elaborando una lista con esta variedad de items.
(Considerando los lineamientos de de toda sesién tutorial de ABP Clarke,
1988; Petra- Mincu, et. al., 2003.)

D. Revisando la redaccion, la claridad y su pertinencia de acuerdo con la

descripcion de tareas realizadas por el tutor y los estudiantes, a partir de



concepciones teodricas, acerca de sus papeles como se describe en la
literatura del ABP (Barrows, 1988).

E. Se analizaron y se clasificaron los reactivos (6 items) en las categorias

propuestas para los instrumentos.

F. Conceptualizacién de categorias 6 los factores: se defini6 cada factor (6

categoria), anadiendo el concepto interpretativo de las categorias:

Categorias 6 factores del instrumento de evaluacion de los tutores:

Capacidades de Interaccién con el grupo: Evalla la capacidad del tutor
para generar un ambiente de comunicacién flexible, motivador, critico y

respetuoso durante las sesiones

. Capacidades de Actividades para facilitar el razonamiento: Evalla la

capacidad del tutor para propiciar en el estudiante el desarrollo de un
proceso sistematico para analizar, comprender y solucionar problemas.
Capacidades de Aprendizaje independiente: Evalla la capacidad del
tutor para propiciar en el estudiante el desarrollo de estrategias de
aprendizaje.

. Capacidades de Evaluacion del aprendizaje: Evallua la capacidad del

tutor para implementar estrategias de evaluacion del proceso

ensefanza-aprendizaje.

Categorias 6 factores del instrumento de evaluacion de los estudiantes:

A. Habilidades de comunicacién: Se evalla el desarrollo en el

estudiante de habilidades de organizacién de ideas, expresion oral y/o

escrita.

B. Habilidades de trabajo en equipo: Se evalua la capacidad del

estudiante para escuchar o participar en el trabajo de grupo

con flexibilidad y respeto.

C. Habilidades de razonamiento: Capacidad del estudiante para

analizar, sintetizar informacion, plantear problemas, elaborar
y fundamentar hipotesis, asi como aclarar conceptos, y
problemas.



D. Habilidades de aprendizaje independiente: Demostracion de
iniciativa para estudiar, asi como motivacion y participacién en

la discusion del caso

Estas categorias fueron incluidas en los instrumentos de evaluacion de los
tutores y estudiantes durante las sesiones tutorales de ABP.

A continuacién se mezclaron aleatoriamente todos los reactivos en las
primeras versiones de los instrumentos de evaluaciéon de los tutores y de los
estudiantes, sin categorias

(12 Versiones instrumentos de evaluacién de tutores y estudiantes: mezclas

aleatorias); mismas que fueron entregadas a expertos para su validacién.

1.1. Poblacion: En las etapas de elaboraciéon de los instrumentos de

evaluacioén

La que suscribe fui capacitada en la elaboracion de los instrumentos de ABP

en:

e Curso taller optativo de apoyo al desarrollo de tesis correspondiente al tercer
semestre de la Maestria de Educacion Media Superior. UNAM.

¢ En el taller impartido en el Fac. Medicina del Proyecto Institucional Integracion
de Ciencias Basicas a través de ABP; elaboracion y pruebas de problemas

interdisciplinarios. UNAM.

Un grupo de 20 Profesores CCH y ENP de diferentes disciplinas (Fisicos,

Matematicos, Bidlogos), de la Educacién Media Superior (EMS) quienes

participaron en:

e Curso Taller Optativa de Apoyo al desarrollo de Tesis correspondiente al
tercer semestre de la Maestria de la Educacion Media Superior

Un equipo de expertos en ABP, cuyos criterios de inclusion fueron:
e Ser profesor con experiencia mayor a 5 anos en aplicacién de la metodologia
de ABP.

e Poseer un posgrado.



1.2. Lugar: Fac. Medicina UNAM
1.3. Tiempo: Febrero a Septiembre 2005

1. Metodologia de la segunda etapa. Validacion de contenido o de
apariencia y claridad de los instrumentos.

Continuando con la validacion de contenido o de apariencia, un grupo de
expertos analizaron las primeras versiones no categorizadas, con los items
mezclados aleatoriamente de los instrumentos de evaluacion del tutor y de los

estudiantes.

Los expertos leyeron los reactivos y de acuerdo con su experiencia:

A. Ubicaron los reactivos, en las categorias que mejor explicaron lo que se
deseaba evaluar.

B. Calificaron la claridad y la pertinencia de cada reactivo en una escala del
1 al 4:

Asi mismo, realizaron comentarios sobre los reactivos que no resultaron claros.
Se examinaron las indicaciones y comentarios de los expertos para la
clasificacion de los reactivos en categorias correspondientes y la claridad de

los reactivos:

Para la revision de la ubicacion en las categorias (o factores):
1. Se analizaron los resultados para ver si los reactivos concordaban con la
clasificacion inicial.
2. Aquellas reactivos ubicados en otras categorias diferentes a las
inicialmente consideradas, se volvieron a discutir para conocer el motivo del

cambio.



3. Cuando fue necesario se reestructuraron los reactivos para favorecer su
comprension y su ubicacién correcta.
4. En algunos reactivos se definieron algunas palabras empleadas, para

que tuvieran un significado claro.

Para la revision de la claridad:
Esta parte no es una prueba de validez que tenga un lugar especifico en la
literatura de elaboracién de instrumentos, sino mas bien asegura la

comprension de los reactivos.

Se tomaron en cuentas las recomendaciones de los expertos y se elaboraron

versiones de los instrumentos correspondientes.

C. Reubicacién de items y revisién de claridad de estas versiones de los
instrumentos se les proporcionaron nuevamente a los expertos. Se
elaboraron las segundas versiones de los instrumentos, que se aplicaron en
un curso de ABP de la EMS. ( 22 Versiones de los instrumentos de
evaluacion de tutores y estudiantes: CEDTUT, CEDEST respectivamente)

2.1 Poblacion: En las etapas de validacion de contenido 6 de apariencia y

claridad.

Cuatro expertos en ABP, cuyos criterios de inclusion fueron:

e Ser profesor con experiencia mayor a 5 anos en aplicacién de la metodologia
de ABP.

e Poseer un posgrado.

2.2. Lugar: Fac. Medicina UNAM

2.3 Tiempo: Febrero a Septiembre 2005

3. Metodologia de la tercera etapa. Prueba piloto de los instrumentos de
evaluacion y sus versiones finales.

A. Finalmente para la prueba Piloto de los instrumentos, evaluacion y sus
versiones finales. Se aplicaron, en un curso del Bachillerato las segundas

versiones de los cuestionarios de evaluaciéon del desempefio de los tutores



y estudiantes durante las sesiones tutoriales del Aprendizaje Basado en
Problemas.

El (CEDTUT) cuestionario de evaluacion del desempefio de los tutores se
aplicé para evaluar al Tutor principal en el curso de Biologia en el Colegio de
Ciencias y Humanidades (CCH) plantel Vallejo, en el que se implementd la
metodologia de ABP, previo disefio de la planeacion, conduccion y evaluacion

del curso durante el desarrollo de la practica docente.

El (CEDEST) Cuestionario de evaluacién del desempeno de los estudiantes
durante las sesiones tutoriales del Aprendizaje Basado en Problemas, fue
aplicado por los tutores para evaluar el desempefio de 25 estudiantes durante
las sesiones tutoriales de ABP, en el curso de Biologia antes descrito, con 10
casos elaborados por expertos para la unidad | y Il del programa de Biologia I,

tercer semestre.

B. Se evalu6 a cada estudiante al término de cada sesién de ABP por los

tutores, durante la presentacion y revision de cada uno de los 10 casos.

10 CASO ABP A - EVALUACION DEL DESEMPENO DE
BIOLOGIA EMs | o UNAN [hyeas [Objetivos TUTORIAS LOS ESTUDIANTES CON LA
aplicado CCH plantel CCH P | ABP Version CEDEST
Vallejo ’ Aplicado CCH plantel Vallejo.
60 items.
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1. Elpandemuerto | 1 unidad Biomoléculas carbohidratos, v v v v v
se hace con primer lipidos, proteinas.
moléculas de la tema y &cidos nucleicos
vida Funcién dentro de el
organismo
2. Laampliacion de | 1 unidad Importancia del sentido de la v v v v v
los sentidos primer tema vista para el biélogo,
Dispositivos que aumentan la
capacidad visual
El microscopio sistemas y
tipos
3.  Espacios vacios | 1 unidad La estructura de la célula. v v v v v
primer tema Formulacién de la teoria




celular y sus postulados.

4. Hombre al agua 2 unidad Estructura de membrana v v v v
primer tema celular

transporte a través de la
membrana celular

5.  Comida répida 2 unidad Nutricién, v v v v
vs frijoles y segundo Tipos de alimentos,
tortillas tema Necesidades nutricionales
Metabolismo
Dieta y dieta balanceada.
6.  Energia limpia 2 unidad Fotosintesis: fase luminosa v v v v
segundo foto sistemas y fase oscura
tema estructura -funcion del
cloroplasto
7. Elpan de muerto | 2 unidad Que tipo de organismo es la v v v v
vivo segundo levadura funciones vitales:,
tema alimentacién respiracion y
reproduccion.

Tipos de respiracion celular
anaerobia y aerobia

8.  Los frijoles 2 unidad Ciclo celular: G1,S,G2 v v 4 4
magicos tercer tema mitosis , citocinesis

reproduccion celular por

mitosis (fases) o asexual y su

importancia
9. los frijoles y las 2 unidad Las gonadas, los gametos 6 v v v v
abejas tercer tema células sexuales, meiosis |,

meiosis Il. Estructura de la flor
, fecundacién

10. La oveja negra 3 unidad Genes, genotipo, fenotipo, v v v v
primer tema hibrido, Cruzas, leyes de la
herencia de Gregorio Mendel.

Tabla 11. Casos Biologia ABP- EMS.

C. Y se retroaliment6 su desempeno, como se muestra a continuacion:

| Evaluaciéon formativa, continua, sistematica

10 casos O escenarios de
Biologia | EMS UMNARK - UNIDADES 1Y 2

| Evaluacién personal formativa

™ 42 43 4N 4> 4% 47 438 45 oy

Evaluacién continua de cada sesiones tutorial ABP :

Presentacidn, {Investigacién individual: ensayo) ¥ Revisién de cada
caso

RETROALIMENTACIC ALUACION corregir y mejorar

Figura 4. Evaluacion y retroalimentacion de los estudiantes de un curso
ABP-EMS (Prueba piloto de los instrumentos de evaluacién en esta tesis)



D. Una vez que contestaron los cuestionarios y evaluaron el desempeno
durante las sesiones de ABP, tantos los estudiantes como los tutores revisaron
también la claridad de los items,

E. Los comentarios se tomaron en cuenta para las versiones finales validadas
(validez contenido 6 apariencia) de los instrumentos de evaluacion y que en
general fueron cambios menores en donde para su modificacion intervino
nuevamente el grupo de expertos (32 Versiones finales: CEDETUT validez
contenido y CEDEST validez contenido).

3.1 Poblacién: En la etapa de la Prueba Piloto de los instrumentos, evaluacion

y sus versiones finales.

Dos estudiantes de MADEMS (una la propio tesista) quienes fuimos

capacitados en la elaboracion instrumentos de ABP en:

e Curso Taller Optativa de Apoyo de desarrollo de Tesis correspondiente al
tercer semestre de la Maestria de la Educacion Media Superior

e En los talleres impartidos en el Fac. Medicina del Proyecto Institucional
Integracion de C. Basicas a través de ABP: Induccién, planeacién

interdisciplinaria, elaboracién y prueba de problemas interdisciplinarios.

25 estudiantes del CCH-Vallejo, de tercer semestre turno matutino, de ambos

sexos que cursaron la materia de Biologia en el mismo grupo.

4 expertos en ABP, cuyos criterios de inclusion fueron:
e Ser profesor con experiencia mayor a 5 anos en aplicacién de la metodologia
de ABP.

¢ Poseer un posgrado.

3.2 Lugar: CCH Vallejo, localizado en la Av. De Cien metros y Fortuna Col.
Magdalena de Salinas / Facultad de Medicina de la UNAM

3.3Tiempo: Agosto a Noviembre 2005 / Diciembre de 2005

El curso fue evaluado con los instrumentos de evaluacion de desempefio de los

estudiantes y tutores durante las sesiones, planeadas y conducidas con la 10



casos de ABP elaborados por expertos para los temas de las dos primeras
unidades del programa de Biologia 1 del tercer semestre. Se recogieron los
comentarios tanto de los estudiantes como de los tutores, las desiciones de

modificaciones fueron por consenso con expertos y se elaboraron las versiones
finales.



V. RESULTADOS.
1. Elaboracion y validacion del instrumento de evaluacion del
desempeno de los tutores durante las sesiones de ABP.

1.1 Primera etapa. Disefio del instrumento de evaluaciéon del
desempeno de los tutores durante las sesiones de ABP.

A. Se precisaron las areas a evaluar que persigue el ABP, se definieron

los factores que sirvieron de marco de referencia para la elaboracion y

clasificacion de los reactivos del instrumento para evaluar el desemperio

de los tutores durante las sesiones de ABP:

l. La Interaccion con el grupo,
Il. Las Actividades para facilitar el razonamiento,
[ll.  El Aprendizaje independiente,
IV.  La Evaluacion del Aprendizaje,
B. y C. La que suscribe junto con el apoyo de los profesores de distintas

disciplinas (Fisicos, Matematicos, Biologos), de la Educacién Media
Superior (EMS) quienes participaron en un taller de ABP (UNAM),
construimos la primera propuesta del instrumento, con 43 items.

Dy E. Los 43 items propuestos fueron revisados por los expertos, algunos
eran repetitivos, por lo que se eliminaron 9 items, quedaron 34 items.

F. Se clarificé la conceptualizacion de las cuatro categorias; como sigue:

I. La Interaccion con el grupo: Capacidad del tutor para generar un
ambiente de comunicacion flexible y respetuosa durante las sesiones
y facilitar que los estudiantes compartan sus conocimientos.

Il. Las Actividades para facilitar el razonamiento: Capacidad
para orientar al estudiante a identificar, ampliar y jerarquizarla
informacion para comprender, y solucionar problemas

[ll. El Aprendizaje independiente: Capacidad para propiciar en el estudiante
el desarrollo de estrategias de aprendizaje.

IV. La Evaluacion del Aprendizaje: Capacidad para implementar
estrategias de evaluacion del proceso ensefianza aprendizaje.

De esta forma la primera version del instrumento para evaluacién el desempefio del tutor
quedé conformada por 4 categorias y 34 items no categorizados (mezcla aleatoria)
Versién CEDETUT - PROFESORES DE EMS- EXPERTOS (PRIMERA ETAPA) 34
items. (En los cuadros comparativos y en el instrumento se indica respectivamente: lo

eliminado= rojo subrayado, lo sustituido = verde cursivas, y lo anadido= azul negrita.



Version CEDETUT - PROFESORES DE EMS- EXPERTOS
(PRIMERA ETAPA) 34 items PG. 1/2
CEDETUT-EXPERTOS

DISTINGUIDO PROFESOR SE SOLICITA SU APRECIADA COLABORACION PARA
VALORAR EL PRESENTE INSTRUMENTO, A CONTINUACION ENCONTRARA
CUATRO DIMENSIONES Y UN CONJUNTO DE PREGUNTAS QUE EVALUEN EL
DESEMPENO DEL PROFESOR (TUTOR), DURANTE LAS SESIONES DE TUTORIA
DE ABP

LO QUE SE ESPERA DE USTED CON RESPECTO A CADA ITEM O REACTIVO, ES EN
DOS SENTIDOS:

a)

VALORACION RESPECTO A LA CLARIDAD DEL ITEM, LE SOLICITAMOS
ESCRIBA EN EL CUADRO DE LA IZQUIERDA DE CADA UNO, UN VALOR DE
ACUERDO A LA ESCALA : 1 MUY CLARO

1. MUY CLARO

2. CLARO

3. POCO CLARO

4. NO SE ENTIENDE )
VALORACION DE CADA {TEM, RESPECTO A LA DIMENSION A LA QUE

PERTENECE, POR LO QUE DESDE SU PUNTO DE VISTA, ESCRIBA EN EL
CUADRO DE SU DERECHA , LALETRA A LA CUAL PERTENECE DE
ACUERDO AL SIGUIENTE LISTADO:

IINTERACCION CON EL GRUPO. Capacidad del tutor para generar un
ambiente de comunicacion flexible y respetuosa durante las sesiones y
facilitar que los estudiantes compartan sus conocimientos.

ILACTIVIDADES PARA FACILITAR EL RAZONAMIENTO. Capacidad para

orientar al estudiante a identificar, ampliar y jerarquizar la informacion
para comprender, y solucionar problemas.
IIILAPRENDIZAJE INDEPENDIENTE. Capacidad del tutor para propiciar en
el estudiante el desarrollo de estrategias de aprendizaje.
IV.EVALUACION DEL APRENDIZAJE. Capacidad del tutor para implementar
estrategias de evaluacién del proceso ensefnanza — aprendizaje.

CLARIDAD DIMENSION
1. MUY CLARO I. INTERACCION CON EL
2. CLARO GRUPO
3. POCO CLARO Il. ACTIVIDADES PARA
4.  NO SE ENTIENDE FACILITAR EL
RAZONAMIENTO
Ill. APRENDIZAJE
INDEPENDIENTE
IV. EVALUACION DEL
APRENDIZAJE
No. No
claridad dimension

Entendi su lenguaje, durante las sesiones.

Motivo al grupo para continuar su aprendizaje.

Proporcioné informacion adicional cuando es necesario.

Realizé preguntas que promueven la reflexion.

Apoyo a los estudiantes con dificultades para aprender.

Sugirio bibliografia apropiada para la resolucion de los
problemas.

Guio al grupo para encontrar las pistas del caso.

Promovio la integracion de conclusiones de trabajo de grupo.

Se adapto a mis capacidades.

Guio adecuadamente a los estudiantes hacia la resolucion del

caso.

Estimulé el funcionamiento del grupo de manera eficiente.

Planeé con anticipacion las sesiones tutoriales.

Se mostré como un moderador en las discusiones del grupo.

Me estimul6 a llevar un registro de mi progreso.

Me motiva en las tareas encomendadas.




No.
claridad

Letra*
dimension

Me ayudo a delimitar los objetivos del caso.

Me escuch6 con atencion.

Facilité mi aprendizaje individual.

Me evalué constantemente.

Mostr6 apertura para aceptar ideas diferentes a las suyas.

Impuls6 a los estudiantes para organizar sus presentaciones.

Tomé en cuenta mis opiniones para aclarar y/o solucionar los casos.

Retroalimento mi desempeiio.

Favoreci6 actitudes criticas.

Establecié conexiones bien sustentadas en el andlisis de los casos.

Promovié en los estudiantes la bisqueda de solucién de problemas.

Presento la metodologia de ABP en las primeras sesiones.

Mostré interés en escuchar las ideas de los estudiantes.

Dirigié al grupo para identificar los problemas.

Me brindé atencién personal.

Plante6 preguntas que estimularon mi pensamiento.

Estimulé al grupo para la busqueda de informacion

Promovié que estudiara por mi cuenta.

Realizé preguntas que estimulan mi habilidad para analizar
el problema.

(lo sustituido = verde cursivas y lo anadido= azul negritas)

* nimero romano

Version CEDETUT
PROFESORES DE EMS -EXPERTOS
(PRIMERA ETAPA) 34 items.

PG 2/2



1.2. Segunda etapa. Validacion de contenido o de apariencia y
claridad del instrumento de evaluacion del desempefio de los tutores
durante las sesiones de ABP.

A. El equipo de expertos analizé la primera version de 34 items no categorizados
y los clasificaron en las siguientes categorias:

Numero
Categorias del CEDETUT profesores de EMS items
revisado por expertos ABP clasificados
en cada
categoria
I. La Interaccion con el grupo: Evalua la capacidad del tutor para 11

generar un ambiente de comunicacion flexible motivador,
critico y respetuoso durante las sesiones.

II. Las Actividades para facilitar el razonamiento: Evalua la 10
capacidad del tutor para propiciar en el estudiante el desarrollo
de un proceso sistematico para analizar, comprender, y
solucionar problemas.

Ill. El Aprendizaje independiente: Evalua la capacidad del tutor para 10
propiciar en el estudiante el desarrollo de estrategias de
aprendizaje.

IV. La Evaluacion del Aprendizaje: Evalta la capacidad del tutor 3+1

para implementar estrategias de evaluacion del proceso
ensefianza aprendizaje.

Total items 35

Tabla 12. Categorias del CEDETUT profesores EMS revisado por expertos.

B. En cuanto a la claridad y pertinencia, los expertos sugirieron algunas

modificaciones en cuanto a los conceptos explicativos de las categorias.

C. Se anadié un item: Evalué en congruencia con los objetivos del
curso en la categoria IV: La Evaluacion del Aprendizaje.

Se concentraron las observaciones realizadas por los expertos y se
conformé la segunda version del instrumento en la que se incluyeron los
reactivos separados por categorias.Version CEDETUT instrumento utilizado
por los estudiantes del CCH plantel Vallejo, para evaluar al tutor(SEGUNDA ETAPA) 35
items.

En las tablas comparativas y/o instrumentos se indica lo sustituido = verde-
cursivas, lo afadido= azul-negritas, y/o lo eliminado rojo-subrayado).




Version CEDETUT instrumento utilizado por los estudiantes del CCH plantel Vallejo,
para evaluar al tutor (SEGUNDA ETAPA) 35 items, PG. 1/2
CUESTIONARIO DE EVALUACION DEL DESEMPENO DEL TUTOR DURANTE
LAS SESIONESDE APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS
( CEDETUT)

Con la finalidad de mejorar las funciones y actividades que realizan los tutores en el
aprendizaje Basado en Problemas (ABP) solicitamos tu ayuda el presente cuestionario.
Toma en cuenta que cada reactivo debe tener una sola respuesta, ademas es muy
importante que respondas todos los reactivos.

Responde conforme a la siguiente escala, la cual indica con qué
frecuencia el tutor realizé lo que se enuncia en cada reactivo:

nunca siempre
1 2 3 4 5 6

FACTOR . INTERACCION CON EL GRUPO. Evalua la capacidad del tutor
para generar un ambiente de comunicacion flexible, motivador, critico y

respetuoso durante las sesiones.

El Tutor: Escala | comentario

1. Presenté la metodologia de Aprendizaje Basado en
Problemas (ABP) en la primera sesion.

Plane6 con anticipacion las sesiones tutorales.

3. Estimulé el funcionamiento del grupo de manera
eficiente.

4. Me escucho con atencion.

5, Mostr6 interés en escuchar las ideas de los estudiantes.

6. Favoreci6 actitudes criticas

7. Mostré6 apertura para aceptar ideas diferentes a las

suyas.

10.
11.

Se mostré como un moderador en las discusiones

del grupo

Tomé en cuenta mis opiniones para aclarar y/o solucionar los

casos
Entendi su lenguaje durante las sesiones.
Promovié la integracion de conclusiones de trabajo

del grupo.

FACTOR Il. ACTIVIDADES PARA FACILITAR EL RAZONAMIENTO.
Evalua la capacidad del tutor para propiciar en el estudiante el desarrollo de

un proceso sistematico para analizar, comprender y solucionar problemas.

12,
13.
14,
15,
16.

17.

18.

19.

El Tutor :

Estimulé al grupo para la busqueda de informacién.
Gui6 al grupo para encontrar las pistas del caso.
Dirigi6 al grupo para identificar los problemas del caso.
Me ayudé a delimitar los objetivos del caso

Gui6 adecuadamente a los estudiantes hacia la
solucion del caso.

Establecié conexiones bien sustentadas en el analisis
de los casos.

Realizé preguntas que estimularon mi habilidad para
analizar el problema.

Realizé preguntas que promovieron la reflexion.

Escala

comentario




20.

21.

Sugiri6 fuentes apropiadas para la solucion de
los problemas.

Promovié en los estudiantes la busqueda de solucién de

problemas.

FACTOR lil. APRENDIZAJE INDEPENDIENTE. Evalua la capacidad del tutor

para propiciar en el estudiante el desarrollo de estrategias de aprendizaje.

22.
23.
24,
25,
26.
27.

28.

29.

30.
31.

El Tutor:

Me motivé a realizar las tareas encomendadas.
Me brindé atencion personal

Facilito el aprendizaje individual.

Se adapt6 a mis capacidades.

Plante6 preguntas que estimularon mi pensamiento.
Impuls6 a los estudiantes para organizar sus
presentaciones.

Apoy6 a los estudiantes con dificultades para
aprender.

Proporcion6 informacion adicional cuando fue
necesario.

Promovié que estudiara por mi cuenta.

Motivé al grupo para continuar su aprendizaje

Escala

comentario

FACTOR IV. EVALUACION DEL APRENDIZAJE. Evalua la capacidad
del tutor para implementar estrategias de evaluacién del proceso

ensefanza-aprendizaje.

32.

33.
34.
35.

El Tutor:

Me estimulé a llevar un registro de mi propio
progreso.

Retroalimenté mi desempefio.

Me evallo constantemente.

Evalué en congruencia con los objetivos del

curso

Escala

comentario

(lo sustituido = verde cursivas y lo anadido= azul negritas)

Version CEDETUT instrumento utilizado por

los estudiantes del CCH plantel Vallejo,

para evaluar al tutor
(SEGUNDA ETAPA) 35 items.
PG 2/2




1.3. Tercera etapa. Prueba piloto del instrumento de evaluacion del

desempeno de los tutores.

A. Aplicacion del instrumento de evaluacion del desempeno de
tutores durante las sesiones de ABP, en un curso del Bachillerato.

Fueron 20 de los 25 estudiantes del grupo, quienes evaluaron las
capacidades que el tutor posee y que facilitaron su aprendizaje, durante
las sesiones tutoriales del ABP (con 10 CASO ABP. BIOLOGIA EMS),
con el instrumento de 35 items (version a CEDETUT, aplicado (CCH

Vallejo). Segunda etapa:

Categorias del CEDETUT instrumento utilizado por
los estudiantes del CCH plantel Vallejo, ~ Numero
| | SEGUNDA ETAPA ftems en cada
para evaluar al tutor ( ) categoria

I. La Interaccion con el grupo: Evalla la capacidad del tutor para 11
generar un ambiente de comunicacion flexible, motivador,
critico y respetuoso durante las sesiones.

Il. Las Actividades para facilitar el razonamiento: Evalla la 10
capacidad del tutor para propiciar en el estudiante el
desarrollo de un proceso sistematico, para analizar, comprender
y solucionar problemas.

[ll. El Aprendizaje independiente: Evalla la capacidad del tutor 10
para propiciar en el estudiante el desarrollo de estrategias
de aprendizaje.

IV. La Evaluacion del Aprendizaje: Evalla la capacidad del tutor 4
para implementar estrategias de evaluacién del proceso
ensefianza-aprendizaje.

Total items 35
Tabla 13. Categorias del CEDETUT aplicado en la prueba piloto.

B. Evaluacion del desempeiio del tutor.

Una vez que los estudiantes evaluaron el desempefio del tutor, con
opcién de respuesta de (1 nunca- 2, 3, 4,5, — 6 siempre): se calcularon los




porcentajes asignados en cada factor (categoria), la informacién fue
organizada en tablas y graficas.

En el factor I. Interaccion de grupo: los alumnos evaluaron en su mayoria
con la escala de 6=Siempre, que se consideraron como fortalezas, en
cuanto a los porcentajes menores (como debilidades): 55% consideraron
que el tutor siempre estimulé el funcionamiento del grupo eficientemente.
55% indicaron que siempre se mostr6 como un moderador, y 45%
entendieron su lenguaje durante las clases.

6 1
INTERACCION CON EL GRUPO M sempr 5 4 3 2 Nunc
e a
% % % % % %
Present6 la metodologia de ABP 1 95 5
Planeé con anticipacion las sesiones tutorales 2 90 5 5
Estimulé el funcionamiento del grupo de manera eficiente 3 55 g 5
Me escucho con atencion 4 60 g g)
Mostro interés en escuchar las ideas de los estudiantes 5 80 g
Favoreci6 actitudes criticas 6 65 g 5
Mostré apertura para aceptar ideas diferentes a las suyas 7 70 g 5
Se mostré como un moderador en las discusiones del grupo 8 55 g 5 5
Tomé en cuenta mis opiniones para aclarar y/o solucionar el 9 80 2
caso 0
Entendi su lenguaje durante las sesiones 10 45 g g)
Promovié la integracion de conclusiones de trabajo de grupo 11 75 g

Tabla 14. Evaluaciones del tutor en la categoria de la interaccién de grupo.




DESEMPENO DEL TUTOR DURANTE
SESIONES ABP : INTERACCION DE GRUPO
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Figura 5. Grafica desempeno del tutor en la categoria de interaccién de grupo.
En el factor Il. Actividades para facilitar el aprendizaje: 80% indicaron que
siempre dirigié al grupo para identificar los problemas del caso, 75%
indicaron que siempre promovié en los estudiantes la busqueda de
solucién de problemas, 75% que siempre estimulé al grupo para la
busqueda de informacidén, 75% que siempre sugirié fuentes apropiadas
para la solucién de problemas, 55% que siempre los ayudé a delimitar los
objetivos del caso y 55% que siempre realiz6 preguntas que estimularon
su habilidad para analizar los casos.

6

ACTIVIDADES PARA FACILITAR EL ITEM ; 5 4 3
RAZONAMIENTO e a—a
% % % % % %
Estimulé al grupo para la bisqueda de informacion 12 75 25
Gui6 al grupo para encontrar las pistas del caso 13 60 30 10
Dirigié al grupo para identificar los problemas del caso 14 80 20
Me ayudé a delimitar los objetivos del caso 15 55 40 5
Gui6 adecuadamente a :jo:l iztsl:)diantes hacia la solucién 16 60 35 5
Estableci6 conexiones bien sustentadas en el anélisis de 17 65 o5 5 5

los casos
Realiz6 preguntas que estimularon mi habilidad para

analizar el problema 18 55 40 5
Realiz6 preguntas que promovieron la reflexion 19 70 25 5
Sugiri6 fuentes apropiadas para la solucién de los 20 75 20 5
problemas
Promovi6 en los estudiantes la busqueda de solucién de
problemas 2 7% v 9

Tabla 15. Evaluaciones del tutor en la categoria actividades para facilitar el
razonamiento.



DESEMPENO DEL TUTOR DURANTE SESIONES ABP:
ACTIVIDADES PARA FACILITAR EL RAZONAMIENTO
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Figura 6. Grafica desempenio del tutor en la categoria de actividades para facilitar
el razonamiento
En el factor Ill. Aprendizaje independiente: 85% indicé que frecuentemente

proporcioné informacion adicional cuando fue necesario, 75% que
frecuentemente motivd al grupo para continuar su aprendizaje. 50% que
siempre los motivd a realizar las tareas encomendadas y 50% indicaron

que siempre promovié que estudiaran por su cuenta.

APRENDIZAJE INDEPENDIENTE ITEM Sier:pre 5 4 3 2 Nur11ca
% % % % % %
Me motivé a realizar las tareas encomendadas 22 50 40 10
Me brind6 atencioén personal 23 20 20 40 15 5
Facilito el aprendizaje individual 24 30 45 20 5
Se adapt6 a mis capacidades 25 50 30 10 10
Planteé preguntas que estimularon mi pensamiento 26 60 35 5
Impulsé a los estudiantes para organizar sus presentaciones 27 70 20 10
Apoy6 a los estudiantes con dificultades para aprender 28 55 25 15
Proporcioné informacién adicional cuando fue necesario 29 85 15
Promovié que estudiara por mi cuenta 30 50 40 5
Motivé al grupo para continuar su aprendizaje 31 75 20 5

Tabla 16. Evaluaciones del tutor en la categoria de aprendizaje independiente.
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Figura 7. Gréfica del desempeno del tutor en la categoria de aprendizaje

En el factor IV. Evaluaciéon del aprendizaje: 75% de los estudiantes
indicaron que

evalub en congruencia con

independiente.

los objetivos del

curso y 60%

que

siempre los evalu6 constantemente, 70% que siempre

frecuentemente los estimulé para llevar un registro de su propio trabajo.

En cuanto a si retroaliment6 su desempeno, 45% indicaron que siempre y

45% que frecuentemente.

EVALUACION DEL APRENDIZAJE ITEM _ 6 5 4 3 2 Nu:1 ca
Siempre
% % % % % %
Me estimulé a llevar un registro de mi propio progreso 32 5 60 20
Retroalimenté mi desempefno 33 45 45 5
Me evalué constantemente 34 75 15 5
Evalué en congruencia con los objetivos del curso 35 70 25 5

Tabla 17. Evaluaciones del tutor en la categoria de evaluacion del

aprendizaje.
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DESEMPENO DEL TUTOR DURANTE LAS SESIONES ABP:
EVALUACION DEL APRENDIZAJE
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progreso curso

Figura 8. Gréfica desempefio del tutor en la categoria de evaluacién del
aprendizaje.

C. Retroalimentacion de la evaluacion del desempeio del tutor.

Proceso versus contenido. Se analizaron las fortalezas y debilidades del
desempefio del tutor en el proceso y del contenido, identificadas con el
instrumento de evaluacion CEDTUT, se enumeraron las debilidades, asi
como estrategias de ensefianza, aprendizaje y evaluacion (en cada
categoria) para mejorar el desempefo del tutor durante las tutorias.

De proceso, fortalezas y debilidades en las capacidades del tutor, que
favorecen el desarrollo de las habilidades y actitudes del estudiante, en la
capacidad del tutor de INTERRACCION DE GRUPO (11 items), en el
desempeno del tutor, se identificaron fortalezas en 8 items y debilidades
en los siguientes 3 items:

e Estimul6 el funcionamiento del grupo de manera eficiente.

e Se mostré como un moderador en las discusiones del grupo.

¢ Entendi su lenguaje durante las sesiones.
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Se podran en practica estrategias de ensefianza, como: preguntas de
discurso, y la asignacion con rotacion de roles en los grupos cooperativos,
Diaz —Barriga, 2006.

En la capacidad del tutor de ACTIVIDADES PARA FACILITAR EL
RAZONAMIENTO (10 items), en el desemperio del tutor, se identificaron
fortalezas en 8 items y debilidades en los siguientes 2 items:

¢ Me ayudd a delimitar los objetivos del caso.

¢ Realizd preguntas que estimularon mi habilidad para analizar el problema.

Se pondran en practica estrategias de ensefnanza, como: preguntas
facilitadoras, Diaz —Barriga, 2006; preguntas para examinar razones o
evidencias. Martinez, 2006.

En la capacidad de tutor de APRENDIZAJE INDEPENDIENTE 10 items en
el desemperio del tutor, se identificaron fortalezas en 4 items y debilidades
en los siguientes 6 items:

¢ Me motivo a realizar las tareas encomendadas.

¢ Me brind6 atencion personal.

e Facilité el aprendizaje individual.

e Se adaptd a mis capacidades.

e Apoy6 a los estudiantes con dificultades para aprender

e Promovi6 que estudiara por mi cuenta

Se pondran en préactica estrategias de ensefianza, como: las preguntas de
estudio, Diaz —Barriga, 2006.

En la capacidad de tutor de EVALUACION DEL APRENDIZAJE 4 items en
el desemperio del tutor, se identificaron fortalezas en 2 items y debilidades
en los siguientes 2 items:

e Me estimul6 a llevar un registro de mi propio progreso.

¢ Retroalimentd mi desemperio.

Se modelaran y promovera el uso de estrategias de ensefanza y
evaluaciéon apropiadas como: mapas conceptuales, portafolio y rubricas,
coevaluacién y autoevaluacién, asi como la programacién de sesiones de

retroalimentacion de la evaluacién con los estudiantes.
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De contenido: Fortalezas y debilidades las capacidades del tutor, que
favorecen el desarrollo de las habilidades y actitudes para la adquisicion
integrada de conocimientos del estudiante.
En la capacidad de tutor de INTERACCION DEL GRUPO:
item 1. Presento la metodologia ABP. FORTALEZA
item 2. Planeo con anticipacion las sesiones tutoriales. FORTALEZA
item 9. Tomo en cuenta mis opiniones para aclarar y/o FORTALEZA
solucionar el caso.
item 10. Entendi su lenguaje durante las sesiones. DEBILIDAD
item 11. Promovi6 la integracién de conclusiones de trabajo de FORTALEZA
grupo.
En la capacidad del tutor de ACTIVIDADES PARA FACILITAR EL
RAZONAMIENTO:
item 14. Dirigi6 al grupo para identificar los problemas del FORTALEZA
caso.
item 15. Me ayudo a delimitar los objetivos del caso. DEBILIDAD
item 16. Gui6 adecuadamente a los estudiantes hacia la FORTALEZA
solucion del caso.
item 17. Establecié conexiones bien sustentadas en el FORTALEZA
analisis de los casos.
ftem 18. Realiz6 preguntas que estimularon mi habilidad para DEBILIDAD
analizar el problema.
ftem 19. Realiz6 preguntas que promovieron la reflexion. FORTALEZA
ftem 20 .Sugirié fuentes apropiadas para la solucién de FORTALEZA
problemas.
ftem 21. Promovié en los estudiantes la bisqueda de solucion FORTALEZA
de problemas.
En la capacidad del tutor de APRENDIZAJE INDEPENDIENTE
item 26. Planteo preguntas que estimularon mi pensamiento. FORTALEZA
item 28. Apoy6 a los estudiantes con dificultades para aprender.  DEBILIDAD
item 29. Proporciono informacién adicional cuando fue necesario. FORTALEZA
En la capacidad del tutor de EVALUACION DEL APRENDIZAJE
item 35. Evalué en congruencia con los objetivos del curso. FORTALEZA
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En este contexto, el papel del tutor fue de facilitador, para entender y
compartir dudas, aclar6 problemas e integré esfuerzos, empleo sus
conocimientos en Ciencias Biolégicas guiando a los estudiantes del
bachillerato (con un nivel cognitivo entre concreto y forma, Deval, 2001) a
través de los principios epistemoldgicos, ontolégicos y conceptuales (Pozo
y Gbémez Crespo, 2000) en cada area de las Ciencias Bioldgicas.
Ofreciendo ayuda adecuada a la actividad constructivista de los
estudiantes y promovié los aprendizajes significativos, en las Zonas de
Desarrollo Proximal (ZDP), en las que se involucraron tanto las destrezas
cognitivas en proceso de maduracion del estudiante, como el nivel de
desempeno del propio tutor. Guié a los estudiantes en el uso de las
estrategias de ensefianza- aprendizaje y de evaluacién, de acuerdo con lo
mencionado por Venturelli, 2003 el tutor: “Debe conocer en detalle el
programa educacional (sus métodos, evaluacidén, objetivos, recursos
educacionales, etc.) por el que transita el estudiante”,

“Deben adquirir principios bdasicos de razonamiento critico, basado en
conocimientos sélidos”, “Es un recurso humano para facilitar aprender a
aprender y a desarrollar las diversas estrategias educativas con las que se
debe armar al estudiante.” como la habilidad de hacer inferencias a partir
de preguntas y comentarios de los estudiantes del grupo durante las
sesiones tutorales, requiere por parte del tutor ademas de experiencia,
conocimiento del tema (Schmidt, 1993; Dolmans et al., 1994; Hay, 1995;
Rangachari y Crankshaw, 1995).

Venturelli, 2003 también senal que: “Si el profesor es un experto en el
tema discutido y no un tutor capacitado en ABP, el riesgo de que la tutoria
sea deficiente es muy alto, ya que tiende a tomar control del grupo, a
dirigirlo y no a ser un facilitador. Esto lleva a los estudiantes a un papel
pasivo y al docente a dictar clases en forma repetida nuevamente. Cuando
lo que se busca es permitir a los estudiantes aprender a reconocer los
buenos de los malos caminos, es decir que realmente adquieran la

experiencia educacional y las herramientas para aprender a lo largo de la
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vida, lo que requiere ser un tutor facilitador del aprendizaje centrado en el

estudiante y dirigido por el mismo (Albanese y Mitchell, 1993).

El tutor presento fortaleza de 72% de proceso y en 80% de contenido en la

capacidad de interaccién de grupo; y fortaleza 80% de proceso y 75% de

contenido en capacidad para facilitar el razonamiento.

TUTOR

proceso
fortalezas

proceso
debilidades

contenido
fortalezas

contenido
debilidades

CAPACIDAD
INTERACCION CON EL GRUPO

72%

27%

80%

20%

CAPACIDAD PARA
FACILITAR EL RAZONAMIENTO

80%

20%

75%

25%

CAPACIDAD
APRENDIZAJE INDEPENDIENTE

40%

60%

66%

33%

CAPACIDAD
EVALUACION DEL APRENDIZAJE

50%

50%

100%

Tabla 18. Evaluacion del desemperio del tutor de proceso y contenido.

En la capacidad de aprendizaje independiente presento 66% fortaleza de

contenido vs. 40% fortaleza de proceso y en la capacidad de evaluacién

del aprendizaje presento 100% fortaleza de contenido vs. 50% fortaleza

de proceso.
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Fig. 9 Fortalezas y debilidades de procesoy contenido del
desempeno del tutor.

Proceso versus resultado. La evaluacion final del desempefio del tutor
durante el proceso de ensefanza —aprendizaje ABP- EMS-Biologia fue
cuantitativamente buena y 91% del grupo lo evaluaron con escalas de
siempre y casi siempre.

Para mejorar el desempeno del tutor, e incrementando su eficiencia
instruccional se deberan modelar y enfatizar estrategias ensefianza y
evaluacion en capacidades de aprendizaje independiente y de evaluacion
del aprendizaje, asi como promover su participacion en talleres de
estrategias de aprendizaje, por ejemplo de disefio, manejo y evaluacién de
mapas conceptuales. Y establecer un proceso de formacion docente
continda para constituirse como un tutor capacitado ABP-EMS-Biologia.
La informacion obtenida con el CEDETUT en este estudio proporcioné al
tutor una adecuada retroalimentacién acerca de su desempefo, se
concentré en una hoja de retroalimentacién segun el formato de Dolmans,
etal., 1994.

HOJA DE RETROALIMENTACION PARA LOS TUTORES

Numero de unidad: I y Il Grupo: (CCH-VALLEJO)
Nombre del tutor: NVM Materia: biologia | (1-2006)
Ausencias: 0 Reemplazado: 0

Numero de estudiantes que contestaron el cuestionario: 20

Debera
L ITEM (% estudiantes) Simpre. | frecuen | oo | oo, | o | Nomen | prestar
5 4 3 2
A. INTERRACCION DE GRUPO
Present6 la metodologia de ABP 95% 5%
Planeé con anticipacion las sesiones | 90% 5% 5%
tutorales
Estimulé el funcionamiento del grupo de | 55% 40% 5%
manera eficiente
Me escuché con atencién 60% 30% 10%
Mostro6 interés en escuchar las ideas de 80 20
los estudiantes
Favoreci6 actitudes criticas 65% 30% 5%
Mostré6 apertura para aceptar ideas 70% 25% 5%
diferentes a las suyas
Se mostr6 como un moderador en las 55% 40% 10% 5%
discusiones del grupo
Tomé en cuenta mis opiniones para | 80% 20%
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aclarar y/o solucionar el caso

Entendi su lenguaje durante las sesiones 45% 45% 10%
Promovié la integracién de conclusiones | 75% 25%
de trabajo de grupo
B. ACTIVIDADES PARA FACILITAR
EL RAZONAMIENTO
Estimulé al grupo para la busqueda de | 75% 25%
informacién
Guio al grupo para encontrar las pistas | 60% 30% 10%
del caso
Dirigi6 al grupo para identificar los | 80% 20%
problemas del caso
Me ayudd a delimitar los objetivos del 55% 40% 5%
caso
Gui6 adecuadamente a los estudiantes | 60% 35% 5%
hacia la solucién del caso
Establecié conexiones bien sustentadas | 65% 25% 5% 5%
en el analisis de los casos
Realiz6 preguntas que estimularon mi | 55% 40% 5%
habilidad para analizar el problema
Realiz6 preguntas que promovieron la | 70% 25% 5%
reflexién
Sugiri6 fuentes apropiadas para la | 75% 20% 5%
solucién de los problemas
Promovié en los estudiantes la busqueda | 75% 20% 5%
de solucién de problemas
C. APRENDIZAJE INDEPENDIENTE
Me motivd a realizar las tareas | 50% 40% 10%
encomendadas
Me brind6 atencioén personal 20% 20% 40% 15% | 5% *
Facilité el aprendizaje individual 30% 45% 20% 5%
Se adapt6 a mis capacidades 50% 30% 10% 10%
Plante6 preguntas que estimularon mi 60% 35% 5%
pensamiento
Impulsé a los estudiantes para organizar 70% 20% 10%
sus presentaciones
Apoy6 a los estudiantes con dificultades | 55% 25% 15%
para aprender
Proporcion6 informacion adicional cuando | 85% 15%
fue necesario
Promovié que estudiara por mi cuenta 50% 40% 5%
Motivd al grupo para continuar su | 75% 20% 5%
aprendizaje
D. EVALUACION DEL APRENDIZAJE
Mé estimulé a llevar un registro de mi 5% 60% 20% 15%
propio progreso *
Retroalimenté mi desempeno 45% 45% 5%
Me evalué constantemente 75% 15% 5%
Evalué en congruencia con los objetivos | 70% 25% 5%
del curso
II. CALIFICACIONES PROMEDIO Siempre —casi
DEL TUTOR 62.3% 28.5% 8.9% 9% 5% sigl; l‘)‘re
CUALITATIVA Bueno
1. CALIFICACIONES EN ESTE
PROMEDIO DE TODOS LOS SCEUE\?ELﬁgL:\)L
TUTORES EN ESTE CURSO TUTOR
PRINCIPAL

CUALITATIVA
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IV. JUICIO GLOBAL Escala 1-10, 6 es Suficiente

V. PREGUNTAS DE FINAL
ABIERTO

¢ Cual comportamiento del tutor
consideras mas valioso?

¢;Qué le aconsejarias al tutor
para su siguiente tutoria?

Nota.- si un tutor recibe una calificacion insuficiente en un item particular. El item es marcado con
un asterisco (*).

Figura 10. Hoja de retroalimentacion para tutores.
Adaptada de Dolmans, Wolfhagen, Snellen-Balendeg, 1994.

El desempefio del tutor fue evaluado cualitativamente como bueno, y
cuantitativamente 91% del grupo evalu6 su desempeno en la escala de las
siempre y casi siempre (respectivamente 62.3% y 28.5%).

D. Comentarios de los estudiantes al instrumento de evaluacion
utilizado para evaluar al tutor durante las sesiones de ABP

Los comentarios de los estudiantes después de haber evaluado al tutor
con la versién CEDETUT instrumento utilizado por los estudiantes del CCH
plantel Vallejo, para evaluar al tutor (SEGUNDA ETAPA) se recogieron en

un cuestionario como el siguiente:

COMENTARIOS DE LOS ESTUDIANTES AL INSTRUMENTO DE
EVALUACION DEL DESEMPENO DEL TUTOR (CEDETUT) DURANTE
LAS SESIONES DE APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS

La elaboracion de un instrumento para evaluar a los tutores que utilizan el
Aprendizaje Basado en Problemas en el nivel medio superior como una
estrategia de enseflanza-aprendizaje es de gran apoyo, por lo que tus
comentarios o sugerencias serian de mucha ayuda para que este instrumento
sea optimizado, claro y preciso.

Lee las siguientes instrucciones y contesta lo que se indica:

INSTRUCCIONES: )
Una vez que hayas terminado de contestar el CUESTIONARIO DE EVALUCION
DEL DESEMPENO DEL TUTOR DE APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS
(CEDETUT):
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1. Te pedimos identifiques los reactivos que no entendiste o que no fueron

claros
2. Marcalos con un signo de interrogacién en la columna colocada al lado

derecho, a la escala que asignaste para cada uno.

3. Ahora explica por que no lo (s) entendiste o por que no fue(ron) claro(s)
anotando el o los numero(s) de reactivo(s) al cual te refieres:

NUmero
de
reactivo

4. ;Quitarias algun reactivo (indica el numero y por qué)?

Ndmero
de
reactivo

5. ¢Agregarias algun reactivo (indica el numero y por qué)?

Ndmero
de
reactivo

(Comentarios de los estudiantes para la version CEDETUT instrumento utilizado por los
estudiantes del CCH plantel Vallejo, para evaluar al tutor (SEGUNDA ETAPA).

En cuanto a la claridad de los items y considerando los porcentajes mas
altos de respuesta de los estudiantes a las preguntas formuladas
respecto a la version CEDETUT, instrumento utilizado por los estudiantes
del CCH plantel Vallejo, para evaluar al tutor. (SEGUNDA ETAPA)

indicaron en cada respuesta lo siguiente:
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¢Por que no lo (s) entendiste o por que no fue (ron) claro(s) el o los de
reactivo(s)? El 25 % de los estudiantes, no entendieron la palabra delimitar
en el item 15 y el 30% de los estudiantes, no entendieron a que se refiere
con conexiones bien sustentadas en el item 17, el 25% de los estudiantes,

no entendieron la palabra retroalimentar en el item 33.

¢, Quitarias algun reactivo (indica el numero y por qué)? 35% contestaron
que no quitarian ninguno, porque en su opinién las preguntas estan bien

fundamentadas para una evaluacién concreta.

¢Agregarias algun reactivo (indica el numero y por qué)? 35% no
agregaria nada porque en su opinion esta completo.

Comentarios de los estudiantes al CEDETUT

Numero | ¢Por que no lo (s) entendiste o por que no fue (ron) claro(s) el o %
de los de reactivo(s)?: del grupo
reactivo
4 - Bueno no quedo claro porque no me dice en que sentido 5%
7 - No sabia que significa “apertura” 10%
- No entendi muy bien la pregunta
8 - Moderador en que sentido, entre el grupo creo yo casi no
discutimos entre nosotros directamente 10%
- Un moderador de las discusiones del grupo
10 - No se a que se refiere con lenguaje
- No entendi algunas palabras al explicar aunque vya
adentrandose mas al tema por mi misma, poco a poco iba 10%

entendiendo ya que eran conceptos de biologia, y para mi es
algo complicado.

15 - No entendi la palabra “delimitar”

- No sabia el significado de la palabra “delimitar”

- No entendi si para llegar a una conclusién o solucién y a
veces ponia objetivos mas dificiles 25%

- Por lo de delimitar los objetivos

- No comprendia en la oracién la palabra delimitar

17 - Conexiones sustentadas porque no recuerdo haberlo
analizado ese tipo de conexiones a las cuales se refiere.
- No entendi la palabra conexiones bien sustentadas
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- No entiendo a que se refiere con conexiones bien sustentadas

- Porque no es a lo que se refiere con conexiones bien
sustentadas

- Lapregunta no es muy clara

- Luego no entendia cuales eran los mejores objetivos

30%

25

- Porque no solo se adapto a las mias, sino a las de todo
el grupo

5%

30

- El maestro siempre estuvo promoviendo y animando a todos
nosotros a aprender siempre motivaba al grupo tratando de
hacer la clase mas amena y entretenida. Pienso que fue una
forma mas practica aunque muy laboriosa. Pues la biologia es
muy dificil y necesita el aprendizaje de muchos conceptos

5%

33

- No se que es retroalimentar y lo entiendo como apoya a
conocimientos que no teniamos o que no estaban claros

- Porque no sabia que era retroalimento

- No sabia que es retroalimento

- Porque de principio no entendi la palabra retroalimentar

- No comprendia la palabra delimitar

25%

35

- No entendi eso de que evalué en congruencia a los objetivos

5%

- Todo fue muy claro para mi, me pareci6 muy buena la
estrategia utilizada por el profesor

- Todo es claro

- Todo es claro

15%

Comentarios de los estudiantes al CEDETUT

Numero
de
reactivo

¢ Quitarias algun reactivo (indica el numero y por qué)?

4

Porque el maestro solo daba notas en el pizarrén y quien queria las anotaba

5%

18

Porque ese era su objetivo

5%

22

Es cuestion de cada quien

5%

23

Si lo quitaria, porque realmente no habia suficiente tiempo para atender a
todos los alumnos uno por uno.

5%

33

Que es valida tanta evaluacion, pero que no decian los resultados, para asi
motivarnos al estudio especifico en un tema

5%

A excepcion de estas dos cuestiones ( 4, 33), la evaluacion es muy precisa
porque muestra todos los aspectos sobre la clase basadas en el ABP

5%

- No todas son buenas preguntas para evaluar a todos

- No quitaria ninguna pregunta porque todo es muy bueno para evaluar
- No todo esta muy bien no le agregaria ni le quitaria nada

- No esta bien

- Ninguna todas estan bien fundamentadas

- No ya que cada uno te sirve para dar una evaluacién concreta

- No yo pienso que todos estan bien expuestos

35%

Comentarios de los estudiantes al CEDETUT

Numero
de

¢ Agregarias algun reactivo (indica el numero y por qué)?

%
del grupo
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reactivo

No esta completa

23 ¢Brindo atencién en general, explicé conceptos y aclar6 dudas? (Porque 5%
englobaria a todos en general

25 ¢ Se adapto a las capacidades del grupo? Porque practicamente todas las 5%
actividades las trabajamos grupalmente

Un comentario nuestro acerca del tutor y como nos habiamos sentido 5%
emocionalmente

0 - No agregaria nada

- No esta bien

- No todo esta completo
- No todo me parece bien 35%
- No esta completa

- No creo que todo esta bien elaborado y no hace falta agregar nada
- No agregaria nada

E. Modificaciones y version final del instrumento de evaluacién del
desempeno del tutor durante las sesiones de ABP.

Modificaciones para elaborar la version final del instrumento: los
comentarios de los estudiantes, se presentaron a los expertos de ABP
quienes determinaron sustituir la redaccion de los siguientes items:

item 15. Me ayudé a delimitar los objetivos del caso
ftem 17. Establecié conexiones bien sustentadas en el analisis de los casos

Ambos items correspondientes al factor B. Actividades para facilitar el
razonamiento.

item 33. Retroalimentd mi desempefio. El item correspondiente al factor D.
Evaluacién del aprendizaje.

Como sigue:

item 15. Me ayudé a precisar los objetivos del caso.

item 17. Relacioné los conceptos al analizar los casos.

item 33. Me inform6 sobre mi desempefio para mejorar mi aprendizaje.

Por otra parte es interesante considera la propuesta por parte de 5% de
los estudiantes de agregar al CEDETUT, “.....un comentario nuestro

acerca del tutor y como nos habian sentido emocionalmente”.

Después de la validacién por expertos los items fueron 35 para el de
tutores en 4 factores:
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La Interaccion con el grupo: evalla la capacidad del tutor para generar
un ambiente de comunicacion flexible, motivador, critico y respetuoso

durante las sesiones: 11 items.

. Las Actividades para facilitar el razonamiento: evalla la capacidad del

tutor para propiciar en el estudiante el desarrollo de un proceso
sistematico, para analizar, comprender y solucionar problemas: 710
items.

El Aprendizaje independiente: evalla la capacidad del tutor para
propiciar en el estudiante el desarrollo de estrategias de aprendizaje:

10 items.

. La Evaluacion del Aprendizaje: evalla la capacidad del tutor para

implementar estrategias de evaluacion del proceso ensefanza-

aprendizaje: 4 items.

De tal manera quedo conformada la version final valida del instrumento
para evaluar al tutor. Versién CEDETUT. ABP- EMS Validez contenido y
Confiabilidad. (TERCERA ETAPA) 35 items.
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Version CEDETUT. ABP- EMS Validez contenido y Confiabilidad. 35items.pg1/2 8. Se mostré como un moderador en las discusiones
. . del grupo
CUESTIONARIO DE EVALUCION DEL DESEMPENO ) ) o
DEL TUTOR DURANTE LAS SESIONES 9. Tomé en cuenta mis opiniones para aclarar y/o
DE APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS solucionar los casos
( CEDETUT) i ) )

Con la finalidad de mejorar las funciones y actividades que realizan los tutores en el 10. Entendi su lenguaje durante las sesiones.
aprendizaje Basado en Problemas (ABP) solicitamos tu ayuda el presente cuestionario. 11. Promovié la integracion de conclusiones de trabajo
Toma en cuenta que cada reactivo debe tener una sola respuesta, ademas es muy del grupo.
importante que respondas todos los reactivos. FACTOR Il. ACTIVIDADES PARA FACILITAR EL RAZONAMIENTO.

Evalua la capacidad del tutor para propiciar en el estudiante el desarrollo de

Responde conforme a la siguiente escala, la cual indica con qué frecuencia el N proceso sistematico para analizar, comprender y solucionar problemas.

tutor realizo lo que se enuncia en cada reactivo: El Tutor - Escala
Nunca siempre 12. Estimul6 al grupo para la busqueda de informacion.
"2 ° i~ ® 13. Gui6 al grupo para encontrar las pistas del caso.
FACTOR I. INTERACCION CON EL GRUPO. Evalda la capacidad del tutor 14. Dirigio al grupo para identificar los problemas del
para generar un ambiente de comunicacién flexible, motivador, critico y caso.
respetuoso durante las sesiones.
El Tutor: Escala 15. Me ayudo a precisar los objetivos del caso
1. Present6 la metodologia de Aprendizaje Basado en 16. Gui6 adecuadamente a los estudiantes hacia la
Problemas (ABP) en la primera sesion. solucién del caso.
Planeé con anticipacién las sesiones tutorales. 17. Relaciona los conceptos al analizar los casos.
Estimulé el funcionamiento del grupo de manera 18. Realizé preguntas que estimularon mi habilidad para
eficiente. analizar el problema.
Me escuché con atencion. 19. Realizé preguntas que promovieron la reflexion.
Mostré interés en escuchar las ideas de los 20. Sugiri6 fuentes apropiadas para la solucion de
estudiantes. los problemas.
Favorecio actitudes criticas 21. Promovié en los estudiantes la busqueda de soluciéon
7. Mostré apertura para aceptar ideas diferentes a las de problemas.
suyas




2. Elaboracion y validacion del instrumento de evaluacion del
desempeno de los estudiantes durante las sesiones de ABP

2.1 Primera etapa. Disefio del instrumento de evaluacion del
desempeno los estudiantes durante las sesiones de ABP.

A. Se precisaron las areas a evaluar que persigue el ABP, se definieron
los factores que sirvieron de marco de referencia para la elaboracion y
clasificacion de los reactivos del instrumento para evaluar el desempeno

de los estudiantes durante las sesiones de ABP:

A. Habilidades de comunicacion.

B Habilidades de trabajo en equipo.

C. Habilidades de razonamiento.

D Habilidades de aprendizaje independiente.

B. y C. la tesista con el apoyo de los profesores de distintas disciplinas
(Fisicos, Matematicos, Bidlogos), de la Educacion Media Superior (EMS)
quienes participaron en un taller de ABP (UNAM), construyeron la primera
propuesta del instrumento, proponiendo 60 items.
D. y E. Se analizaron los items, sustituyendo palabras en 2 items, (lo
sustituido = verde cursivas) y anadieron palabras en otros 6 items (lo
anadido= azul negritas).
F. Se clarificé la conceptualizacion de las cuatro categorias:
A. HABILIDAD DE COMUNICACION. Se evalla, el desarrollo en el estudiante
de habilidades de organizacion de ideas, para su expresion oral y/o escrita.
B. TRABAJO EN EQUIPO. Se evalla, la capacidad del estudiante para ajustarse
al trabajo de grupo con flexibilidad y respeto.
C. HABILIDAD DE RAZONAMIENTO. Capacidad para elaborar y fundamentar
hipétesis, asi como aclarar conceptos y problemas.
D. APRENDIZAJE INDEPENDIENTE. Demostracion de iniciativa para estudiar
asi como motivacion y participaciéon en la discusién del caso.
La segunda version del instrumento de evaluacién de los estudiantes durante las
sesiones de ABP quedo conformada por 60 items y 4 categorias (Version
CEDEST-PROFESORES EMS- EXPERTOS ABP. (PRIMERA ETAPA).
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Version CEDEST- PROFESORES EMS -EXPERTOS ABP (PRIMERA ETAPA). 60
items. PG 1/2
CEDEST- EXPERTOS
DISTINGUIDO PROFESOR SE SOLICITA SU APRECIADA COLABORACION PARA
VALORAR EL PRESENTE INSTRUMENTO, A CONTINUACION ENCONTRARA CUATRO

DIMENSIONES Y UN CONJUNTO DE PREGUNTAS QUE EVALUARAN EL DESEMPENO
DEL ESTUDIANTE DURANTE LAS SESIONES DE TUTORIA DE ABP.

LO QUE SE ESPERA DE USTED, CON RESPECTO A CADA iTEM O REACTIVO, ES EN
DOS SENTIDOS:

a) VALORACION RESPECTO A LA CLARIDAD DEL iTEM, LE SOLICITAMOS ESCRIBA
EN EL CUADRO DE LA IZQUIERDA DE CADA UNO, UN VALOR DE ACUERDO A

LA ESCALA:
1. MUY CLARO
2. CLARO

3. POCO CLARO
4.  NO SE ENTIENDE
b) VALORACION DE CADA ITEM, RESPECTO A LA DIMENSION QUE PERTENECE,
POR LO QUE DESDE SU PUNTO DE VISTA, ESCRIBA EN EL CUADRO DE SU
DERECHA, LA LETRA A LA CUAL PERTENECE DE ACUERDO AL SIGUIENTE
LISTADO:

A. HABILIDAD DE COMUNICACION. Se evalia, el desarrolio en el
estudiante de habilidades de organizacién de ideas, para su
expresion oral y/o escrita.

B. TRABAJO EN EQUIPO. Se evalla, la capacidad del estudiante para
ajustarse al trabajo de grupo con flexibilidad y respeto.

C. HABILIDAD DE RAZONAMIENTO. Capacidad para elaborar y
fundamentar hipétesis, asi como aclarar conceptos y problemas.

D. APRENDIZAJE INDEPENDIENTE. Demostracién de iniciativa para
estudiar asi como motivacion y participacién en la discusién del caso.

CLARIDAD DIMENSION

1. MUY CLARO A. HABILIDADES DE

2. CLARO COMUNICACION
3. POCO CLARO B. TRABAJO EN EQUIPO

4. NOSE C. HABILIDADES DE

ENTIENDE RAZONAMIENTO

D. APRENDIZAJE
INDEPENDIENTE

No.

Letra

Se interesa por generar un ambiente agradable.

Identifica sus necesidades de aprendizaje.

Se autoevalla.

Acepta o rechaza con fundamentos las hipétesis.

Muestra interés por aprender mas.

Trata con respeto a sus companeros.

Mantiene una actitud abierta al didlogo.

Formula preguntas para abordar el problema.

Analiza la informacion para entender el problema.

Aporta argumentaciones sélidas y bien sustentadas.

Escucha con atencién a todos los miembros del grupo.

Formula las hipétesis a partir de los problemas.

Identifica conceptos y terminologia relacionados con el caso.

Interviene activamente en las discusiones.

Respeta el trabajo de los demas.

Demuestra habilidad para retroalimentar al grupo con
reflexiones, ideas y sugerencias.

Identifica las pistas del caso.

Expresa de manera organizada la nueva informacién.

Sus ensayos muestran trabajo de sintesis.

Ayuda a sus companeros a esclarecer sus ideas.
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No.

Letra

No.

Letra

Establece objetivos de aprendizaje para aclarar y/é resolver el
problema.

Sus intervenciones son pertinentes

Busca ayuda de expertos en el tema para la aclaracién y/6
resolucién del caso.

Participa en discusiones en forma propositiva.

Desarrolla un plan de actividades para lograr los objetivos de
aprendizaje del caso presentado.

Asiste a las sesiones con material investigado

Formula preguntas relacionadas con el caso.

Selecciona la informacién relevante del caso.

Sus participaciones estan respaldadas con informacién
consistente.

Guarda silencio cuando los comparieros o el tutor tienen
la palabra.

Presenta en forma organizada la informacién del caso.

Plantea problemas relacionados con el caso.

Cumple con las tareas acordadas en el grupo.

Asiste puntualmente a las sesiones de grupo.

Participa en las decisiones del grupo.

Analiza los elementos del caso.

Realiza preguntas que motivan el interés.

Expresa con claridad sus puntos de vista.

Sintetiza de manera escrita la informacién con un resumen,
tabla, cuadro sin6ptico, mapa mental 6 conceptual, etc.

Escucha las sugerencias con relacion a la aclaracion del
caso.

Expresa correctamente sus conclusiones de manera escrita.

Analiza de manera critica su informacién.

Respeta las opiniones de los deméas miembros del grupo.

Utiliza mas de un recurso para la blsqueda de
informacion ( biblioteca, revistas, Internet, bibliotecas
virtuales)

Elabora una sintesis de la informacién del caso.

Aporta ideas integrando informacion de diferentes areas.

Analiza de manera critica la informacién de sus compareros.

Muestra una actitud de colaboracién de trabajo de equipo.

Realiza observaciones que motivan la compresion del
caso.

Es responsable en la entrega de tareas.

Comunica ideas que ayudan a los compaferos a
comprender el caso.

Muestra una buena disposicion al trabajo en equipo.

Demuestra iniciativa en la basqueda de informacion.

Utiliza material adicional al sugerido.

Establece comunicacion con sus compaferos para
aclarar el caso.

Su investigacion contiene los elementos necesarios para la
aclaracion y/é solucion del caso.

Demuestra iniciativa en el estudio del caso.

Comparte sus conocimientos con el grupo.

Las ideas aportadas en la aclaracién y/o solucion del
caso incluyen nuevos conocimientos.

Promueve la participacion de sus compareros

Sus intervenciones son pertinentes.

Version CEDEST- PROFESORES EMS-EXPERTOS ABP
(PRIMERA ETAPA). 60 items. pg2/2
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2.2 Segunda etapa. Validacion de contenido o de apariencia del
instrumento de evaluacion del desempefo los estudiantes durante
las sesiones de ABP.
A. El equipo de expertos analiz6 60 items para clasificarlos en las
siguientes categorias:

Categorias CEDEST revisado por expertos ltems
En cada categoria
A. Habilidades de comunicacion 14
B. Habilidades de trabajo en equipo 14
C. Habilidades de razonamiento 18
D. Habilidades de aprendizaje independiente 14
Total items 60

Tabla 19. Categorias CEDEST revisado por expertos

B. Claridad y pertinencia de las categorias:

A.HABILIDAD DE COMUNICACION. Se evaliia, el desarrollo en el estudiante
de habilidades de organizacion de ideas, para su expresion oral y/o
escrita.

B.TRABAJO EN EQUIPO. Se evalla, la capacidad del estudiante para
ajustarse al trabajo de grupo con flexibilidad y respeto.

C.HABILIDAD DE RAZONAMIENTO. Capacidad para elaborar y fundamentar
hipétesis, asi como aclarar conceptos y problemas.

D.APRENDIZAJE INDEPENDIENTE. Demostracién de iniciativa para
estudiar asi como motivacion y participacion en la discusion del caso.

B. Reubicacion de items y revision de la claridad y pertinencia
En esta etapa no se realizé reubicacién de items. En cuanto a la
claridad y pertinencia se realizaron las siguientes modificaciones:

A. Habilidades de comunicacién: Se evalla el desarrollo en el estudiante de
habilidades de organizacién de ideas, expresion oral y/o escrita.

B. Habilidades de trabajo en equipo: Se evalla la capacidad del estudiante
para escuchar o participar en el trabajo del grupo con flexibilidad y
respeto.

C. Habilidades de razonamiento: Capacidad del estudiante para analizar,
sintetizar informacion, plantear problemas, elaborar y fundamentar
hipbtesis, asi como aclarar conceptos, y problemas.

D. Habilidades de razonamiento: Capacidad del estudiante para analizar,
sintetizar informacion, plantear problemas, elaborar y fundamentar

Se concentraron las observaciones realizadas por los expertos CEDEST

instrumento utilizado por los tutores para evaluar a los estudiantes del CCH plantel
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CEDEST instrumento utilizado por los tutores para evaluar a
los estudiantes del CCH plantel Vallejo. (SEGUNDA ETAPA)

INSTRUMENTO DE EVALUACION DEL DESEMPENO DE LOS ESTUDIANTES DURANTE
LAS SESIONES TUTORALES
DE APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS
( CEDEST)
Favor de completar esta forma de evaluacién al final de la sesién tutoral. Indique con qué

frecuencia el estudiante hace lo que se enuncia en cada categoria de acuerdo con la
siguiente escala:

nunca siempre
1 2 3 4 5 6

CATEGORIA A. HABILIDAD DE COMUNICACION. Se evalla, el desarrollo
en el estudiante de habilidades de organizacion de ideas, de expresion
oral y/ o escrita.

escala
1. Interviene activamente en las discusiones.
2.  Expresa con claridad sus puntos de vista.
3.  Expresa de manera organizada la nueva informacion.
4.  Comunica ideas que ayudan a los companeros a comprender

el caso.
Expresa correctamente sus conclusiones de manera escrita.

Sus intervenciones puntualizan el caso.

Mantiene una actitud abierta al didlogo.

Escucha con atencién a todos los miembros del grupo.

© ® N o O

Comparte sus conocimientos con el grupo.

10. Participa en discusiones en forma propositiva

11. Demuestra habilidad para retroalimentar al grupo con reflexiones,
ideas y sugerencias.
12. Elabora una sintesis de la informacién del caso.

13. Presenta en forma organizada la informacion del caso.
14. Sintetiza de manera escrita la informacién con un resumen,

Tabla, cuadro sinoptico, mapa mental 6 conceptual, etc.

CATEGORIA B. TRABAJO EN EQUIPO. Se evalla la capacidad del

estudiante para escuchar o participar al trabajo del grupo con flexibilidad

y respeto.

15. Asiste puntualmente a las sesiones del grupo.

16. Muestra una actitud de colaboracion en el trabajo de equipo.

17. Trata con respeto a sus compaferos.
18. Cumple con las tareas acordadas en el grupo.

19. Establece comunicacién con sus compaieros para aclarar

el caso
20. Respeta las opiniones de los demas miembros del grupo.

21. Guarda silencio cuando los comparieros 6 el tutor tienen
la palabra.
22. Se interesa por generar un ambiente agradable.

283. Participa en las decisiones del grupo.

24. Respeta el trabajo de los demas.

25. Muestra una buena disposicién al trabajo en equipo.
26. Promueve la participacion de sus compafieros.

27. Ayuda a sus companeros a esclarecer sus ideas.

28. Escucha las sugerencias con relacion a la aclaracion
del caso.

escala
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CATEGORIA C. HABILIDAD DE RAZONAMIENTO. Capacidad del

estudiante para analizar sintetizar informacion, plantear problemas, elaborar

y fundamentar hipétesis, asi como, aclarar conceptos, problemas.

29. Identifica las pistas del caso.

30. Identifica conceptos y terminologia relacionados con el caso.

31. Realiza observaciones que motivan la compresion del caso.

32. Analiza los elementos del caso.

33. Formula preguntas relacionadas con el caso.

34. Formula preguntas bien orientadas para abordar el problema.

35. Realiza preguntas que motivan el interés.

36. Plantea problemas relacionados con el caso.

37. Formula las hipétesis a partir de los problemas.

38. Una vez investigado el caso selecciona la informacion relevante
del caso.

39. Muestra trabajo de sintesis en sus ensayos.

40. Aporta argumentaciones sélidas y bien sustentadas

41. Acepta o rechaza con fundamentos las hipétesis.

42. Aporta ideas integrando informacion

43. Analiza de manera critica su informacion

44. Analiza la informacién de sus comparieros.

45. Analiza la informacién necesaria para entender el problema.

46. Establece objetivos de aprendizaje para aclarar y/o resolver el

problema.

CATEGORIA D. APRENDIZAJE INDEPENDIENTE. Demostracion
de iniciativa para estudiar asi como motivacion y participacién en la

discusion del caso.

escala

47. Sus participaciones estan respaldadas con informacion
consistente.

48. Identifica sus necesidades de aprendizaje.

49. Utiliza mas de un recurso para la busqueda de informacion
(biblioteca, revistas, Internet, bibliotecas virtuales.)

50. Esresponsable en la entrega de tareas.

51.  Utiliza material adicional al sugerido.

52. Busca ayuda de expertos en el tema para la aclaraciéon y/o
resolucién del caso.

53. Demuestra iniciativa en el estudio del caso.

54. Demuestra iniciativa en la busqueda de informacién.

55.  Muestra interés por aprender mas.

56. Desarrolla un plan de actividades para el logr6é de los objetivos
de aprendizaje del caso presentado.

57. Su investigacion contiene los elementos necesarios para la
aclaracion y/o solucién del caso.

58. Asiste a las sesiones con material investigado.

59. Las ideas aportadas en la aclaracion y/o resolucion del caso
incluyen nuevos conocimientos.

60. Se autoevalta.

Version a. CEDEST. aplicado (CCH) plantel Vallejo
SEGUNDA ETAPA. 60 items.

escala
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2.3 Tercera etapa. Prueba Piloto del instrumento de evaluacion del

desempeno de los estudiantes.

A. Aplicacion del instrumento de evaluacion del desempeno de los
estudiantes durante las sesiones de ABP en un curso del Bachillerato:
los tutores evaluaron el desempefo de los estudiantes durante las sesiones
tutoriales de ABP, con el CEDEST de 60 items, version categorizada (Version
a CEDEST aplicado CCH plantel Vallejo.):

Categorias CEDEST instrumento utilizado por los items
tutores para evaluar a los estudiantes del en cada
CCH plantel Vallejo. ( SEGUNDA ETAPA) Categon’a
A. Habilidades de comunicacion: Se evalla el desarrollo en el
estudiante de habilidades de organizacion de ideas, expresion oral y/o 14
escrita.
B. Habilidades de trabajo en equipo: Se evalla la capacidad del 14

estudiante para escuchar o participar en el trabajo del grupo con
flexibilidad y respeto.

C. Habilidades de razonamiento: Capacidad del estudiante para 18
analizar, sintetizar informacion, plantear problemas, elaborar y
fundamentar hipétesis, asi como aclarar conceptos, y problemas.

D. Habilidades de aprendizaje independiente: Demostracion de 14
iniciativa para estudiar, asi como motivacién y participacion en la
discusion del caso.

60
Total items

Tabla 20. Categorias CEDEST aplicado en la prueba piloto.

B. Evaluacion del desempeiio de los estudiantes.

Se evalué individualmente a los estudiantes al término de cada sesion de
ABP: de presentacion vy revision de cada uno de los 10 casos, con el
CEDEST, de 60 items, clasificados en cuatro categorias, evaluados con
una escala en un intervalo de: 1 nunca- 2-3-4-5 - 6 siempre.

Se evalud el desempeno de los estudiantes en todos los casos, en los tres
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primeros no todos los items se evaluaron para todos los estudiantes, se
buscaron evidencias de lo realizado por cada estudiantes, reorganizando
el material de trabajo del alumno ya existen, y disefiando otras hojas para
la revisibn de caso, esto apoyo la evaluacién de cada estudiante con el
CEDEST .

A partir del 4° caso fueron evaluados un mayor porcentaje de items en
cada categoria del instrumento respecto al desemperio de cada estudiante
durante las tutorias de ABP.

Para la evaluacion de este curso de ABP, se consideraron las
evaluaciones del desempefio de los estudiantes en los casos: Hombre al
agua (caso 4), Energia limpia (caso 6) y Los frijoles Magicos (caso 8).

Se organizé una base de datos con las evaluaciones de estos casos ((4, 6
y 8), con en el programa Microsoft Excel: se elaboraron graficas de
cada caso, en cada una de las cuatro habilidades y en cada uno de los
seis equipos, y la evaluacién comparativa de cada estudiante.

Se registraron las evaluaciones detallandolas por equipo e individual para
facilitar el analisis de su desempefio con referencia en sus comparneros

de equipo.

TABLA DE ORGANIZACION DE LA BASE DE DATOS
PARA EL REGISTRO DEL CEDEST

Evaluacion de Grupal Individual
los casos ABP : 4,6,8

HABILIDADES COMUNICACION EQUIPOS:1, 2,3,4,5,6, | ESTUDIANTES DE CADA EQUIPO
14 ITEMS

EQUIPOS:1, 2,3,4,5,6,

HABILIDADES RAZONAMIENTO
HABILIDADES APRENDIZAJE
INDEPENDIENTE

w
(=
=z
&
as HABILIDADES TRABAJO EQUIPO ESTUDIANTES DE CADA EQUIPO
o
z0 14 ITEMS
Or & EQUIPOS:1, 2,3,4,5,6,
Q2« HABILIDADES RAZONAMIENTO ESTUDIANTES DE CADA EQUIPO
S=w 18 ITEMS
350 EQUIPOS, 2,3.4.5.6,
Sba HABILIDADES APRENDIZAJE ESTUDIANTES DE CADA EQUIPO
wpie INDEPENPENDIENTE
8 _. 8 14 ITEMS
w
waF Q
5g53
=] ] PROMEDIO DE LOS TRES CASOS
no HABILIDADES COMUNICACION EQUIPOS:1, 2,3,4,5,6,
2 HABILIDADES T. EQUIPO ESTUDIANTES DE CADA EQUIPO
[72]
w
o

Tabla 21. Organizacion de la base de datos para el registro del CEDEST.
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Para el analisis de los datos se obtuvieron:

¢ |Los promedios de desempefo de los estudiantes en los tres casos (4, 6

y8:)

¢ y los porcentajes de desempefio de cada alumno en cada una de las

cuatro habilidades.

Considerando las categorias, niumero de items, el intervalo de la escala de

evaluaciéon vy el porcentaje, como se aprecia en la siguiente tabla:

CEDEST

INSTRUMENTO DE EVALUACION DEL
DESEMPENO DE LOS ESTUDIANTES
CATEGORIAS

NUMERO

LA ESCALA

iTEMS DE

EVALUACION

PORCENTAJE

Habilidades de comunicacion:
Se evalua el desarrollo en el estudiante de
habilidades de organizacion de ideas, expresion
oral y/o escrita.

14

1 =nunca
-2-3-4-5-

Habilidades de trabajo en equipo:

14

6=
siempre

100%

Se evalua la capacidad del estudiante para
escuchar o participar en el trabajo del grupo con
flexibilidad y respeto.

Habilidades de razonamiento:
Capacidad del estudiante para analizar, sintetizar
informacion, plantear problemas, elaborar y
fundamentar hipétesis, asi como aclarar conceptos,
y problemas

18

Habilidades de aprendizaje independiente:
Demostracion de iniciativa para estudiar, asi como
motivacion y participacion en la discusion del caso

14

100%

100%

100%

TOTAL

60

Tabla 22. Escala y porcentaje para evaluacion con el CEDEST en ABP.

Para obtener los porcentajes de desemperio en cada categoria se hicieron

los siguientes célculos

CATEGORIAS CEDEST
Habilidades Habilidades de trabajo en Habilidades de Habilidades de
comunicacion equipo razonamiento Aprendizaje
independiente
14 items X 14 items X 6 18 items X 6 14 items X 6
6 (siempre)= 84 (siempre)= 84 (siempre) = 108 (siempre) = 84
84 = 100% 84=100 % 108= 100% 84 = 100%
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El Porcentaje (%) del desempefio de cada alumno en cada categoria:

Habilidades comunicacion, trabajo en equipo, razonamiento y aprendizaje

independiente de promedios de los casos 4, 6,8, se presenta:

PORCENTAJE DEL DESEMPENO DE LOS ESTUDIANTES DEL GRUPO
DURANTE LAS SESIONES DE ABP POR CATEGORIAS DEL CEDEST.

Habilidades Habilidades Habilidades Habilidades
ESTUDIANTES Comunicacion Trabajo Equipo. Razonamiento Aprendizaje
POR EQUIPO 100 % 100 % 100 %. Independiente
(CLAVE) 100 %
% % % %
EQUIPO 1
JADA 58 89 59 48
GGK 88 98 70 59
MDI 62 80 61 51
SLA 59 88 66 48
vzi 67 90 61 54
EQUIPO 2
FLV 84 94 76 62
PRLM 75 93 61 56
MSS 72 91 64 57
VSN 96 94 66 57
EQUIPO 3
DLMG 63 88 58 50
PMY 86 92 67 62
PVJM 82 94 63 55
TFG 68 88 66 57
EQUIPO 4
AVTM 42 84 40 41
CAJ 88 93 67 54
RRWY 56 86 60 52
OMMA 60 88 58 49
EQUIPO 5
PMMG 69 920 65 60
NGNN 76 90 68 61
RVB 89 94 76 60
ROL 81 93 68 60
EQUIPO 6
CSAA 51 81 43 44
HFSO 87 93 63 50
sSmy 59 86 60 52
RTMA 66 86 55 51
% promedio 70 90 60 50

Tabla 23

. Porcentaje del desemperio de los estudiantes (equipo) grupo 328
durante las sesiones de ABP por categorias del CEDEST
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Los porcentajes mas altos se registraron en las habilidades para trabajo
en equipo, consecutivamente hay algunos porcentajes altos en habilidades
de comunicacién, y se encuentran porcentajes bajos en las habilidades de
razonamiento y de aprendizaje independiente, como podemos apreciar en
la tabla de porcentaje promedio del desempefio de los estudiantes durante
la tutoria de ABP.

EVALUACION DEL DESEMPENO
DE LOS ESTUDIANTES DURANTE LAS SESIONES DE ABP ( PROMEDIO POR CATEGORIAS)

@ Habilidades
comunicacion

@ Habilidades
Trabajo Equipo.

0 Habilidades
Razonamiento

B Habilidades
Aprendizaje
Independiente

PORCENTAJE % PROMEDIO POR CATEGORIA

ESTUDIANTES POR EQUIPOS

Figura 11. Gréafica de promedio por categoria del desempeno de los estudiantes
durante las sesiones de ABP.

El desempefio promedio del grupo en porcentaje en cada categoria fue:

Habilidades de comunicacion (100%)

36% del grupo (9 /25 estudiantes) Presenté un desempefio entre 96 -81%

12% del grupo  (3/25 estudiantes) Presentd un desempefio entre 76-72%

28% del grupo  (7/25 estudiantes) Presenté un desempenio entre 69-60%

(
(
(
(

24% del grupo  (6/25 estudiantes) Presenté un desempefio entre 59- 42%
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Habilidades comunicacion

100
90

70 +— = HHH HI HH
60

@ Habilidades
comunicacién
%

% promedio
I
]
I
]
I
I
I
I
I
I
]

50 +
40 +

pefio

30
20 A

Desem|

10 +

EQUIPO 1 EQUIPO 2 EQUIPO3 EQUIPO4 EQUIPOS5 EQUIPO
6

e s e

JADA

Figura 12. Gréafica del desemperio de los estudiantes en la categoria
habilidades de comunicacion.

Habilidades trabajo en equipo (100 %)

56% del grupo (14/25 estudiantes) Presentd un desempefio entre 96- 90 %
44% del grupo (11/25 estudiantes) Presentd un desemperio entre 90-89 %
Habilidades T. Equipo
100 =
90 = —— HHH] — 1 = MH] —
o 80 HH T H HHH HHH HHH HHH T HHFH
g 70 HHHH H i HEE HEE i K
S g0 HHHHH L LI LI LI L O Habilidades T.
:- Equipo %
:g 50 HHHH H HHH HHH HHH HHH HHHF
2 40 HHHHH HHH HHH HHH HHH HHHF
E
§ 30 HHHHH HHH HHH HHH HHH HHHF
20 HHHHH HHH HHH HHH HHH HHHF
10 HHHHH HHH HHH HHH HHH HHHF
0
<x55ﬁ swnz o>=0 22 S G0Z0 4 §O><
DOE > —J0N 0 SoOWw s Z=>0 nzs
2854 Fge? zEFF £02F cgeR  giag
EQUIPO 1 EQUIPO 2 EQUIPO3  EQUIPO4  EQUIPO5 EQUIPO
6

Figura 13. Grafica del desemperfio de los estudiantes en la categoria habilidades

de trabajo de equipo.
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Habilidades de razonamiento (100 %)

12% del grupo (3 /25 estudiantes) Presenté un desempefio entre 76-70 %
68% del grupo  (17/25 estudiantes) Presenté un desempefio entre 68-59 %

20% del grupo (5 /25 estudiantes) Presenté un desempefio entre 58- 40%

Habilidades Razonamiento
80
70 = = —{ | —
2 g0 Ll - | ML n O Habiidades
® T M M _ Razonamiento
550,,,,,, L L L) L] L %
[
32 40
o
L=
2 30 HHHHH H H [ H H i H H Hh
£
§2O—77777 H H H H H H H HH H H HH
(=]
10 HH HHH H H H H H H H HH H H HH
0
<Xa<N >snz C>=0 = =S O zZzao, LO0x«
Q== rTo0w S=38k H% S s z>0 <ps3
<0 T=> 3Zaz- ZE S s oFe  gusg
EQUIPO 1 EQUIPO 2 EQUIPO 3 EQUIPO 4 EQUIPO5 EQUIPO
6

Figura 14. Gréfica del desemperio de los estudiantes en la categoria habilidades
de razonamiento.

Habilidades de aprendizaje independiente (100 %)

28% del grupo (7 /25 estudiantes) Presenté un desempefio entre 62- 59 %
52% del grupo  (13/25 estudiantes) Presenté un desempefio entre 57-50 %

20% del grupo (5 /25 estudiantes) Presenté un desempefio entre 49- 41 %
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Habilidades Aprendizaje Independiente

B Habilidades
Aprendizaje
Independiente
%

n w
o o
I I

Desempeiio % Promedio

EQUIPO 1 EQUIPO 2 EQUIPO 3 EQUIPO 4 EQUIPO 5

Figura 15. Gréafica del desempeno de los estudiantes en la categoria habilidades
de aprendizaje independiente.

C. Retroalimentacion de la evaluacion del desempeio de los
estudiantes:

Proceso versus contenido. Se analizaron las fortalezas y debilidades del
desempeno de los estudiantes, de proceso y de contenido, identificadas
con el instrumento de evaluacion CEDEST, se enumeraron las debilidades
asi como estrategias de ensehanza, aprendizaje y evaluacién (en cada

categoria) para mejor el desempeno de los estudiantes durante la tutoria.

En el proceso. Fortalezas y debilidades en las habilidades y actitudes del
estudiante que favorecen su desarrollo integral:

En las habilidades de trabajo equipo del estudiante: el 100% del grupo con
desempenfos en un rango de desempeno 96-89%, el desempefio promedio
fue de 90% se identifico como fortaleza en los estudiantes, para continuar
fortaleciendo esta habilidad se implementara la rotacién de roles en los
grupos cooperativos, Diaz —Barriga, 2006.

150



En las habilidades de comunicacion: el 76% del grupo con desempefos en
un rango de 88-59%, el desempefno promedio fue de 70%, se puede
identificar como fortaleza en los estudiantes, no obstante para mejorar los
desempenos bajos, el tutor debera guiar y modelar estrategias de
aprendizaje, durante el dialogo (discusién o debate) haciendo preguntas
clave, ayudando a verbalizar sus pensamiento y usando estrategias en
“voz alta”, también pueden usarse “hojas para pensar “ (Castelld, 1995,
en Diaz- Barriga y Hernandez, 2002).

En las habilidades de razonamiento del estudiante: el 80% del grupo con
desempefos en un rango de 76-59%, el desempefno promedio fue 60%,
se identifica como debilidad en los estudiantes, el tutor debera guia y
modelar estrategias aprendizaje, como: formular preguntas, analogias,
hipétesis, pensamiento inductivo, deductivo, promover la elaboracién de
mapas conceptuales para adquisicion y construccién de significados en las
tematicas de Biologia, en todo el proceso, pero con mayor pericia en la
discusion y contrastacion de los puntos de vista considerando el nivel
cognitivo entre concreto y formal de los estudiantes, todavia restringido a
la manipulacién de los objetos, o sobre situaciones concretas que conocen
de antemano, para apoyarlos se sugiere usar videos, elaboracién de
modelos o de practicas de laboratorio relacionadas con la tematica de
Biologia, como se hizo en esta experiencia de ABP-EMS.

En las habilidades de aprendizaje independiente del estudiante: el 80%
del grupo con desempefios en un rango de 62-50%, el desempefio
promedio fue de 50%, se identifico como debilidad, el tutor debera guia y
modelar estrategias aprendizaje y evaluacion, como: mapas conceptuales,
mapas mentales, rdbricas, portafolio de ensayos (con resimenes, tablas
cuadros sindpticos, etc. y la estrategia SQA desarrollada por Donna Ogle
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(en Gonzélez y Flores, 2003) para ayudar a los estudiantes a construir
significado e identificar lo que saben acerca de un tema (S) y lo que
quieren conocer de un tema (Q), y después de haber leido, escuchado y
observado, los identifiquen lo que han aprendido (A).

De contenido: fortalezas y debilidades en las habilidades y actitudes del
estudiante, que favorecen la adquisicién integrada de conocimientos:

En las habilidades de COMUNICACION del estudiante (el grupo):

item 2. Expresa con claridad sus puntos de vista. DEBILIDAD
(Presentacion —ensayo —revisién caso)

item 3. Expresa de manera organizada la nueva informacién. DEBILIDAD
(Ensayo y revision casos),

item 4. Comunica ideas que ayudan a los alumnos a comprender ~ DEBILIDAD
el caso (presentacion —revision caso),

item 5. Expresa correctamente sus conclusiones de manera FORTALEZA
escrita ensayo (revision caso).

item.9. Comparte sus conocimientos con el grupo DEBILIDAD
(Revision caso).

item 12. Elabora una sintesis de la informacién del caso DEBILIDAD
(Ensayo y revisién caso).

item 13. Presenta en forma organizad la informacién

del caso. (Presentacion —ensayo —revisién caso). FORTALEZA
item 14. Sintetiza de manera escrita la informacién con un

resumen, tabla, cuadro sindptico, mapas mental o conceptual, etc.

(Ensayo y revisién caso). DEBILIDAD

En las habilidades de TRABAJO EN EQUIPO del estudiante (el grupo):
item 16 Muestra una actitud de colaboracién en el trabajé FORTALEZA
en equipo. (Revisién del caso),

item 18 Cumple con las tareas acordadas por el grupo. (Ensayo — FORTALEZA

revisién caso),
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item 19.Establece comunicaciéon con su compareros

para aclarar el caso. (Revision caso) ,

item 28. Escucha las sugerencias con relacién a la aclaracion del
caso. (Ensayo y revision caso).

FORTALEZA

FORTALEZA

En las habilidades de RAZONAMIENTO del estudiante (el grupo):

item 29. Identifica las pistas del caso. (Presentacién caso).

item 30 Identifica conceptos y terminologia relacionada con

el caso. (Presentacion —ensayo —revision caso).

item 32. Analiza los elementos del caso.(Presentaciéon —ensayo
—revision caso).

item 33. Formula preguntas relacionadas al caso. (Presentacion —
ensayo —revision caso).

item.34 Formula preguntas bien orientadas para abordar el
problema (Presentacién —ensayo —revisidn caso).

item 36. Plantea problemas relacionados con el caso.
(Presentacion —ensayo —revisién caso),

item 37. Formula las hipétesis a partir de los problemas.
(Presentacion —ensayo —revisién caso),

item 38.Una vez investigado el caso selecciona la informacién
relevante.(ensayo y revision caso),

item 39. Muestra trabajo de sintesis en sus ensayos. (Ensayo y
revision caso) Item 40. Aporta argumentaciones sélidas y bien
sustentadas. (Ensayo y revisién caso),

item 41. Acepta o rechaza con fundamentos la hipétesis.
(presentacion-ensayo y revisién caso),

item 42 Aporta ideas integrando informacién de diferentes areas.
(Ensayo y revision caso),

item 43. Analiza de manera critica su informacién. (Ensayo y
revision caso).

item 44. Analiza la informacién de sus compaferos. (Revisién del

caso),

FORTALEZA

FORTALEZA

FORTALEZA

DEBILIDAD

DEBILIDAD

DEBILIDAD

DEBILIDAD

DEBILIDAD

DEBILIDAD

DEBILIDAD

DEBILIDAD

DEBILIDAD

DEBILIDAD
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item 45. Analiza la informacién para entender el problema. DEBILIDAD

(presentacion-ensayo y revision caso),

item 46. Establece objetivos de aprendizaje y/o resolver el DEBILIDAD

problema. (Presentacién - ensayo y revisién caso).

En las habilidades de APRENDIZAJE INDEPENDIENTE del estudiante

(el grupo):

item 48. Identifica sus necesidades de aprendizaje.
(Presentacion- ensayo y revisién caso),

item 49. Utiliza mas de un recurso para la busqueda de
informacion  (biblioteca, Internet, expertos entre otras)
(Ensayo),

item 50. Es responsable en la entrega de tareas.
(Presentacién- ensayo y revisién caso),

item 51. Utiliza material adicional al sugerido. (Ensayo y
revisién caso),

item 52. Busca ayuda de expertos para aclara o solucionar el
caso. (Ensayo y revision caso),

item 53.Demuestra iniciativa en el estudio del caso . (Ensayo y
revisién caso),

item 54. Demuestra iniciativa en la bisqueda de informacién.
(Ensayo y revisién caso),

item 55. Demuestra interés por aprender, mas. (Ensayo y
revisién caso),

item 56. Desarrolla un plan de actividades para el logro de los
objetivos de aprendizaje del caso (presentacién .ensayo y
revisién caso),

item 57. Su investigacién contiene los elementos necesarios
para la aclaracién y/o solucion del caso (ensayo),

item 59. Las ideas aportadas en la aclaracién y/o solucién del caso
incluyen nuevos conocimientos (presentacién-ensayo-revision del

caso).

FORTALEZA

DEBILIDAD

FORTALEZA

DEBILIDAD

DEBILIDAD

DEBILIDAD

DEBILIDAD

DEBILIDAD

DEBILIDAD

FORTALEZA

DEBILIDAD
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Proceso versus contenido. El grupo (estudiantes) presentaron 90%
fortaleza de proceso y 100% fortaleza de contenido en habilidades en
trabajo de equipo; y 70% de fortaleza de proceso vs. 75% debilidad de
contenido en habilidades de comunicacion.

Proceso Proceso Contenido Contenido
ESTUDIANTES ( GRUPO) fortalezas debilidades fortalezas debilidades
Habilidades Comunicacion 70 30 25 75
Habilidades Trabajo equipo 90 10 100
Habilidades Razonamiento 40 60 20 80
Habilidades Aprendizaje 50 50 20 80
independiente

Tabla 24. Evaluacion del desemperio del grupo de proceso y contenido.

Presentaron en habilidades de razonamiento 60% debilidad de proceso y
80% debilidad de contenido y habilidades de aprendizaje independiente
como 50% debilidad de proceso y 80% debilidad de contenido.

HABILIDADES DEL GRUPO ( ESTUDIANTES)
FORTALEZAS Y DEBILIDADES -PROCESO Y CONTENIDO

100 /-.
90
80 \ / —e— habilidades
comunicacion
2 o ’\\ / /
2 60 —=— habildiades trabajo
Z 50 \ / equipo
(8]
€ 40 AN - habilidades
2 30 \\ / y razonamiento
20 1 habilidades
10 aprendizaje indep.
0
proceso proceso contendio contenido

fortalezas debilidades fortalezas debilidades
PROCESO Y CONTENIDO

Fig. 16 Fortalezas y debilidades de proceso y contenido del desemperfio

de los estudiantes (grupo).
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La evaluacion se realiz6 observando y escuchando el desempefio de los
estudiantes durante las tutorias, otra evidencia de lo realizado por los
estudiantes fueron los ensayos que muestran su proceso ensehnanza-
aprendizaje, estos fueron evaluados en relacion a los criterios de
evaluacion descritos en el CEDEST con una escala (de siempre =6,

frecuentemente, casi siempre, casi nunca, rara vez a nunca = 1).

Para proporcionar evidencias de lo que aprende en este proceso, como lo
menciona Hay, 1995, se encontr6 que ademas del ensayo elaborado en la
investigacion, los estudiantes elaboran otros documentos en la
presentacion y en la revision caso, que sirvieron de evidencias que
apoyaron la evaluacion su desempeno durante las tutorias de ABP con el
CEDEST: la hoja presentacion mostré “como” enfrentan al desafié del
problema, primero el estudiante lo hizo activando sus conocimientos
previos, (identifico las pistas, hechos y datos orientadores, analizo los
problemas y propuso explicaciones, identifico sus necesidades de
aprendizaje. Una vez activados los conocimientos previos (lo que saben),
en grupo y por turnos analizaron la informacion relevante, formularon
preguntas para definir el problema y elaboraron hipétesis para solucionar
el caso e identificaron los objetivos de aprendizaje. El ensayo de
investigaciéon sobre lo que necesitan aprender (objetivos aprendizaje),
elaborado en el periodo individual de estudio independiente, mostrd “como
sintetizaron los conocimientos nuevos y previos para comprenderlos y
aplicarlos al problema, (como analizan, relacionan y sintetizan los
conocimientos para la comprensién y /o solucién de los problemas asi
como la fuentes consultadas). La hoja de revision del caso utilizada para
el trabajo en grupos cooperativos mostré “como aclarar y/ o solucionar el
problema”. Primero en la modalidad de rompecabezas contrastaron sus

conocimientos en relacion a los objetivos aprendizaje, y luego en grupo
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aplicaron e

integraron los conocimientos (lo que aprendieron) para

explicar y solucionar el caso. Un ejemplo de este analisis en uno de los
casos de ABP —EMS, Biologia:

Caso quinto

Comida rapida vs. Frijoles y tortillas.

Material del alumno.

En el nimero 261 de la revista Dia Siete aparece un articulo sobre la sopa Marucha (del japonés:
maru= redondito y chan= nifio), en el cual se menciona el cambio de dieta clasica de los mexicanos
por una pasta japonesa, debido a la rapida preparacion. Sélo necesitas agua caliente para “comerte
una sopita”. En las zonas marginadas forman parte de la dieta basica. Hasta el gobierno federal la
incluye en la Canasta Basica Contigo 2005. Nadie parece tener en cuenta los riesgos a la salud de
los mexicanos que conlleva la obesidad inducida por consumir productos como este. Por otra parte
ha bajado considerablemente el consumo de tortillas y de frijol.

Material del alumno
Identificacion de
pistas:
hechos
el cambio de dieta
clasica de los
mexicanos por una
pasta japonesa, debido
a la rapida preparacion
identificacion
problemas:
¢ Cual es el contenido
de la sopa Maruchan?
e ;Qué riesgos y

consecuencias trae el

consumo de sopa

Maruchan?

e ;Cual es la dieta
basica de los
mexicanos?

e ;Por qué los
mexicanos cambian la
dieta basica por la
comida rapida?

Hipotesis/

explicaciones:

“Comen productos de

preparacion rapida por

flojera de preparar
otra cosa”

Areas de aprendizaje

4

e La nutricién

e La obesidad

e dieta equilibrada

e alimentos que
engordan

Ensayo
Investigacion de
areas de aprendizaje:
¢ NUTRICION
e TIPO DE

NUTRIENTES
carbohidratos ,
proteinas, grasas,
minerales, vitaminas,
agua
e METABOLISMO
anabolismo-
catabolismo
e OBESIDAD
e DIETA

EQUILIBRADA.

(Realizo tablas de
Tipo de nutrientes.)

(Aporto elementos para
aclarar /o solucionar el
caso como :)

“Peso corporal es
mantenido por
conjunto de hormonas,
neurotransmisores,
enzimas, y moléculas
biolégicas moduladas
por genes, como el gen
de la Leptina y su
receptor”

Bibliografia

Biggs, Biologia.
Caperias M. Enrique.
Para Saber Mas.
Rojano Rodriguez,

et al. Biologia.

Revision del caso

(Gpos.

cooperativos —

modalidad

rompecabezas y

en grupo) revision

de

areas de

aprendizaje

o Nutricion

e Tipos de
alimentos,

¢ Necesidad
nutricionales

e Dieta
balanceada

e Metabolismo
catabolismo-
anabolismo

“La sopa marucha
y la comida rapida
ocasiona
desnutricion
puesto que no
aporta los
nutrientes
necesario, también
contiene mas
grasas y
carbohidratos lo
provocar obesidad
en

el organismo”

Material del tutor
Pistas y hechos
El consumo de
productos como estos
tiene riesgos para la
salud
Ha bajado el consumo
de tortillas y frijoles
Problema
¢ Son mejores los
frijoles y las tortillas que
la sopa Maruchan?
Hipotesis/
explicaciones
“Las personas que
consumen
frecuentemente comida
rapida, tienden a
engordar
y no se nutren
adecuadamente.
El frijol y las tortillas
ademas de
carbohidratos tienen
fibras que impiden que
se absorba la grasa.”
Areas/objetivo de
aprendizaje
¢Qué temas debo
estudiar?
e Nutricion
e Tipos de alimentos,
energéticos,
formadores de
materiales, minerales,
fibra.
¢ Necesidad
nutricionales
¢ Metabolismo
e Dieta
¢ Dieta balanceada
Fuentes de informacion
Audersik, Biggs, Cambell
Curtis.
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Proceso versus resultado. El desemperio del grupo, de los equipos y
de los estudiantes durante las tutorias ABP —EMS —Biologia, se evalu6
cuantitativo calculando el porcentaje (%) promedio de desemperfio total de
las cuatro categorias (habilidades) y cualitativo tomado en cuenta la
escala utilizada en Dolmans et al., 1994: muy buen desempenfo = arriba de
76 e incluyendo 100; buen desempefio = arriba de 51 e incluyendo 75,
suficiente= arriba del 11 e incluyendo 50; Las evaluaciones de los
estudiantes se muestran en la siguiente tabla y su correspondiente grafica:

GRUPO DESEMPENO DESEMPENO
CUANTITATIVO CUALITATIVO
muy buen desempefio = arriba de
PORCENTAJE (%) PROMEDIO 76 e incluyendo 100.
TOTAL EN LAS 4 CATEGORIAS buen desempefio=arriba de
51- e incluyendo 75.
EQUIPO 1
JADA 63 Buen desempefio
GGK 78 Muy buen desempefio
MDI 60 Buen desempefio
SLA 66 Buen desempefio
VZI 68 Buen desempefio
EQUIPO 2
FLV 79 Muy buen desempefio
PRLM 50 Buen desempefio
MSS 71 Buen desempefio
VSN 82 Muy buen desempeiio
EQUIPO 3
DLMG 66 Buen desempefio
PMY 77 Muy buen desempefio
PVJM 74 Buen desempefio
TFG 69 Buen desempefio
EQUIPO 4
AVTM 51 Buen desempefio
CAJ 76 Muy buen desempefio
RRWY 64 Buen desempefio
OMMA 64 Buen desempefio

158



EQUIPO 5
PMMG 70 Buen desempefio
NGNN 74 Buen desempefio
RVB 80 Muy buen desempeiio
ROL 75 Buen desempefio
EQUIPO 6
CSA 55 Buen desempefio
HFSO 74 Buen desempefio
SMY 65 Buen desempefio
RTMA 65 Buen desempefio

Tabla 25. Desemperio total de las cuatro categorias (los estudiantes grupo 3
durante las sesiones de ABP por categorias del CEDEST.

PORCENTAJE PROMEDIO DE DESEMPENO DEL
GRUPO 328 DURANTE LAS TUTORIAS DE ABP

90

80 = = -

70 - _ O PROMEDIO

60 1

50 -
40
30 -
20 -
10 1

DESEMPENO PORCENTAJE % PROMEDIO H. COMUNICACION
TRAB. EQUIPO, RAZONAMIENTO, APRENDIZAJE INDEP

JADA [T
GGK [
MDI [
SLA [
vzI B
FLV [
PRLM [—=
Mss [
VSN [
DLMG [
PMY [
PVIM |
TFG B
AVTM [
CAJ B
RRWY [
OMMA |
PMMG [
NGNN [
RVB [
ROL [
CSA [
HFSO [
SMy [
RTMA [Z

EQUIPOS

Figura 17. Gréfica del porcentaje promedio del desempeno de los estudiantes

El desempefio del grupo durante las tutorias fue evaluado
cualitativamente: El 24% del grupo presentd muy buen desempefo
(*Arriba de 76 e incluyendo 100) esto es 6 estudiantes. El 76% del grupo
presentd buen desempeno (*Arriba de 51 e incluyendo 75), esto es 19
estudiantes (s Segun Dolmans, et al., 1994).
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y cuantitativamente: El 28% del grupo, logré promedios de desempefo
alto (75%- 82%), esto es 7 de los 25 estudiantes.

El 60% del grupo, obtuvo promedios de desemperio intermedio (60 %-
74%), en 15 de los 25 estudiantes.

El 12% del grupo consiguié promedios de desempefio bajo (51%- 55%),
esto es en 3 de los 25 estudiantes.

La evaluacién final del desempeno del grupo en el proceso ensefanza-
aprendizaje de ABP-EMS-Biologia fue cuantitativamente en un rango de
muy bueno a bueno (en 24% del grupo y en 76% del grupo
respectivamente) y cuantitativamente en un rango de 82% -75% a 74%-
60% (alto en 28% del grupo e intermedio en 60% del grupo
respectivamente).

Como ya se menciono, para potenciar las habilidades de los estudiantes,
se deberan desarrollar estrategias de aprendizaje y evaluacién en
habilidades de comunicacién, razonamiento, aprendizaje independiente,
para mejorar el desarrollo integral de estudiante EMS para aprender a
aprender durante toda la vida.

A. Comentarios de los tutores al instrumento de evaluacién utilizado para
evaluar a los estudiantes durante las sesiones de ABP.

Los tutores después de evaluar con el CEDEST indicaron los items
(reactivo) que en su opinién tienen relacion, refiriéndose a su numero,
categoria (Item # = corresponde a la Versién del CEDEST instrumento
utilizado por los tutores para evaluar a los estudiantes del CCH plantel
Vallejo. (SEGUNDA ETAPA) e incorporaron sus comentarios, estos
fueron presentado a los expertos de ABP para su dictamen:
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Num. Categoria Items que Comentarios Decision
reactivo considera tiene Tutor expertos ABP
relacion
Comunicacion Interviene ¢, Como intervienen
1 activamente en activamente en la discusiones? Se eliming el item
las discusiones ¢ Aporta o propone algo para no.1
identificar las pistas, el problema,
elaborar hipotesis, los objetivos de
aprendizaje o la resolucién del caso?
Un alumno puede ser muy
participativo pero tal vez no aporte
mucho para identificar algo de lo
anterior dicho
Comunicacion Sus Si la unimos con la 1. interviene Se modifico el
6 intervenciones activamente en las discusiones item no.6
puntualizan el puntualizando el caso o el problema Aporta
caso intervenciones
para aclarar o
solucionar el caso
Comunicacién Participa en las Este item es la respuesta que hago No se modifico el
10 discusiones en enla 1 jcomo item , evalGan
forma aspectos diferentes
propositiva
Numero Categoria Items que Comentarios Decision
reactivo considera tiene Tutor expertos ABP
relacion
Comunicacion | Comunica ideas Veritems 7 y 8 No se modificé el
4 que ayudan a los el que comunica algo a los item, evaluan
companeros a companeros esta el proceso de la aspectos diferentes
comprender el comunicaciéon como emisor
caso
Comunicacién Mantiene una Un dialogo en la teoria de
7 actitud abierta al comunicacion se lleva acabo como No se modificé el
dialogo emisor que dice algo por un medio y item evaluan
un receptor y se alternan. Esta aspectos diferentes
pueden incluirse la4y 8
Comunicacién Escucha con Al escuchar es el receptor de lo que
8 atencion a todos los otros le digan, podemos unir No se modifico el
los miembros del ladyla8: item evaltan
grupo Comunica ideas que ayudan a los aspectos diferentes
companeros a comprender el caso y
escucha con atencion a los
miembros del grupo.
Numero Categoria Iltems que Comentarios Decision
reactivo considera Tutor expertos ABP
tiene relacion
Comunicacion Demuestra Ver 27 No se modificé el
11 habilidad para item, evaluan
retroalimentar aspectos diferentes
al grupo con son de diferentes
reflexiones, categorias.
ideas y
sugerencias
Trabajo equipo Ayuda a sus No lo puede saber. Uniéndola con No se maodifico el
27 companeros a la 11 ayuda a sus comparferos a item, evalian
esclarecer sus esclarecer sus ideas, retro aspectos diferentes, y
ideas alimentandolos con reflexiones, son de diferentes
ideas y sugerencias. Ver 11 categorias.
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Numero Categoria Iltems que Comentarios Decision
reactivo considera tiene Tutor expertos ABP
relacion
Comunicacion | Elaborar una sintesis De que tipo oral o escrita si es Se modifico el
de la informacién del | escrita se pareceria ala 14 y puede item12.
12 caso. quedar incluida en ella ver 14 Elabora de manera
oral una sintesis de
la informacion
Comunicacion Sintetiza de manera No se modifico el
escrita la item
14 informacién con un Evidencia en el
resumen, tabla, ensayo
cuadro, sinéptico ,
mapa mental o
conceptual, etc.
Numero Categoria Iltems que considera Comentarios Decision
reactivo tiene relacion Tutor expertos ABP
Trabajo Muestra una actitud Puede fusionarse con la 25 Se modifico el item 16
equipo de colaboracion en el colabora en el trabajo
16 trabajo en equipo en equipo.
Trabajo Muestra una buena Puede fusionarse con la 16
equipo disposicion al trabajo Se eliming el item 25.
25 en equipo.
Numero Categoria Items que considera Comentarios Decision
reactivo tiene relacion Tutor expertos ABP
Trabajo equipo Trata con respeto a Ver 22 Se eliming el item 17.

17 sus companeros
Trabajo equipo Se interesa por Puede fusionarse conla 17 y No se modificé el item
22 generar un ambiente quedaria trato con respeto a sus
agradable companeros para generar un
ambiente agradable
Numero Categoria Items que considera Comentarios Decision
reactivo tiene relacion Tutor expertos ABP
Trabajo Respeta las opiniones Ver item 24 No se modificé el item,
equipo de los demas miembros evallan aspectos
20 del grupo. diferentes
Trabajo Respeta el trabajo de Puede fusionarse con la 20 No se modificé el item,
equipo los demas Respeta las opiniones y el evalluan aspectos
24 trabajo de los comparneros del diferentes
grupo.
Numero Categoria Items que considera Comentarios Decision
reactivo tiene relacion Tutor expertos ABP
Trabajo Guarda silencio cuando Este silencio esta relacionado No se modificé el item
21 equipo los comparieros o el tutor con el didlogo ver la 7 Son diferentes criterios y
tienen la palabra.
Comunicacién Mantiene una actitud Un diadlogo en la teoria de No se modificé el item
7 abierta al dialogo comunicacién se lleva acabo Diferentes categorias

como emisor que dice algo por
un medio y un receptor y se
alternan. en esta pueden
incluirse la4y 8

...Apertura ideolégica
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Numero Categoria Items que considera Comentarios Decision
reactivo tiene relacion Tutor expertos ABP
36 Razonamiento Plantea problemas Esta pregunta no menciona silos | No se modificé el item
relacionados con el caso problemas los plantea antes o de
resolver el caso o puede tal vez
esta relacionada con
la pregunta 33
33 Razonamiento Formula preguntas Estas preguntas las puede hacer Se elimind
relacionadas al caso el alumno sin haber detectado el item 33.
del problema
Numero Categoria Iltems que considera Comentarios Decision expertos
reactivo tiene relacion Tutor ABP
39 Razonamiento Muestra trabajo de Ver 12, 14 Se eliminé
sintesis en sus ensayos el item 39.
12 Comunicacion Elaborar una sintesis de De que tipo oral o escrita si es Se modifico el item12.
la informacioén del caso. escrita se pareceriaala 14y Elabora de manera
puede quedar incluida en ella ver | oral una sintesis de la
14 informacion
14 Sintetiza de manera No se modifico el item
escrita la informacion con Evidencia en el ensayo
un resumen, tabla,
cuadro, sindptico , mapa
mental o conceptual, etc.
Numero Categoria Items que considera Comentarios Decision
reactivo tiene relacion Tutor expertos ABP
40 Razonamiento Aporta argumentaciones Ver. 47 Se modifico el item 40.
sélidas y bien Aporta argumentaciones
estructuradas. solidas.
47 Aprendizaje Sus participaciones estan Uniéndola con la 40 No se modificé el item
independiente respaldadas con quedaria sus
informacién consistente argumentaciones estan
respaldadas por informacion
solida y bien estructurada
Numero Categoria Items que considera tiene Comentarios Decision
reactivo relacion Tutor expertos ABP
44 Razonamiento Analiza la informacion de Se reubico en la categoria
sus companeros. Aprendizaje
independiente
45 Razonamiento | Analiza la informacién para Uniendo 43,44, 45 Se modificé fusionando
entender el problema. Analiza la informacion, la los items 43 y 45
suya, y la de sus Analiza de manera critica
companeros de manera su informacién para
critica para entender el aclara y/o resolver el
problema caso.
43 Aprendizaje Analiza de manera critica
independiente su informacion. Categoria
razonamiento
48 Aprendizaje Identifica sus necesidades

independiente

de aprendizaje.

Uniéndola con la 45
Identifica sus necesidades y
establece objetivos de
aprendizaje objetivos de
aprendizaje para aclarar y/o
resolver problema.

No se modifico el item
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Numero Categoria Items que considera tiene Comentarios Decision
reactivo relacion Tutor expertos ABP
49 Aprendizaje Utiliza méas de un recurso Entre los recursos también se Se modifico
independiente para la busqueda de cuentan videos, acetatos, 6 fusionando los items
informacién (biblioteca, audiovisuales y la consulta a 49 y 52

Utiliza mas de un
recurso para la

revistas, Internet,
bibliotecas virtuales)

expertos ver 52

busqueda de
informacion
(biblioteca, Internet,
expertos entre otras.

Aprendizaje
independiente

Busca ayuda de expertos
para la aclaracién y/o
resolucién del caso.

Este item puede quedar incluido
en el 49

E. Modificaciones y version final del instrumento de evaluacion del
desempeiio de los estudiantes

Para la elaboracién de la dltima versién del instrumento de evaluacién del
desemperio de los estudiantes durante las tutorias de ABP, los expertos

de ABP por consenso.

Omitieron (rojo X) los siguientes items (el # item = corresponde al
CEDEST instrumento utilizado por los tutores para evaluar a los
estudiantes del CCH plantel Vallejo. (Segunda etapa):

item 1. Interviene activamente en las discusiones. X

item 17. Trata con respeto a sus companeros. X

item 25. Muestra una buena disposicién al trabajo en equipo. X

item 33. Formula preguntas relacionadas con el caso. X

item 39. Muestra trabajo de sintesis en sus ensayos. X

Fusionaron (*) los siguientes items:

items 45 y 43. Analiza de manera critica su informacién para aclara y /o
resolver el caso. * (Categoria habilidades de razonamiento).

items 49 y 52. Utiliza mas de un recursos para la busqueda de la
informacién (biblioteca, Internet, expertos entre otras)* (Categoria de
aprendizaje independiente).
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Modificaron (azul negritas) los siguientes items:

item 6: Aporta intervenciones para aclara y/o solucionar el caso.
(Categoria habilidades de comunicacion).

item 12. Comunica oralmente una sintesis de la informacion.
(Categoria habilidades de comunicacion).

item 16. Colabora en el trabajo en equipo. (Categoria habilidades de
trabajo en equipo).

item 40. Aporta argumentaciones sélidas (Categoria habilidades de
razonamiento).

Reubicaron en otra categoria el item 44. Analiza la informacion de sus
compaferos. (Categoria habilidades de aprendizaje independiente)

En un andlisis final, los expertos reubicados algunos items en otras
categorias y otros fueron modificados para mejor su claridad, esto permitié
reducir el numero de items por categoria, como se puede apreciar a

continuacion:

A. Habilidades de comunicacion

el # ltem = corresponde al el # ltem = azul negritas corresponde al
CEDEST (Segunda etapa) Version. CEDEST. Validez contenido y Claridad
( TERCERA ETAPA)
sobre los comentarios reubicacion de items ubicacién de items
del tutor en otra categoria en esta categoria
Item 1. Interviene Item 9. Comparte sus conocimientos con Item 19. Establece
activamente en las el grupo. Se reubico en categoria comunicacién con
consenso | discusiones. Trabajo equipo: item 13 sus comparieros
expertos ] ’ para aclarar el
ABP Item 6: Aporta Item 10. Participa en discusiones en forma | caso. ltem 9
intervenciones para aclara | propositiva. Se reubico en categoria ]
y/o solucionar el caso. Trabajo en equipo: item 19 Iltem 28. Escucha
(Categoria habilidades de ’ las sugerencias
comunicacion). Item 11. Demuestra habilidad para con relacién a la
) retroalimentar al grupo con reflexiones, aclaracion del
Item 12. Comunica ideas y sugerencias. Se reubico en caso. ltem 10

oralmente una sintesis de categoria Trabajo equipo: item 21
la informacioén. (Categoria

habilidades de ftem 12. Elabora una sintesis de la

comunicacién). informacién del caso. Se reubico en
categoria Habilidades de razonamiento:
item 38

ftem 13. Presenta en forma organizada la
informacién del caso. Se reubico en
categoria Habilidades de razonamiento:
item 37

numero 14-1=13 13-5=8 8+2=10
de items
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B. Habilidad de trabajo en equipo

el # ltem = corresponde al

el # Item = azul negritas corresponde al

CEDEST Version. CEDEST. Validez contenido y Claridad
(Segunda etapa) (TERCERA ETAPA)
sobre los comentarios reubicacion de items ubicacion de items
del tutor en ofra categoria en esta categoria

Item 16. Colabora en el
trabajo en equipo.

Item 19. Establece comunicacion
con sus comparieros para aclarar el | conocimientos con el

Iltem 9. Comparte sus

consenso | (Categoria habilidades de caso. Se reubico en categoria grupo. Se reubico en
expertos | trabajo en equipo). Habilidades de comunicacion. categoria Trabajo
ABP . Iltem 9. equipo: item 13
ltem 17. Trata con respetoa | .
Sus companeros. Item 28. Escucha las sugerencias Item 10. Participa en
con relacion a la aclaracion del discusiones en forma
ftem 25. Muestra una buena | caso. Se reubico en categoria propositiva. Se reubico en
disposicion al trabajo en Habilidades de comunicacion. categoria Trabajo en
equipo. Iltem 10 equipo: item 19
ftem 11. Demuestra
habilidad para
retroalimentar al grupo con
reflexiones, ideas y
sugerencias. Se reubico
en categoria Trabajo
equipo: item 21
item 58. Asiste a las
sesiones con material
investigado.
item 23
numero 14-2=12 12-2=10 10+4=14
de items

C. Habilidades de
razonamiento

el # Iltem = corresponde al
CEDEST
(Segunda etapa)

el # Item = azul negritas corresponde al
Version. CEDEST. Validez contenido y Claridad
( TERCERA ETAPA)

sobre los comentarios
del tutor

se modificaron los siguiente
items

ubicacién de items
en esta categoria

Iltem 33. Formula preguntas
relacionadas con el caso.

Iltem 34. Formula preguntas
para abordar el problema.

ltem 12. Elabora una sintesis de
la informacién del caso. Se

consenso | Iltem 29. reubico en categoria
expertos ltem 39. Muestra trabajo de ] Habilidades de razonamiento:
ABP sintesis en sus ensayos. Item 38. Selecciona la item 38

] informacion relevante del )
ltems 45y 43. Se fusionaron: caso. ltem 33. Iltem 13. Presenta en forma
Analiza de manera critica su ) organizada la informacién del
informacion para aclaray /o Item 40. Aporta caso. Se reubico en categoria
resolver el caso. (Categoria argumentaciones sélidas. Habilidades de razonamiento:
habilidades de razonamiento). ) item 3
] Iltem 42. Aporta ideas
ltem 44. Analiza la informacion integrando informacion de
de sus companeros. Se reubico | diferentes areas. ltem36.
(Categoria habilidades de
aprendizaje independiente)

numero 18-4=14 14 14+ 2= 16

de items
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C. Habilidades de aprendizaje independiente

el # ltem = corresponde al CEDEST el # ltem = azul negritas corresponde al
(Segunda etapa) Version. CEDEST. Validez contenido y Claridad
( TERCERA ETAPA)
sobre los comentarios reubicacion de items se modifico el item
del tutor en ofra categoria
Items 49 y 52. Se fusionaron: Utiliza mas Item 60. Compara sus
de un recursos para la busqueda de la hallazgos con los de
consenso informacion (biblioteca, Internet, ) sus compaiieros.
expertos expertos entre otras)* (Categoria de Iltem 58. Asiste a las item 52
ABP aprendizaje independiente). sesiones con material
investigado se reubico en
item 51. Utiliza material adicional al categoria. Trabajo de
sugerido. item 44 equipo: item 23
item 54. Demuestra iniciativa en la
busqueda de informacién. ltem 46.
numero 14-1 =13 13-1=12 12
de items

Después de la validacion por expertos, los items se redujeron a 52. Se
construyo la ultima version del CEDEST. Validez contenido y Claridad

(Tercera etapa):

CATEGORIAS ITEMS
Version. CEDEST. Validez contenido y Claridad en cada categoria
( TERCERA ETAPA

A. Habilidades de comunicacion: Se evalua el desarrollo en el
estudiante de habilidades de organizacion de ideas, expresion 10
oral y/o escrita.

B. Habilidades de trabajo en equipo: Se evalua la capacidad del
estudiante para escuchar o participar en el trabajo del grupo 14
con flexibilidad y respeto.

C. Habilidades de razonamiento: capacidad del estudiante para
analizar, sintetizar informacion, plantear problemas, elaborar 16
y fundamentar hipotesis, asi como aclarar conceptos, y
problemas.

D. Habilidades de aprendizaje independiente: demostracion de
iniciativa para estudiar, asi como motivacion y participacion 12
en la discusion del caso.

Total items 52

Tabla 26. Categorias CEDEST. Validez de contenido y claridad.
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Version CEDEST. ABP- EMS Validez contenido y Confiabilidad. 52 items

PG. 1/2
CUESTIONARIO DE EVALUCION DEL DESEMPENO

DE LOS ESTUDIANTES DURANTE LAS SESIONES TUTORALES

DE APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS
(CEDEST

Favor de completar esta forma de evaluacién al final de la sesién tutoras. Indique con qué
frecuencia el estudiante hace lo que se enuncia en cada categoria de acuerdo con la
siguiente escala:

Nunca Siempre

1 2 3 4 5 6

CATEGORIA A. HABILIDAD DE COMUNICACION. Se evalla, el desarrollo
en el estudiante de habilidades de organizacion de ideas, de expresion
oral y/ o escrita.

g

N o o &

®

10.

Expresa con claridad sus puntos de vista.
Expresa de manera organizada la nueva informacién.

Comunica ideas que ayudan a los companeros a comprender
el caso.
Expresa correctamente sus conclusiones de manera escrita.

Escucha con atencién a todos los miembros del grupo.
Aporta intervenciones para aclarar o solucionar el caso

Sintetiza de manera escrita la informacién con un resumen,
Tabla, cuadro sindptico, mapa mental 6 conceptual, etc.
Mantiene una actitud abierta al didlogo.

Establece comunicacién con sus comparieros para aclarar el
caso.
Escucha las sugerencias con relacion a la aclaracion del caso.

escala

CATEGORIA B. HABILIDADES TRABAJO EN EQUIPO. Se evalta la
capacidad del estudiante para escuchar o participar al trabajo del grupo
con flexibilidad y respeto.

11.
12,
13.
14,
15,

16.
17.
18.
19.
20.
21.

22.
23.
24,

Colabora en el trabajo en equipo
Cumple con las tareas acordadas en el grupo.

Comparte sus conocimientos con el grupo.

Respeta las opiniones de los demas miembros del grupo.

Guarda silencio cuando los comparieros 6 el tutor tienen
la palabra.
Se interesa por generar un ambiente agradable.

Participa en las decisiones del grupo.

Respeta el trabajo de los demas.

Participa en discusiones en forma propositiva.
Promueve la participacion de sus comparneros.

Demuestra habilidad para retroalimentar al grupo con
reflexiones, ideas y sugerencias.
Ayuda a sus compareros a esclarecer sus ideas.

Asiste a las sesiones con material investigado.

Asiste puntualmente a las sesiones de grupo.

escala
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CATEGORIA C. HABILIDAD DE RAZONAMIENTO. Capacidad del
estudiante para analizar sintetizar informacion, plantear problemas, elaborar
y fundamentar hipotesis, asi como, aclarar conceptos, problemas.

25.
26.

27.

28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.

36.
37.
38.
39.

40.

Identifica las pistas del caso.

Identifica conceptos y terminologia relacionados con el
caso.

Realiza observaciones que motivan la compresion del
caso.

Analiza los elementos del caso.

Formula preguntas para abordar el problema.
Realiza preguntas que motivan el interés.
Plantea problemas relacionados con el caso.
Formula las hipétesis a partir de los problemas.
Selecciona la informacion relevante del caso.
Acepta o rechaza con fundamentos las hipotesis.

Establece objetivos de aprendizaje para aclarar y/o
resolver el problema.
Aporta ideas integrando informacién de diferentes areas

Presenta en forma organizada la informacion del caso.
Elabora de manera oral una sintesis de la informacién

Analiza de manera critica su informacion para aclarar o
resolver el caso
Aporta argumentaciones s6lidas

escala

CATEGORIA D. HABILIDADES APRENDIZAJE INDEPENDIENTE.

Demostracion de iniciativa para estudiar asi como motivacién y
participacion en la discusién del caso.

41.
42.

43.
44.
45.
46.
47.
48.

49.

50.

51.

52.

Identifica sus necesidades de aprendizaje.

Utiliza mas de un recurso para la busqueda de informacién
(biblioteca, Internet, expertos entre otras.)
Es responsable en la entrega de tareas.

Utiliza material adicional al sugerido. ( pendiente)
Demuestra iniciativa en el estudio del caso.
Demuestra iniciativa en la busqueda de informacion.
Muestra interés por aprender mas.

Desarrolla un plan de actividades para lograr de los
objetivos de aprendizaje del caso presentado

Su investigacion contiene los elementos necesarios para la
aclaracion y/o solucion del caso.

Sus participaciones estan respaldadas con informacion
consistente

Las ideas aportadas en la aclaracion y/o resolucion del
caso incluyen nuevos conocimientos.

Compara sus hallazgos con los de sus companieros.

Version CEDEST. ABP- EMS
VALIDEZ CONTENIDO Y CONFIABILIDAD
52 items. PG 2/2.

escala
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INSTRUMENTOS DE EVALUACION DEL DESEMPENO DURANTE
SESIONES ABP VALIDEZ Y CONFIBIALIDAD EN ESTA TESIS

TUTORES PROCESO Y ESTUDIANTES
CONTENIDO
INSTRUMENTO DE Numero | Numero INSTRUMENTO DE
EVALUACION de de EVALUACION
VALIDEZ Y ftems ftems VALIDEZ Y
CONFIBILIDAD CONFIBILIDAD
I. INTERACCION DE | Capacidad para genera 11 10 el desarrollo en el A. COMUNICACION
GRUPO un ambiente de estudiante de habilidades
comunicacion flexible, de organizacion de ideas,
motivador critico y de expresion oral y escrita
respetuoso guante las 14 capacidad del estudiante B. TRABAJOEN
sesiones para escuchar o participar EQUIPO
en el trabajo de grupo con
flexibilidad y respeto
Il.  ACITIVIDADES capacidad del tutor 10 16 capacidad del estudiante, C. RAZONAMIENTO
PARA FACILITA EL para proporcionar el para analizar y sistematizar
RAZONAMIENTO desarrollo informacioén, plantear
problemas, elaborar y
fundamentar hipétesis, asf
como aclarar conceptos y
problemas
Ill.  APRENDIZAJE capacidad para 9 12 Demostracion de iniciativa D. APRENDIZAJE
INDEPENDIENTE propiciar en el para estudiar, asi como INDEPENDIENTE
estudiante el desarrollo motivacién y participacion
de estrategias de en las discusiones del caso
aprendizaje
IV. EVALUACION DEL capacidad para 4
APRENDIZAJE implementar
estrategias de
evaluacién del proceso
ensefianza-aprendizaje
35 52
TOTAL | TOTAL

Tabla 26. Categorias del CEDETUT y CEDEST. Validez de contenido y claridad en

esta tesis.




VI. DISCUSION

A diferencia de la evaluacion tradicional basada en la medicién con la
aplicacién de instrumentos que da cuenta de lo que aprendié o memoriz6 el
alumno (Gimeno y Pérez, 1992), 6 de evaluacion en la tecnologia educativa
que equivale a la medicién de productos y la verificacidbn de aprendizajes
(Pérez, 1993).
La evaluacion acorde al contexto constructivo que fundamenta el sistema de
evaluacion del ABP, considera el caracter formativo, que permite al alumno
reflexionar sobre su propio aprendizaje y sustenta que debera comprometerse
aplicando habilidades y conocimiento de la misma manera que en el mundo
real (evaluacion alternativa, Gimeno, 1988; Wiggins 1989, en Gonzalez y
Flores,1998 ; Delval, 1991; Moran 1993; Pérez, 1993; Coll, 1992), destaca la
importancia de mostrar un desempeno significativo, en situaciones similares al
mundo real y en escenarios que permitan capturar la riqueza de lo que los
estudiantes han logrado comprender y/o solucionar (evaluacion auténtica), la
cual demanda a los estudiantes demostrar que poseen ciertas conductas o
habilidades en situacion de particular intencién (evaluaciéon centrada en el
desempefio), como un proceso que facilita la toma de decisiones para proveer
informacion en dos preguntas fundamentales: ;cémo lo estamos haciendo? y
¢,como podemos mejorarlo?, el papel de la evaluacion desde esta perspectiva
sera proveer una retroalimentacion significativa para mejorar el aprendizaje del
alumno, las practicas de ensefianza y las opciones educativas (Gonzalez y
Flores, 2003).
En congruencia con los postulados del constructivismo, una evaluacion
auténtica centrada en el desempefio busca evaluar lo que se hace, asi como
entender como ocurre el desempefio en un contexto y situacion determinada, o
seguir el proceso de perfeccionamiento de determinados saberes o formas de
actuacion. Asimismo, implica una autoevaluaciéon por
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parte del alumno, pues la meta es la promocidn explicita de sus capacidades
de autorregulacion y reflexion sobre su propio aprendizaje este sentido es una
evaluacion de proceso y formativa. (Diaz-Barriga, 2006).



La evaluacion en ABP integra el proceso y contenido, el primero relacionado
con la observacion de las habilidades de los estudiantes, en la resolucion de
problemas o de razonamiento y en la toma de decisiones (Barrows y Tamblyn,
1980), se refieren al “como” del aprendizaje basado en problemas, incluye el
medio por el cual son planteadas, identificadas y clarificadas tareas de
aprendizaje y la busqueda de informacion requerida, analizada, asimilada y
compartida. El segundo se refiera a la informacion, conceptos y principios que
el estudiante ha adquirido y puede reconocer, recordar 6 asociar, no como
puramente distincion, algunas evaluaciones de contenido pueden preguntarse
sobre el proceso del estudiante, por actividades cognitivas como abstraccion,
identificacién de similitudes o diferencias, sintesis en integracion de informacion
6 el andlisis del material que han estado presentando (Barrows y Tamblyn,
1980). El sistema de evaluacion del ABP considera un abanico de estrategias

para evaluar el proceso ensefianza-aprendizaje centrado en el estudiante.

En esta tesis, se realiz6 la evaluacion de la ejecucion tutorial, eje de este
sistema de evaluacion en ABP, aplicando los instrumentos de evaluacion
validados en esta tesis CEDEST Y CEDETUT (de acuerdo a los propdésitos del
ABP relacionados con los perfiles de egreso EMS, y con los programas de
Biologia UNAM.).

En el proceso se evalu6 el desarrollo integral de las habilidades de los
estudiantes, en el contenido se evalu6é el desarrollo de habilidades de los
estudiantes relacionadas con el “como” adquirieron la informacién, en relacién
a los casos de Biologia 1 ABP- EMS (Tabla. 11) reconociendo,
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ejemplificando, asociando conceptos y principios, e incorporé los conocimientos
aprendidos, con el CEDEST, durante las tutorias ABP-EMS-Biologia.

Los estudiantes en habilidades de proceso presentaron 90% fortaleza en la
categoria de trabajo de equipo, 70% de fortaleza en la categoria de Habilidades
de comunicacion, 60% debilidad en la categoria de razonamiento y 50%
debilidad en la categoria de aprendizaje independiente. En habilidades de

contenido presentaron 100% de fortaleza en la categoria de Trabajo en equipo,



80% debilidad en la categoria de razonamiento, 80% debilidad en la categoria
de aprendizaje independiente y 75% debilidad en la  categoria de
comunicacion.

Se identificaron en los estudiantes habilidades de trabajo en equipo como
fortaleza de proceso y de contenido, habilidad de comunicaciéon como fortaleza
s6lo en el proceso, y como debilidad habilidades de razonamiento y habilidades
de aprendizaje independiente en proceso y contenido.

Asi en el proceso los estudiantes presentaron fortaleza en dos categorias
(habilidades de trabajo en equipo y habilidades en comunicacion) y debilidad
dos categorias (habilidades razonamiento y habilidades aprendizaje
independiente) en contraste en el contenido presentaron solo fortaleza en una
categoria (habilidades de trabajo en equipo) y debilidad tres categorias
(habilidades razonamiento, habilidades aprendizaje independiente y

habilidades comunicacién).

En la practica docente, se aplicaron examenes diagnosticos para evaluar el
conocimiento previo conceptual y exadmenes de opcién multiple, para evaluar
el conocimiento ganado por los estudiantes como resultado de su
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propio estudio, proporcionando un método confiable de muestreo amplio del
conocimiento recordado (Barrows y Tamblyn, 1980), sobre: Biomoléculas,
Estructura y Funcién Organelos, Teoria Celular, Homeostasis, Transporte a
través de Membrana, Nutricion , Fotosintesis y Respiracion, Divisién Celular ,

Mitosis y Meiosis.

No obstante para una mayor aproximacién sobre el grado de construccion de
los significados, o bien el grado de utilizacién que hagan estos en situaciones
de transferencia, tales como aplicaciones o explicaciones elaboradas, se habra
de seleccionar otra de las estrategias del sistema de evaluacion del ABP, los
mapas conceptuales (son también una estrategia de ensenanza) para poner de

manifiesto la construccion de los significados en las relaciones entre los



conceptos y las preposiciones personales del estudiante y que habra que
elaborar antes, durante y después, asi como usarlos en la discusion en grupos
pequenos para comprender mejor los conceptos involucrados. Su evaluacion
no es de “todo o nada” como en los aprendizajes memoristicos de hechos o
datos. Mas bien es una cuestion de grado y para su evaluacion cualitativa
habran de definirse en rubricas, los criterios claramente en funcién de lo que

queremos enfatizar (Hernandez, 2006).

La evaluacion tutorial de ABP, se realizé durante todo el proceso, en cada
tutoria de manera continua y sistematica, evaluando las habilidades que han
sido adquiridas y aplicadas por los estudiantes para aclarar y/o solucionar el
problema, estimulandolos a ver el conjunto, saber desglosarlo en sus partes y
reintegrando los conocimientos en forma relevante, revisando por ejemplo
como elaboraron sus hipotesis y el nuevo conocimiento integrado como
consecuencia de su estudio, evaluando habilidades de razonamiento y su

mejoria al ser mas eficaces y
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enfocados, considerando por ejemplo sus habilidades de generalizar y
sintetizar los conocimientos. Sin dejar de considerar que el conocimiento
ganado en el estudio independiente, ha sido importante para entender los
objetivos de aprendizaje involucrados, si han sido entendidas las é&reas
involucradas, si ha sido incorporado o sintetizado el conocimiento dentro de un
todo, si ha sido puesto el conocimiento ganado y puede ser usado en el futuro.
La retroalimentacién de su desempefio fue relevante en la identificacion de

fortalezas y debilidades, contribuyendo al caracter formativo de la evaluacién.

En este proceso e-a, centrado en el estudiante y en el aprendizaje basado en
problemas, se entreteje también el proceso del tutor y el proceso de

evaluacién.

En el desempefio del tutor evaluado con el CEDETUT, sus capacidades de
proceso presentaron 80% fortaleza en la categoria de actividades para facilitar

el razonamiento, 72% fortaleza en la categoria de interaccion de grupo, 50%



debilidad en la categoria de actividades para evaluar el aprendizaje y 60%
debilidad en la categoria de actividades de aprendizaje independiente. En sus
capacidades de contenido present6 100% fortaleza en la categoria de
actividades para evaluar aprendizaje, 80% fortaleza en la categoria de
interaccion de grupo, 75% fortaleza en la categoria de actividades para facilitar
el razonamiento y 66% fortaleza en la categoria de aprendizaje independiente.

Las capacidades del tutor de interaccion de grupo y actividades para facilitando
el razonamiento fueron fortalezas de proceso y de contenido, actividades para
evaluar el aprendizaje fue una debilidad de proceso y una fortaleza de
contenido, actividades de aprendizaje independiente fueron debilidad de

proceso y de contenido.
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De este modo el tutor en el proceso presentd fortaleza en dos categorias
(actividades para facilitar el razonamiento e interaccién de grupo) y debilidad
en dos categorias (Actividades para evaluar el aprendizaje, actividades
aprendizaje independiente), y en el contenido presentd fortaleza en tres
categorias (actividades para evaluar el aprendizaje, interaccion de grupo,
actividades para facilitar el razonamiento) y debilidad en una categoria:
actividades de aprendizaje independiente.

La evaluaciéon de la ejecucion tutorial fue formativa para los estudiantes y
tutores, ya que permitié identificar fortalezas y debilidades en su desemperio, y
proponer estrategias de ensefianza, aprendizaje y evaluacion para potenciar
las habilidades de los estudiantes, se planted desarrollar estrategias de
aprendizaje y evaluacién en habilidades de comunicacion, razonamiento,
aprendizaje independiente, para mejorar el desarrollo integral de estudiante

EMS para desarrollar la habilidad de aprender a aprender durante toda la vida.

La presentaciéon y el contexto de los casos de ABP de Biologia, lograron
interesar a los estudiantes EMS, les permitieron identificar los objetivos de
aprendizaje (que van aprender, como lo van a prender y porque), enfrentar el
desafié con sus propias habilidades, actitudes y conocimientos (con sus

técnicas de estudio 6 estrategias iniciales) en el desarrollo integraron nuevas



habilidades, actitudes y conocimientos (con la incorporacién del conocimiento
de nuevas estrategias) y esto repercutié positivamente en ellos para mejorar

continuamente su desempefio.

El tutor como modelador fundamental de las estrategias (conocimiento —
ejecucion- valoracion) promovioé oportunidad a los estudiantes para realizar

ejecuciones de sus habilidades y conceptos aprendidos
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guiandolos y dandoles retroalimentacion y posteriormente brindandoles
oportunidad para realizar una ejecucion independiente y autorregulada para
alcanzar una autonomia mas completa (guiando inteligentemente sus propias
operaciones mentales y recurriendo conscientemente a sus estrategias vy
desarrollando eficazmente las habilidades en procesos de aprendizaje
presentes y futuros).

Hernandez (2006) sefalo que: “el uso de las estrategias, implica que el
estudiante tome desiciones y las seleccione de forma inteligente entre un
conjunto de alternativas posibles, dependiendo de la tarea cognitiva que se le
plantee, de la complejidad del contenido, de la situacién académica 6 de
aprendizaje planteada y de su autoconocimiento”, (cuando, donde y para qué
contexto académico o de aprendizaje puedan emplearse) y la aplicacion de las
estrategias es consciente, controlada y no automética, de modo que las
estrategias requieren de la aplicacion de conocimientos metacognitivos para
evitar confundirlas con simples técnicas para aprender.” Es indispensable que
el tutor modele la reflexién sobre lo aprendido y la supervision de las propias
estrategias de ensefanza, aprendizaje y de evaluaciéon haciéndolas visibles o

explicitas con el pensamiento en voz alta.

Gonzélez y Flores (2003) plantean que el comportamiento inteligente es
promovido por el desarrollo de habilidades metacognitivas. Marina (2002)
define el comportamiento inteligente como la direccion inteligente de la
conducta (voluntad), esta capacidad de darse a si mismo ordenes y como
habito de obediencia a valores pensados y no sélo a valores sentidos, es en

gran parte del proyecto de inteligencia humana para conseguir



autodeterminacion, fundamentada en una estructura mental surgida de la vida
social, y convertida en estructura psicolégica durante el proceso educativo”, en
las que el lenguaje participa en la construccion de la
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autonomia personal, cuando el estudiante aprende escuchado—observando a
su profesor. Puesto que nuestra inteligencia es linglistica en contexto social,
pensamos con palabras, hacemos planes con palabras, nos comunicamos con
palabras. Estamos continuamente hablandonos, haciéndonos preguntas,
criticando. Esto es acorde con ABP, el cual incorpora procesos sociales de
interactividad, y permite a los estudiantes desarrollarse en un proceso
ensefianza —aprendizaje sociabilizado formativo y al mismo tiempo les permite
individualizarse y autorregularse, en este proceso fue importante el lenguaje
como herramienta del pensamiento, para planear, guiar, monitorear vy
autorregular el comportamiento, y no solo para comunicarse con los demas (
Winsler, Diaz y Montero, 1992), en el cual el tutor fue un modelo linguistico

para promover la autonomia.

La evaluacién final en el proceso ensefianza-aprendizaje de ABP-EMS-Biologia
fue cuantitativamente en un rango de muy bueno a bueno (en 24% del grupo y
en 76% del grupo respectivamente) y cuantitativamente en un rango de 82% -
75% a 74%-60% (alto en 28% del grupo e intermedio en 60% del grupo
respectivamente), y el desempeno del tutor fue evaluado cualitativamente como
bueno, y cuantitativamente 91% del grupo evalu6 su desempefio en la escala
de las siempre y casi siempre (respectivamente 62.3% y 28.5%)

Los instrumentos de evaluacion CEDEST y CEDETUT, consideraron la
formacion integral de los estudiantes en las categorias de habilidades de
comunicacién, habilidades de trabajo en equipo, habilidades de razonamiento y
habilidades aprendizaje independiente y del tutor en las categorias de

capacidad de interaccion de grupo, capacidad para facilitar
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el razonamiento, capacidad de aprendizaje independiente, y capacidad de

evaluacion del aprendizaje.

La evaluacién formativa base del Aprendizaje Basado En Problemas, se realizé
durante todo el curso a diferencia de la evaluacion tradicional, donde la
evaluacion ocurre en un solo momento, proporcion6 ayuda pedagdgica
adecuada tanto, para conocer el estado de su proceso ensefanza- aprendizaje,
en relacién a que hizo bien y porque, que hizo mal y porque, que tienen que
corregir y mejorar y ademdas permitié identificar quienes necesitaron de

atencion individualizada.

En todo proceso de evaluacion de la ensefianza-aprendizaje, el profesor ofrecid
retroalimentacién clara, especifica y constructiva, al estudiante, incluyendo el
reconocimiento del proceso seguido por los estudiantes, centrado en como lo

aprendio (Brophy, 1987).

La evaluacion de la ejecucién tutorial requirié observar el desarrollo de las
habilidades, mas de una ocasién, ya que una sola ejecucibn no es
representativa, para hacer observaciones mas sistematicas y enfocadas, se
contdé con el instrumento de evaluacion del desempefno de los estudiantes
(CEDEST) validado en esta tesis, el tutor desarroll6 progresivamente
capacidades de observacion y de escucha durante todo el proceso de e-a, las
observaciones que realizé de los estudiantes y de si mismo, le permitieron
evaluar el desemperio de los estudiantes con la finalidad de corregir y mejorar
del proceso e-a, asi como de autoevaluar su desempefo teniendo en cuenta
las necesidades de autonomia, competencia, vinculo afectivo y obrando en
consecuencia, facilitd la autorregulacién de aprendizaje y brindé a los

estudiantes la oportunidad
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de asumir un rol responsable en su aprendizaje, mediante una evaluacién del
trabajo realizado por el grupo proporciona retroalimentacion constante sobre el

desempefio individual y grupal. Promoviendo la compresibn momento a



momento de lo realizado, para favorecer el desarrollo de conciencia inteligente.
Como resultado los estudiantes experimentaron sentido de pertenencia, para
fortalecerse académicamente y efectivamente. En este aprendizaje ético, el
tutor participé directamente en la praxis para desarrollar el grado maximo de
competencia ética, considerando que la adquisicion de esta competencia es
progresiva, abierta, y también fundamental (Varela, 2003).

Es importante destacar que la interaccién entre docentes y estudiantes que se
logré en las tutorias de ABP, permitié un conocimiento mutuo.

El docente logro observar y valorar la capacidad de crecimiento y la madurez
del estudiante. Esta interaccion fue una oportunidad Unica para desarrollar una
evaluacion formativa que favorecio la correccion constante de los problemas
identificados, sacando al estudiante del papel pasivo y poniendo la relacion

estudiante-docente en un terreno de cooperacion.

Considerando los enfoques constructivistas en la evaluacion de la ejecucion
tutorial de ABP principalmente formativa:

Se evalué el proceso ensefianza-aprendizaje, durante las tutorias de ABP-EMS
en el desarrollo del desemperio de los estudiantes, se identificaron fortalezas y
debilidades, para determinar las lineas de accidén de la ejecucion tutorial, y
potenciar las habilidades de los estudiantes en trabajo en equipo.

Se establecié en la tutorial del ABP, una relacion pedagdgica diferente, basada
en la actuacién del estudiante en el escenario de aprendizaje, en donde

realizaron actividades en grupo, (cooperativos — rompecabezas) e
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individuales, y en la que el tutor adquiri6 el sentido de guia, mediador
indispensable y facilitador en las Zonas de Desarrollo Proximal (ZDP) con
los estudiantes, modelando el pensamiento critico y la autoevaluacion, etc. En
el aprendizaje cooperativo y en las discusiones en grupo, se desarrollo y
compartié socialmente el pensamiento critico de los estudiantes y del tutor con
una comunicacion clara, sencilla, usando un sistema de preguntas y
respuestas, que facilit6 la construccion, comprension de conocimiento,

promovié que fueran capaces de emplear sus propias palabras y formas de



expresion alternativas, para integrar definiciones, establecieron relaciones
explicitas entre los conceptos reestructurando y reorganizaron sus
experiencias, conocimientos y, reconstruyeron significados (Santrock, 2002;
Onrrubia, 2004). En un ambiente de confianza y tolerancia promovido por el

tutor.

En este proceso interactivo y dialégico, ambos fueron beneficiados (Diaz-
Barriga, 2006; Diaz-Barriga y Hernandez, 2002; Santrock, 2002). En este
enfoque se evalué el desarrollo del estudiante como protagonista, ente social y
producto de mudltiples interacciones sociales y practicas socioculturales, esta
evaluacion en contexto, del proceso en desarrollo corresponde a una
evaluacion de constructivismo Social, (Hernandez, 2006).

La funcion del tutor fue de facilitador y guia, promovié el desarrollo de
habilidades ( comunicacién, razonamiento y aprendizaje independiente) para
que el estudiante construyera activamente su propio conocimiento, ademas el
tutor fue un promotor del desarrollo y autonomia de los estudiantes, dandoles
oportunidad de ejercitarse en la accién y en la reflexién, es decir formulando
sus propias explicaciones e hipdtesis para comprender los problemas, aunque
en un momento dado sus explicaciones no fueron adecuadas, se evité darles

de inmediato la
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respuesta correcta y en su lugar el tutor guié las discusiones grupales, para
promover el intercambio, la confrontacion de puntos de vista y la creacion de
conflictos socio-cognitivos, para que ellos mismos pudieran darse cuenta de la
insuficiencia explicativa de sus hipdtesis y concepciones. Permitiéndoles
explorar por sus propios medios (por ejemplo en los grupos pequefios) antes
de ser fuente alternativa de conocimientos para ellos. En este enfoque se
evalué el desarrollo del estudiante como constructor activo de su propio
aprendizaje, se refiere a una evaluacién del constructivismo psicogénico
(Hernandez, 2006).

Se evalu6 como el estudiante utilizd activamente los conocimientos aprendidos

para aclarar y/o solucionar el problema, en habilidades de razonamiento,



desarrollando explicaciones o argumentaciones sélidas, al confrontarlos con
problemas de ABP disefiados y validados para Biologia-EMS, con casos de
texto breve, con cierta significatividad psicolégica para las estructuras
cognitivas del estudiante, que forman parte del contexto de la vida real (como
los sentidos, la estructura del cuerpo, la elaboracién de pan, la nutricién, etc.)
que enfrentd al estudiante con sus necesidades de aprendizaje, ello dio cuenta
de como” los estudiantes enfrentaron el desafié del problema, acordados los
objetivos de aprendizaje, investigaron en diversas fuentes, “como”, sintetizaron
los conocimientos nuevos y previos para comprenderlos y aplicarlos al
problema, discutieron o negociaron con la guia del tutor, el cual reconocié y
fortalecié las iniciativas de los estudiantes, dirigié y favorecié aclaraciones y
soluciones provocando nuevos re-arreglos en ese intercambio de significados
entre el tutor y los estudiantes, se favorecio la compresion y negociacion de
significados, asi como el desarrollo, aplicacibn en la construccion de
conocimiento en la presentacién —investigacion ( ensayo) y en la revision del

caso asi como en el plano
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discursivo, (“‘como aclarar y/ o solucionar el problema”). Esta experiencia de
ABP-EMS fue intelectualmente constructiva y enriqguecedora en lo personal y
en lo colectivo y fue emocionante (Novak, 19982). En este enfoque se evaluo el
desarrollo del estudiante como agente constructor de significados y al mismo
tiempo como una persona que puede compartir y negociar con otros los
significados aprendidos (Novak, 19982), se refiera a una evaluacion
constructivismo Cognoscitivo |. Teoria asimilacion acomodacion —aprendizaje o

aprendizaje significativo ( Hernandez, 2006) .

Se evalué el desarrollo del desempefo de los estudiantes durante las tutorias
de ABP, para retroalimentar su desempefio en cuanto a: ;cudles son sus
fortalezas y debilidades? (conocimiento sobre propio desempefo), ¢qué
estrategias realizaron? (conocimiento sobre las actividades de aprendizaje),
;qué estrategias resultaron mas Otiles? (conocimiento sobre distintas

estrategias eficaces. ;Qué tanto conocimiento tienen sobre los contenidos de



aprendizaje? (conocimiento sobre el contenido), las fortalezas y debilidades en
sus habilidades de estudio independiente.

El ABP, no es un medio ambiente limitado de descubrimiento en el cual la meta
para el alumno es “descubrir’ un resultado. Los alumnos tienen la propiedad del
problema, la guia no es conocimiento manejado o controlado sino enfocado en
el proceso de metacognicion (Gonzalez y Flores, 2003). Es por ello que
ensefar a los estudiante mediante ABP implicoO promover en ellos un cambio
metacognitivo (metaconocimiento) o reflexién sobre el propio conocimiento
generado en el contexto de la interaccion social en comunicaciéon con los
companeros y de modo fundamental bajo la guia y supervision del tutor, a
través de los problemas, pero también a través de las preguntas que hace
sobre la marcha a medida que los alumnos buscan soluciones, y de la
informacion e ideas para su aclaracion y/o solucién, promoviendo reflexién, en

el sentido de
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preguntarse sobre lo que saben, para que vaya siendo interiorizado por los
alumnos (Pozo, 1994). En este enfoque se evalué el desarrollo del estudiante
como un agente activo, estratégico, reflexivo y autorregulado (Ertmer y Newby,
1996). Se refiere a una evaluacion constructivista cognoscitiva Il. Aprendizaje
estratégico (Hernandez, 2006).

La evaluacion de la ejecucion tutorial debe complementarse con el resto de las
estrategias de evaluacion del ABP, para integrar informacién diversa e
interpretarla también en el marco de los enfoques constructivistas de
evaluacion del proceso ensefianza-aprendizaje centrado en el estudiante y en
aprendizaje basado en problemas, como ya se mencion6 habran de
incorporarse la estrategia evaluacion y ensefanza de mapas conceptuales, la
evaluacion critica del estudiante sobre su propio desempefio, y de sus pares
(Autoevaluacion y Coevaluacion con rubricas), evaluacion por portafolio (con

rubricas), examenes de Triple Salto y exdmenes de opcién multiple y orales.

Ademas, se debera considerar la evaluacién de la ejecucion tutorial en todo
proceso de ensenanza-aprendizaje ABP-EMS, ya que establece objetivos

amplios como promover el desarrollo integral de los estudiantes, que aprendan



a aprender, desarrollar capacidades y se favorezca que el estudiante tome

conciencia y control de su propio aprendizaje (Venturelli, 2003).

Para ello y acorde con lo mencionado por Rodriguez (2002), “El uso de los
instrumentos de evaluacion CEDETUT y CEDEST facilité la identificacién de
las areas en las que existe mas problema para la toma de desiciones en cuanto

a mejorar para optimizar el proceso ensefianza —aprendizaje del ABP.
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En esta tesis, en las tres etapas para la validez de contenido y confiabilidad
ambos instrumentos CEDETUT Y CEDEST el lugar, la fecha

y la poblacién fueron los mismos.

La elaboracién en la primera etapa de ambos instrumentos de evaluacion del
desempeno de los tutores y estudiantes durante las sesiones tutoriales de ABP
reflejo la experiencia docente en las Ciencias de los profesores de la EMS,
misma que fue integrada con la de los expertos en ABP en las siguientes
versiones del CEDETUT y CEDEST.

El concepto de cada una las categorias en los instrumentos de evaluacion del
desempefio de los tutores fue clarificado en la tercera etapa, el CEDETUT por
los estudiantes, y CEDEST por los tutores y los expertos en ambas
instrumentos, para construir las versiones finales de los CEDETUT Y CEDEST

con validez de contenido y confiabilidad

El instrumento de evaluacion del tutor, el tiempo de aplicacion (viabilidad) del
CEDETUT (2° etapa) con 35 items o reactivos usado por los estudiantes del
CCH plantel Vallejo para evaluar al tutor fue aproximadamente de 20-30 min.,
dentro de una sesion al final del curso, como se habia programado.

El nimero de items del instrumento para evaluar el desempefio de los tutores
durante las tutorias de ABP (CEDETUT) no se modificé significativamente, en

la primera etapa fue de 34 items y en 2 y 3 etapas quedaron con 35 items.



En cuanto a la claridad, después de la prueba piloto en un curso de ABP-EMS.,
fueron 20 estudiantes quienes evaluaron al tutor, aceptaron 35 items del

CEDETUT utilizado para evaluar su desemperfio en la sesiones
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de ABP, y sugirieron clarificar algunas palabras en 3 items (# 15,17, 33), que
los expertos de ABP, sustituyeron en la udltima version CEDETUT. Validez
contenido y Confiabilidad.

El instrumento de evaluacibn del estudiante, el tiempo de aplicacion
(viabilidad) del CEDEST de 60 items utilizado por los tutores para evaluar el
desempefio de los estudiantes durante las sesiones de ABP en CCH plantel
Vallejo, fue en promedio de 100 min., al inicio hubo que familiarizarse con el
instrumento y observar con discrecion y detalle el desempefio de los

estudiantes durante cada sesion (consultar anexos en esta tesis).

En cuanto al numero de items del instrumento para evaluar el desempefo de
los estudiantes durante las tutorias de ABP (CEDEST) en la primera y segunda
etapas se mantuvo constante el nimero de 60 items, fue en la ultima etapa

cuando se redujo a 52 items.

Considerando los comentarios de los tutores después de evaluar el desemperio
de los estudiantes con CEDEST en un curso de ABP-EMS, los expertos por
consenso eliminaron cinco items ((# 1; 17, 25; 33, 39), vy fusionaron cuatro
items (# 45 y 43; 49 y 52), quedando 53 items dentro de los cuales se

modificaron y reubicaron seis items.

En cuanto a las modificaciones de los expertos, eliminaron el item: 44. Analiza
la informacion de sus companeros. (Categoria habilidades de aprendizaje
independiente). Modificaron cinco items (# 34, 38, 40, 42 de la categoria de
habilidades de razonamiento) y reubicaron ocho items (# 9, 10,11,12,13 de la

categoria habilidades de comunicacion, #19 y 28 de la categoria habilidades de



trabajo en equipo y # 58 de la categoria habilidades de aprendizaje
independiente.
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Se consideraron estas modificaciones en la categoria de habilidades de
comunicacién de la versién CEDEST aplicado en CCH plantel Vallejo, tenia 14
items, se eliminaron 4, quedaron 10 items en la version CEDEST Validez
contenido y confiabilidad, en la categoria de habilidades de trabajo en equipo el
numero de items fue 14 items en ambas versiones del CEDEST, en la
categoria de habilidades de razonamiento de la versién CEDEST aplicado en
CCH plantel Vallejo, tenia 18 items se eliminaron 2, quedaron 16 items en la
versibn CEDEST Validez contenido y confiabilidad, en la categoria de
habilidades de aprendizaje independiente de la version CEDEST aplicado en
CCH plantel Vallejo, tenia 14 items se eliminaron 2, quedaron 12 items en la
version CEDEST Validez contenido y confiabilidad. La version final CEDEST
validez contenido y confiabilidad para evaluar el desempeno de los estudiantes

durante las sesiones tutoriales quedo con 52 items.

Los instrumentos de evaluacion CEDETUT y CEDEST durante las sesiones
tutérales de Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) en el Nivel Medio
Superior con Validez y Confiabilidad en esta tesis quedaron con 35 items para
el tutor y 52 items para estudiantes, en cuatro categorias en cada instrumento:

INTERACCION DE GRUPO: Capacidad del tutor para genera un ambiente de
comunicacién flexible, motivador critico y respetuoso guante las sesiones, 11
items.

ACITIVIDADES PARA FACILITA EL RAZONAMIENTO: Capacidad del tutor
para proporcionar el desarrollo, 10 items.

APRENDIZAJE INDEPENDIENTE: Capacidad del tutor para propiciar en el
estudiante el desarrollo de estrategias de aprendizaje, 9 items.

EVALUACION DEL APRENDIZAJE: Capacidad del tutor para implementar

estrategias de evaluacion del proceso ensefnanza-aprendizaje, 4 items.
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COMUNICACION. El desarrollo en el estudiante de habilidades de
organizacion de ideas, de expresidn oral y escrita, 10 items.

TRABAJO EN EQUIPO: Capacidad del estudiante para escuchar o participar
en el trabajo de grupo con flexibilidad y respeto, 14 items.

RAZONAMIENTO: Capacidad del estudiante, para analizar y sistematizar
informacion, plantear problemas, elaborar y fundamentar hipoétesis, asi como
aclarar conceptos y problemas, 16 items.

APRENDIZAJE INDEPENDIENTE: Demostracion de iniciativa del estudiante
para estudiar, asi como motivacion y participacion en las discusiones del caso,

12 items.
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Vil. CONCLUSIONES.

Se aportaron los instrumentos de evaluacion vélidos (contenido) y confiables
para evaluar el desempeno de los estudiantes y tutores, durante las sesiones
de Aprendizaje Basado en Problemas que puedan ser aplicables en el
BACHILLERATO de la UNAM tanto en el Colegio de Ciencias y Humanidades
como en la Escuela Nacional Preparatoria.

En esta investigaciéon los instrumentos de evaluacion del desempefio de los

tutores y estudiantes durante las sesiones de las tutorias de ABP:

v' Se fundamentaron en la metodologia de Aprendizaje Basado en Problemas
y en congruencia con los objetivos del proceso ensefanza-aprendizaje de la
EMS.

v Se derivaron los reactivos de un analisis légico de los componentes de la
efectividad docente, tomando en cuenta la retroalimentacion de los
profesores y los estudiantes, asi como los propositos de esta evaluacion.
(Marsh (1987) y Marsh y Dunkin (1997)

Fueron estandarizados y validados en cuanto a:

e Su disenfio, y fueron sus referentes los objetivos del proceso que pretende el
ABP (Downie y Heart 1973; Martinez, et al, 2006), los del perfil del
egresado de la Educacion Media Superior, asi como los de las materias de
biologia de este nivel. Los reactivos ejemplifican las categorias, de la cuales
se desea realizar conclusiones posteriormente (Validez de contenido),
(Petra-Micu et al., 2003).

e Al grado en el cual las medidas de confiabilidad son estables, seguras,
congruentes, iguales a si mismo en diferentes tiempos y previsibles, lo cual
se refiere a reducir el error de medicion minimo posible desde el paradigma

cuantitativo (Hernandez, Fernandez y Batista, 1991).
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e La objetividad, se tomo en cuenta la retroalimentacion de los profesores y
los estudiantes, asi como los propésitos de la evaluacion en el nivel medio
superior (Marsh (1987) y Marsh y Dunkin (1997).

e La viabilidad del tiempo para la evaluacion por medio de los instrumentos de
tutores con 35 items o reactivos es de 20 a 30 minutos, este tiempo fue el
medido con la prueba piloto, y la evaluacion a los estudiantes con 52 items

fue de 100 min.

Los instrumentos de evaluacion CEDEST y CEDETUT construidos con un
grupo multidisciplinario fue de gran utilidad, las fuentes para la validez de
contenido fueron cuatro y se puede considerar que a mayor nimero de fuentes
utilizadas existe una vision mas completa para evaluar el desempefo del tutor y
de los estudiantes (Stritter, et al., 1975y De Grave, et al., 1998).
Las fuentes de construccion de los instrumentos de evaluacion tuvieron como
referentes:

1. Los perfiles de egreso, programas de EMS y propésitos del ABP.

2. Profesores EMS de diversas disciplinas.

3. Expertos en ABP.

4. Estudiantes y tutores EMS de un curso de Biologia en el Colegio de

Ciencias y Humanidades (CCH) plantel Vallejo para la unidad | y Il del

programa de Biologia |, tercer semestre.

Los items construidos por los profesores EMS reflejaron su experiencia
docente en las ciencias, y la validacion por expertos en ABP nos dio como
resultado reactivos de evaluacion de alta calidad.

Los estudiantes y tutores se evaluaron recipocramente contribuyendo con la

validacién del contenido de los instrumentos y la clarificacion de los
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items o reactivos de evaluacion, para su compresion y discriminacién al
evaluarlos.

Se realizo la evaluacion formativa (continua, sistematica) de un curso de ABP
de Biologia 1-EMS. La evaluacion del desempefio de los tutores y estudiantes
durante las sesiones de ABP, tuvo un caracter formativo, con énfasis en el
desarrollo integral del estudiante, acorde con los objetivos del ABP y metas
del bachillerato UNAM.

Resulté valioso que una estrategia de ensefianza innovadora como el ABP
contara con un sistema de evaluacion holista (del cual forma parte los
instrumentos de evaluacion del desempefio estudiantes y tutores durante las
sesiones de ABP de esta tesis) para la evaluacién el desarrollo integral de los
estudiantes en cuanto a sus habilidades: de comunicacién, trabajo en equipo,
de razonamiento y aprendizaje independiente que favoreceran el estudio a lo
largo de la vida asi como la adquisicién integrada, la aplicacién e integracion
del conocimiento para comprender y/o solucionar problemas (Barrows vy
Tamblyn 1980; Walton y Matthews, M. 1989; Branda, 1990 ).

A través de esta evaluacion el tutor logro:

v Establecer una relacion tutor — estudiante(s): estrecha, flexible y de
compromiso mutuo.

v Reflexionar sobre el desempeio de los estudiantes, participando y
colaborando con el desempenio individual y en grupos pequerios, tomando
conciencia de la heterogeneidad del desempeno grupal.

v Desarrollar sensibilidad a toda la informaciéon que ocurre en las sesiones
de ABP, para comprender, interpretar y evaluar las distintas situaciones de
ensefanza-aprendizaje y realizan la toma de decisiones (Gage y
Berlinger, 1992; Genovard y Gotzens, 1990).
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v Comprender que ensefar, aprender y evaluar son tres procesos
inseparables, considerando la evaluacion la pieza clave de la regulacion
del proceso, y el desarrollo del alumno con diferentes niveles, estilos y

ritmos de aprendizaje.



v" Tomar conciencia del valor formativo y reflexivo de la evaluacion para los

estudiantes y como docentes.

La aplicacion de los instrumentos de evaluacion de los estudiantes de
bachillerato durante sesiones de ABP, a los tutores nos permitio
comprometernos a una constante transformacion y mejora del desemperio
profesional, y adquirimos una responsabilidad consciente en cuanto a la
autoevaluacion y la evaluacién propositiva de los estudiantes, con la finalidad
de mejorar e proceso ensefanza- aprendizaje en un curso de Biologia.

La evaluacion al tutor por parte de los estudiantes permite establecer el

compromiso de actualizacién y mejora de la docencia.

Tanto en la evaluacién del estudiante como en la de los tutores las

aportaciones son:

Mejorar el proceso ensefianza- aprendizaje. Orientar, regular y
retroalimentar, identificando las areas del desempefio tutorial a desarrollar,
para la toma de desiciones en cuanto a proporcionar estrategias
necesarias para el desarrollo del desemperio.

Valorar desempefio en el contexto del ABP, de las finalidades y de los objetivos
de la EMS, para elaborar un plan individual de aprendizaje y potenciar las
habilidades de los estudiantes, favorecer su desarrollo integral y promover

aprendizaje autodirigido y contindo durante toda la
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vida. Igualmente para elaborar un proyecto personalizado del tutor integrado
en su formacion docente continla encaminado a mejorar el desempefo

docente.

Evaluar las capacidades, habilidades y actitudes de proceso y de contenido
segun los propédsitos de ABP de los tutores y de los estudiantes durante las

sesiones de ABP.



Evaluar en las sesiones de tutoria de ABP, en un contexto de ensenanza -

aprendizaje sociocultural.

Evaluar integrando Investigacion (ensayo) y Revisidén del Caso. Individual
Equipo, comentar sobre la experiencia vivida en ese momento y proponer
conjuntamente estrategias para facilitar el proceso ensefianza-aprendizaje
La elaboracién de un diagnéstico del desempeno de los estudiantes

durante las tutorias.

Realizar retroalimentacién, con la finalidad de mejorar el proceso e- a y
reflexionar sobre lo sucedido durante cada una de las sesiones de ABP, esto
permite intervenir en el proceso, para reorientar el aprendizaje (individual-

equipo, por casos.)

Programar sesiones de retroalimentar y compartir con los estudiantes
informacion referente a su ejecucién y viceversa, con la finalidad de optimizar
su aprendizaje y dirigir ciertas conductas hacia objetivos determinados. Evaluar
al estudiante de forma integral, su progreso en cuanto a su desempefio durante
las sesiones de ABP con el CEDEST.
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Evaluar de forma holista el desarrollo del desempefio de los estudiantes y
del tutor durante las sesiones de ABP, ofrecer a cada estudiante y tutor, la
evaluacion cualitativa y cuantitativa de su desempefio en hojas de
retroalimentacion (Dolmans, et al, 1994) asi como proporcionar
retroalimentacién cuantitativamente, que les ayude a comprender como han
desarrollado y pueden desarrollar sus habilidades para continuar con su

proceso Yy autorregulacion.

Observar la ejecucion del desempeno de cada estudiante: individual, en
equipo y grupal, cotejando los items (afirmaciones o reactivos)

organizados por categorias ( areas ) a evaluar segun los propositos de



ABP de proceso y contenido de esta metodologia, sus estrategias, sus
actividades de acuerdo a los perfiles y objetivos egreso de y los
programas de la EMS.

Evaluar: habilidades de comunicacion, habilidades de trabajo independiente,
habilidades de razonamiento y habilidades de aprendizaje independiente. Y de
los tutores con el CEDETUT organizado en cuatro categorias, a evaluar:
interaccién de grupo, actividades para facilitar el razonamiento, aprendizaje
independiente y evaluacién del aprendizaje.

Aun cuando la evaluacion pueden separarse para propositos analiticos como:
evaluacion del proceso referida al “como” del ABP y evaluaciéon del contenido
referida al “que” se aprende y corresponde a la materia del curso, es importante
darse cuenta que lo “que” se aprendié eficientemente fue en términos de cémo
se aprendi6 (Rangachari, 1991). Asi que la evaluacién establece un dialogo del

proceso y contenido del ABP de los estudiantes y el tutor.
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Figura 18. PARA QUE, QUE, A QUIEN, POR QUIEN, DONDE, CUANDO, COMO,
CON QUE de la Evaluacion del desempefio de los estudiantes
y del tutor durante las sesiones de ABP.

El ABP constituye una suerte de binomio ensefianza-evaluacién autentica
centrada en el desempefo, donde ambos procesos son indisociables, pues a la
par que se ensefa, se evalua formativamente y la evaluacién en si misma es
una oportunidad de aprender mediante la retroalimentacién y la practica
correctiva. Esta evaluacién en ABP da énfasis a los aspectos metacognitivos

(auto monitoreo y aprendizaje de estrategias para aprender a aprender).
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Tras esta experiencia evaluacidén, se consideraron valiosas las siguientes
recomendaciones para la planeaciéon, conduccion y evaluacién de procesos de
evaluacion desempeno de los estudiantes y tutores durante las tutorias de
ABP en la EMS



@ La evaluacién debe ser sistematica y hacerse al término de cada sesion de
ABP para obtener la informacién precisa y orientarla oportunamente, con la
finalidad de ofrecer recomendaciones relevantes y utiles.

@ EIl tiempo de evaluacion debe ser de alta eficiencia, una evaluacion que
cubra cada uno de los miembros, de resultado de trabajo grupal y que
identifique las formas de mejorar el trabajo, se recomienda no debe exceder
15-20 minutos. la evaluacién de cada uno de los miembros, debe ser
planeado y realizado sistematicamente (programar y asignar un tiempo
dentro de las sesiones tutorales para dicha evaluacion).

@ Evaluaciéon de mitad de periodo (trimestre, semestre, unidad), debe ser una
actividad en la que el grupo y los tutores se relne con este Unico propésito.
Se recomienda que se haga en forma separada de las tutorias (programar
sesion (es) tutorial de evaluacion) y deben incluir una estrategia para que la
persona evaluada de alguna forma pueda encontrar las estrategias que les
permitan implementar dichas evaluaciones.

@ Esta evaluacion debe identificar todos los problemas y, dado su caracter
formativo, debe claramente establecerse con el evaluado lo que se debe
fortalecer.

@ Deben elaborarse las transcripciones de la evaluacion para cada alumno,
por escrito y entregarse al estudiante, similar a la hoja de retroalimentacion
de la evaluacién del tutor, de Dolmans et al., 1994 Y considerar cuando las

evaluaciones sean insatisfactorias hacer un
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plan claro de trabajo con objetivos bien identificados, es conveniente
que los docentes y los estudiantes puedan identificar la mejor forma

de implementar la correccién (Venturelli, 2003).

Se considera que la validez de constructo de estos instrumentos de evaluacion
de desempefno de los tutores y estudiantes durante las sesiones de ABP:
CEDETUT vy del CEDEST versiones de validez de contenido y confiabilidad

debera realizarse en otro estudio con el fin de conocer las cargas factoriales de



los diferentes items y reducirlos para hacer todavia mas operativos y eficientes
los instrumentos de evaluacion del desempenio de tutores y estudiantes durante
proximas sesiones de ABP en el nivel Medio Superior.

1. Perfily
Objetivos 2. Programas
EMS- UNAM ENP -CCH

Validez constructo
Andlisis factorial

Validez

ID" contenido ELABORACION Y »
nstrume!'l'tos 3. Propdsitos
evaluacion VALIDEZ DE LOS A
contenido
INSTRUMENTOS
EVALUACION
ABP
Las flechas
con color
3ETAPA 1ETAPA corresponden
Prueba piloto iEr:::'z:::\ol: |0 reallzadp en
Retro- HABILIDADES esta Tesis.
alimentacion — ACTITUDES

Evaluacion ABP
ABP

2. ETAPA

Validacion
Contenido y
Claridad

Figura 19. Elaboracion y validez de los instrumentos evaluacion ABP.
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Continuar disefiando y validando los demas instrumentos para las estrategias
del sistema de evaluacion del ABP, segun las areas especificas del proceso de
los estudiantes a evaluar, en futuras experiencias de ensefianza —aprendizaje
y de evaluacién acorde con los enfoques constructivismos que fundamentar
ABP.

Esta experiencia de ABP en la EMS en Biologia, en el marco de la maestria de
la Educacién Media Superior, fue muy enriquecedora, ya que ofrecié un claro
ejemplo de como disenar —conducir y evaluar un proceso ensefanza-

aprendizaje constructivista.



La implementacién del ABP en la EMS, de ninguna manera es la solucion a
toda la problematica educativa, pero como propuesta innovadora persigue
objetivos especificos, como la formacion integral de los estudiantes y el
desarrollo de habilidades de trabajo en equipo, de comunicacién, de
razonamiento, de aprendizaje independiente, e integrandolas en su vida, para
continuar estudios superiores o ingresar a mercado laboral y en todo caso para
continuar aprendiendo y desarrollandose como persona.

ABP proporcion6 un guion armonico del proceso ensefianza-aprendizaje
acorde con los constructivismos (pedagdégicos-psicologia) y del proceso de
construccion de la ciencia (epistemologia) e incorporo factores individuales y

de interaccién grupales centrados en los estudiantes.

No solo para lidiar con la rapida expansion y el cambio en la base del
conocimiento que involucra a todas las disciplinas, sino también como
estudiantes de ciencias bioldgicas dirigidas hacia la investigacién del ABP se

conecta arménicamente con una ambiente de investigacion, donde el
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punto de partida del aprendizaje es la indagacion e identificacion de los

problemas no estructurados (disefiados por un docente de la EMS- Biologia, y
validados en la EMS y con una tematica contextualizada), fueron puentes entre
la realidad cotidiana y el conocimiento cientifico, y tuvieron relacion con otras
tematicas también relacionadas con los objetivos de aprendizaje de programa
de Biologia 1, esto ejemplifico que la problematizaciéon metaféricamente, es una
metodologia en espiral, en un proceso de accion-reflexion-accion. Estas
acciones comportan un cierto grado de variabilidad y de su ejecuciéon que no
garantiza la consecucion de un resultado uUnico en la construccion del

conocimiento.

Por medio de problemas no estructurados y estimulantes. Los estudiantes se
involucran en la aclaracion y/o solucion del problema, en la que el tutor de ABP

ayudo a los estudiantes a construir cientificamente interpretaciones validas del



mundo, en la que y los asesoran para modificar sus interpretaciones cientificas
erroneas (Resnick y Chi, 1988; Martin, Sexton y Geolovich, 1999) y modelando
estrategias metacognitivas, para promover el comportamiento inteligente, asi
como el aprendizaje y desarrollo de la voluntad, necesaria para aprender a
aprender metacognitivamente, en clima de aula positivo, de comprension de
las dificultades que enfrentan los estudiantes (tanto académicas como
personales) y la capacidad de darles una retroalimentacion amable y

constructiva sobre su desempernio.

El ABP pudo entenderse y trabajarse en una doble vertiente el nivel de diseno
y como estrategia de ensefianza. En ambas vertientes el interés estriba en
fomentar el aprendizaje activo, aprender mediante la experiencia practica y
reflexiva (Diaz — Barriga y Hernandez, 2002; Edens, 2000; Posner, 2004).
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IX. ANEXOS

ANEXO 1

Caracteristicas del egresado
que se desea formar.
Escuela Nacional Preparatoria
Plan de Estudios de la Escuela
Nacional Preparatoria,

42, 5° y 6° Afnos. Aprobado por
el pleno del Consejo Académico
del Bachillerato en su sesion
del18 de noviembre de 1996.
Pags. 66 y 67.

Perfil de egreso del alumno del
bachillerato del Colegio.
Colegio de Ciencias y
Humanidades
Plan de Estudios Actualizado del
Colegio de Ciencias y Humanidades.
Aprobado por el pleno del Consejo
Académico del Bachillerato en su
sesién del 11 de julio de 1996.
Pags. 67 — 73.

FINALIDADES DEL
BACHILLERATO
(Aprobado el 27 de abril de
1994)

Consejo Académico del
Bachillerato. Memoria del
periodo 1993-1996.

Objetivos del
Aprendizaje Basado
en Problemas. ABP)
(Barrows, Howard S.

y Tamblyn 1980).
(Walton, H. y
Matthews, M. 1989;
Branda, L. 1990.)).

Programa de
Biologia IV
de la ENP.

Programa de
Biologia |
de CCH

¢ Desarrollara su capacidad de
interaccion y didlogo.

o Capaz de construir saberes.

* Desarrollard una cultura cientifica.

o Traducira su cultura en practicas
cotidianas.

e Fomentara su iniciativa, su
creatividad y su participacion en el
proceso social.

Debe verse a este perfil como un

modelo congruente con los

propdsitos

educativos de nuestra instituciéon que

no buscan solamente la preparacién

cognoscitiva del estudiante en la
perspectiva de seguir una carrera
profesional

sino, de manera muy especial, la

preparacion para la vida, implicita en

tal perfil y a la cual responde la
estructura y organizacién curricular
de la Escuela Nacional Preparatoria.

¢ Aprende por si mismo y, en los campos
del saber béasicos - las mateméticas,

las ciencias naturales, la historia y las

ciencias sociales, la lengua materna -,
posee habilidades de trabajo intelectual
generales y propias de cada uno de

aquéllos, las grandes generalizaciones o

sintesis y los conocimientos

especificos que le permiten adquirir o

construir otros e ir generando estrategias

propias para alcanzar aprendizajes cada
vez mas independientes y complejos.

¢ Busca informacion a través del manejo
y del andlisis conocimiento de cada

campo del saber, lo que se concreta, en

habilidades como la lectura adaptada

a la naturaleza de los textos, la

observacion, la investigacién documental,

la experimentacion, etcétera.

¢ Mantiene una actitud de curiosidad
intelectual y de cuestionamiento; posee
la habilidad de plantear problemas
tedricos y practicos y de establecer
relaciones con conocimientos ya
adquiridos, formula hipétesis y las
somete a verificacién a través de
procedimientos y métodos adecuados a
cada campo del saber.

e Desarrolla, por medio del ejercicio en
los procesos inductivos, deductivos y
analégicos, y en intima relacién con
problemas y conocimientos, de las

distintas disciplinas, un pensamiento

l6gico, reflexivo, critico y flexible, que se
manifiesta en su capacidad para innovar
en las diversas esferas de su actividad.

e Através de la resolucién de problemas
y de otras estrategias de trabajo,

potencia su intuicién, explora, conjetura,

utiliza distintas formas de lenguaje y

representacion, varia condiciones y crea

conocimientos matematicos nuevos

para él.

e Através de la aplicacién de los
conocimientos y métodos de trabajo de
las ciencias naturales, explora y
comprende procesos de la naturaleza
que ocurren en su entorno y dentro de

Objetivos Generales del
Bachillerato

El Bachillerato debera
encargarse de que el
educando:

A) Adquiera los
conocimientos, los
métodos, las técnicas y los
lenguajes necesarios para
continuar su formacién
integral, al ampliar su
educacién en

los campos de las ciencias,
las humanidades, las artes
y la tecnologia.

B) Desarrolle las actitudes,
habilidades de
pensamiento y destrezas
que lo orienten, preparen y
estimulen para el
autoaprendizaje.

C) Se capacite para
aprender a realizar un
trabajo socialmente dtil y
satisfactorio.

Aprendizajes Bésicos de
los Estudiantes:

A) Expresarse de manera
eficaz tanto en forma oral
como escrita, asi como
interpretar y aplicar la
informacion formulada en
distintos lenguajes y
discursos.

B) Aplicar los
conocimientos basicos en
la resolucién de problemas
en su dimension individual
y social, con actitud
creativa.

El desarrollo y/o
aplicacién de
habilidades para
resolver problema.
(Barrows, Howard S.
y Tamblyn 1980).
(Walton, H. y
Matthews, M. 1989).
El proceso de
aprendizaje del ABP
busca un desarrollo
integral de los
estudiantes y
favorece en ello el
desarrollo de
habilidades: de
comunicacion, trabajo
en equipo, resolucion
de problemas,
aprendizaje
independiente y
hébito por el estudio a
lo largo de la vida
(Branda, L. 1990.)

Objetivos de
contenido del ABP.

La adquisicion de
cuerpos integrados
de informacion
relacionados con el
problema.

(Barrows, Howard S.
y Tamblyn 1980).
(Walton, H. y
Matthews, M. 1989).
Y en relaciéon con los
contenidos de
aprendizaje
promueve: la

Los propdsitos
generales:

Se pretende que el
alumno adquiera las
bases principales de
la Biologia tenga
cultura general sobre
los fenémenos
biolégicos y fomente
el desarrollo de una
actitud responsable
frente a la naturaleza.

Todo esto a partir de
las observaciones,
experimentos y
razonamientos que le
lleven a tener una
visién integral de la
disciplina y desarrollar
una actitud
responsable frente a
la naturaleza.

Implica la necesidad
de un manejo
constante de los
conocimientos que el
alumno va
adquiriendo en cada
unidad y en cada
curso, para reforzarlos
y ampliarlos e
integrarlos al estudio
de temas de mayor
complejidad o
especializados, de tal
forma que favorezca
la interaccion del
alumno con el objeto
de estudio y esto se

CCH: Que los alumnos en
su autonomia de
aprendizaje, se apropien
de conocimientos
racionalmente fundados
en conceptos, habilidades,
actitudes y valores que
formaran parte de su
cultura basica.

Dar paso a una forma de
conocimiento capaz de
aprender los objetos en
sus contextos, sus
complejidades y sus
conjuntos, es decir, dar un
tratamiento integral al
estudio de esta ciencia.

Que los alumno vayan
construyendo el
conocimiento de manera
gradual y que las
explicaciones,
procedimientos y cambios
conseguidos sean al base
a partir de la cual se
lograran el aprendizaje de
nuevos conocimientos,
habilidades y actitudes y
valores mas complejosp 7
profundos, en este sentido
para facilitar la
construccion del
conocimiento.

Promover en los




si mismo.

Comprende las relaciones de las
ciencias naturales con la vida humana y
su contexto social, asi como las
consecuencias de sus diversas
aplicaciones en el medio ambiente, a
cuya conservacién contribuye, y asume
las actitudes éticas correspondientes.
Posee una visién de la ciencia
coherente con la cultura de nuestra
época, prescindiendo de posturas
dogmaticas y relacionando el
conocimiento cientifico con el contexto
histérico y social donde se sitta.
Poseedor de los conocimientos,
habilidades, actitudes y valores
académicos y humanos recién
enumerados, el egresado del
Bachillerato del Colegio es capaz tanto
de emprender con éxito estudios de
licenciatura, como de incorporarse al
mercado de trabajo, gracias a su
capacidad de reflexion, de informarse
por cuenta propia, de resolver
problemas y de mantener relaciones de
respeto y solidaridad con quienes
constituyen su medio familiar, escolar y
social mas ampliamente considerado.

D) Aprender por si mismo,
poniendo en practica
métodos y técnicas
eficientes

para promover su continuo

enriquecimiento intelectual.

F) Desempefarse de
manera independiente, en
su vida escolar y cotidiana,
tanto en el trabajo grupal
como en el individual.

adquisicion,
aplicacién e
integracion del
conocimiento para
comprender y/o
solucionar problemas
(Branda, L. 1990.)

traduce en un manejo
real de lo que va
aprendiendo, para asi
avanzar en el proceso
de construccién de
Sus propios
conceptos, algo
similar a la espiral del
conocimiento.

educandos el
pensamiento flexible que
les permita percibir que
los

conocimientos estan en
proceso de construccion y
reconstruccion
permanente, en que las
teorias se van
enriqueciendo o pueden
ser desplazadas por otras
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ANEXO 2
Reflexiones y acciones de los tutores en la aplicacion del instrumento de
evaluacion del desempeno de los estudiantes durante las sesiones de ABP-
EMS.

En esta experiencia de evaluacion (prueba piloto), los tutores consiguieron
evaluar el desempeno de los estudiantes durante las sesiones de ABP con el
instrumento CEDEST (2 etapa) 60 items en 4 categorias: habilidades de
comunicaron, habilidades trabajo en equipo, habilidades de razonamiento y
habilidades de aprendizaje independiente, al término de cada sesion, se facilito
la evaluacién de los estudiantes participativos en una u otra sesién, por el
contrario cuando su intervencién no fue evidente en alguna de las sesiones, fue
dificil avaluar en cuanto a ciertas habilidades y actitudes (items).

Lo anterior condujo a plantear las siguientes preguntas:

» ¢Que habilidades y actitudes realizaron los estudiantes durantes cada
sesiones de ABP?, ;Qué acciones o actividades hacen y/o que dejan de
hacer los estudiantes?

» ¢Como ejecutaron las habilidades y actitudes (acciones o actividades)
durante las sesiones? ;Como fue su actuacién: individualmente é en
equipo, como fue su intervencidén oral y/o por escrito, que redactaron
ademas del ensayo?

» ¢Cuando realizaron las habilidades y actitudes: Presentacién del caso,
Investigacién (ensayo) y/o Revision del caso? ;En cual sesion fue
posible evaluarlas?

Para responderlas se describid lo que ocurrié en cada sesién de ABP (ANEXO
3), especificando las acciones y actividades asi como el registro que hicieron
de ellas: algunas se realizan individualmente y/o grupalmente.
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Puesto que la evaluacion tutorial se baso en la observaciéon de la actuacion del
estudiante en este proceso de ensenanza-aprendizaje del ABP se profundiza
en lo que hacen los estudiantes, prestando atencién a lo que se ve 0 se
escucha de durante las sesiones de ABP, para darles seguimiento a lo
realizado o no por cada estudiante, en cuanto a las 4 categorias a evaluar:

habilidades de comunicaron, habilidades trabajo en equipo, habilidades de



razonamiento y habilidades de aprendizaje independiente, al término de cada
sesion. La practica sistematica y continua de la evaluacion del desemperio de
los estudiantes, permiti6 que ambos tutores coincidieran (v'v' ) en puntualizar
en cada una de las sesiones la posibilidad de evaluar cada item y que pueden
ser evidencia (s) para apoyarlo (ANEXO 4 a, b, ¢, y d).

Para apoyar la observacion y evidenciar lo que realizaron los alumnos, se
reorganizaron los materiales de trabajo del alumno ya existentes y se disefiaron
hojas de trabajo para la revision del caso (ANEXO 5) como sigue:

En las sesiones de Presentacion del caso, se le entregan dos hojas de material
de alumno (duplico): una que se usa individualmente y otra que usa
grupalmente, al término de la sesion, los estudiantes entrega la hoja de
material del alumno individual.

En las sesiones de Revisién del caso, se disefid una hoja de revision del caso
para recoger los comentarios que hacen para aclarar y solucionar el caso, ya
que los estudiantes, trabajan primero en equipo en la modalidad de
rompecabezas, organizando mesas de trabajo a partir de los objetivos de
aprendizaje, y por ultimo trabajan grupalmente con sus comentarios para

aclarar y solucionar el caso.
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Estas evidencias permitieron la recoleccién y recuperacion de informaciéon para
apoyar las observaciones y el recuerdo de tutor cuando no se advierte el
desempefo de algunos estudiantes para determinada habilidad y/o actitud
(item). Y se especificaron para los items de cada categorias a evaluar:
habilidades de comunicaron, habilidades trabajo en equipo, habilidades de
razonamiento y habilidades de aprendizaje independiente como evidencias
para apoyar las observaciones del tutor al evaluar el desempefio de los
estudiantes durante las sesiones tutoriales de ABP con el instrumento de
evaluacion CEDEST. (ANEXOS 6 a, b, c, d).



Los tutores observamos con atencion y discrecion las actividades realizadas,
descritas en los items de cada categoria del CEDEST, lo cual result6 ideal
para evaluar sus desempenos. La informacién obtenida: nos

Indicé como progresaron los estudiantes, cuales fueron sus éxitos y cuales sus
dificultades, ademas permitié reflexionar y valorar su desemperfio e intervenir
para mejorar el proceso. Es recomendable que la retroalimentacién de la
evaluacion a los estudiantes, con el fin de ayudarlos a regular su propio
aprendizaje y comprometerse a mejorar su desempefno se haga formalmente

con una hoja de retroalimentacion (ANEXO 7).
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ANEXO 3

Que ocurre en cada sesiéon de ABP

12 SESION DE PRESENTACION DEL CASO (primera sesién de ABP):

Actividades realizadas por los estudiantes Registro de las actividades

M Leyeron el caso en la hoja del alumno, HOJA MATERIAL DEL ALUMNO

M  Primero trabajaron individualmente anotando sus 1. Presentacion inicial del caso/situacion/
observaciones, en la hoja de material del alumno. problema

M A continuacion algunos participaron oralmente y 2. ldentificacién de pistas/datos/hechos

M el resto anotaron las observaciones grupales en la relevantes

hoja de material del alumno.

o~ w

. Identificacion de areas “problema”

. Formulacion de hipétesis

. Identificacion de necesidades de aprendizaje
(conceptos y areas de investigacion)
Y de los objetivos de aprendizaje

NOTA: En la presentacion de los tres primeros casos no
entregaron la hoja del material de estudiante.

Investigacion personal (Periodo para el estudio independiente)

Actividades realizadas por los estudiantes

Registro de las actividades




Los estudiantes realizaron su investigacion individual a
partir de los objetivos de caso (acordados grupalmente),

ENSAYO individual

Elaborado con los objetivos de

M Elaboraron sus ensayos, Aprendizaje acordados grupalmente.
M vy todos lo entregaron al término de la sesién para su

revision. Sintesis de los conocimientos

previos y nuevos
22 SESION DE REVISION DEL CASO (segunda sesion de ABP)
Actividades realizadas por los estudiantes Registro de las actividades

M  Aclararon y/o analizaron los casos, Discusion de las hipétesis con base en los
M  Utilizaron sus ensayos nuevos conocimientos.
M Trabajaron en equipos en la modalidad de rompecabezas

organizado a partir de los objetivos acordados por el grupo | Transferencia de conocimientos adquiridos
M Realizaron participaciones orales de manera grupal,

M Alfinal se les entrego la hoja de material del tutor para
comparar con material del alumno

NOTA: En esta etapa no habia un registro de
las actividades realizadas para aclarar el caso.

MATERIAL DEL TUTOR
Objetivos del caso....
pistas/datos/hechos, problema,
Hipétesis/explicaciones,
areas/objetivos de aprendizaje, fuentes

EVALUACION SISTEMATICA AL TERMINO DE CADA SESIONES DE ABP

M La evaluacion de los tutores a los alumnos fue personal
formativa, continua, se llevé acabo durante todo el proceso
de aprendizaje, y al final de las dos unidades ( 10 casos )

CEDEST
Instrumento de evaluacion del desempefio de los
estudiantes durante las sesiones de ABP.
Disefiado y validado en esta tesis, por grupos
multidisciplinarios.

Cuando y como evaluar cada item:
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ANEXO 4a

Ambos tutores coincidieron (v'v") en puntualizar en cada una de las sesiones la

posibilidad de evaluar cada item y como evaluar (evidencia (s) para apoyarlo):

CUANDO EVALUAR CADA ITEM COMO EVALUAR
QUE EVALUAR
Se evalua, el desarrollo ] ENSAYO (v'v )Ambos tutores
en el estudiante de habilidades | PRESENTACION Investigacion REVISION coincidieron
de organizacion de ideas, de CASO P CASO Que la (s) evidencia
L 4 individual .
expresion oral y/o escrita (s) de apoyo fueron:
> 1. Interviene activamente en las
O discusiones. 44 v Participacion oral
O
< 2. Expresa con claridad sus Py
LE;, ppuntos o vista. v v Participacion oral
g 3. Expresa de manera Participacion oral
8 organizada la nueva informacion. 44 44 y/o por escrito
W "4 Comunica ideas que ayudan a 44 L
?, los companeros a comprender el 44 Participacion oral
] caso.
9,: 5. Expresa correctamente sus v Participacion oral
[=) conclusiones de manera escrita 44 y/6 por escrito
=
g 6. Sus intervenciones puntualizan vv vV Participacion oral
T el caso.




7. Mantiene una actitud abierta al vv 44
dialogo Observar
8. Escucha con atencién a todos v 44
los miembros del grupo Observar
9. Comparte sus conocimientos v vV Participacion oral
con el grupo.
) 19' Participacion en las . vV v Participacion oral
discusiones en forma propositiva
ili v v - ..
11. Demuestra habilidad para Participacién oral
retroalimentar al grupo con
reflexiones, ideas y sugerencias.
12. Elaborar una sintesis de la v 44
informacion del caso. Participacion oral
y/o por escrito
13. Presenta en forma Vv 2%
organizada la informacién del Participacion oral
caso. y/o por escrito
14. Sintetiza de manera escrita la 44 vV

informacién con un resumen,

del grupo.

tabla, cuadro, sinptico , mapa Por escrito
mental o conceptual, etc.
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ANEXO 4b
COMO
CUANDO EVALUAR CADA ITEM
QUE EVALUAR EVALUAR
Se evalua la capacidad del (v'v )Ambos
estudiante para escuchar o ) ENSAYO tutores
participar al trabajo del PRESnggCION Investigacién RE(XLI\%I(?N cgnculzileron
grupo con flexibilidad y individual e la (s)
respeto evidencia (s)
de apoyo fueron:
15. Asiste puntualmente a las v Participacion
sesiones de grupo vv oral
16. Muestra una actitud de v Participacion
o colaboracién en el trabajo en X oral
a equipo y/o por escrito
=)
(e ] 17. Trata con respeto a sus v Participacion
w comparieros Vv oral
< y observar
w 18. Cumple con las tareas v Participacion
9, acordadas en el grupo. vv oral
< Por escrito
M | 19. Establece comunicacion con vv v Participacion
é sus compafieros para aclarar el oral
- caso.
¢ | 20. Respeta las opiniones de los (44 vV
g demas miembros del grupo. Observar
g 21. Guarda silencio cuando los vv v
=3 comparieros o el tutor tiene la Observar
o palabra.
< 22. Se interesa por generar un (44 vV
I ambiente agradable Observar
23. Participa en las decisiones vv v Participacion

oral




40. Aportar argumentaciones sélidas y
bien estructuradas

24. Respeta el trabajo de los (44 v
demas Observar
25. Muestra una buena vv v
disposicion al trabajo en equipo. Observar
26. Promueve la participacion de v Participacion
sus companeros X oral
27. Ayuda a sus comparieros a v Observarlo
esclarecer sus ideas durante
la revisién ya
que es donde
Y trabajan en
equipos , aunque
también puede
darse enla
presentacion del
caso
v
28. Escucha las sugerencias con Observar
relacién a la aclaracién del caso.
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ANEXO 4c
CUANDO EVALUAR CADA ITEM COMO EVALUAR
QUE EVALUAR
Capacidad del estudiante para analizar . ENSAYO (\//)A_mt_)0§ tutores
sintetizar informacion, plantear problemas, | PRESENTACION |\ o iiacion | REVISION coincidieron
elaborar y fundamentar hipétesis, asi como, CAsO individual CASO Que la (s) evidencia
aclarar conceptos, problemas (s) de apoyo fueron:
29. Identifica las pistas del caso vv Participacion oral
30. Identifica conceptos y terminologia vv Participacion oral
relacionada con el caso
31. Realiza observaciones que motivan la vv Participacion oral
compresién del caso.
E 32. Analiza los elementos del caso vv Participacion oral
4
w
= 33. Formula preguntas relacionadas al (44 Participacion oral
< caso
=
o 34.Formula preguntas bien orientadas (44 Participacion oral
N p
é para abordar el problema
w 35. Realiza preguntas que motivan el v Participacion oral
a interés vV
(/2]
'-g 36. Plantea problemas relacionados con v Participacion oral
< el caso
= | 37.Formula la hipétesis a partir de los vv Participacion oral
m problemas
< - -
I 38. Una vez investigado el caso 44
selecciona la informacién relevante. 44 Participacion oral
y/o por escrito
39. Muestra trabajo de sintesis en sus v Por escrito
ensayos
v vv

Participacion oral
y/o por escrito




elementos necesarios para la
aclaracién y/ o resolucién del
caso.

41. Aceptar o rechazar con fundamentos v vy vy Participacion oral
la hiptesis y/o por escrito
42. Aporta ideas integrando informacion 44 v
de diferentes areas. Participacion oral
y/0 por esctrito
43. Anallzg ;:ie manera critica su v v Participacion oral
informacion. y/0 por escrito
44. Analiza la informacién de sus v
compaferos. Observar
45. Analiza la informacion para entender el v v Participacion oral
problema. 44 y/o por escrito
46. Establece objetivos de aprendizaje v Participacion oral
para aclarar y /o resolver el problema.
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ANEXO 4d
CUANDO EVALUAR CADA ITEM COMO EVALUAR
QUE EVALUAR
Demostracion de iniciativa
para estudiar asi como PRESENTACION ENSAYO REVISION ( v'v )Ambos tutores
motivacion y participacion CASO Investigacion CASO coincidieron
en la discusion del caso. individual Que la (s) evidencia (s)
de apoyo fueron:
47. Sus participaciones estan Participacion Oral
respaldadas con informacién 44
consistente.
48. Identifica sus necesidades v Participacion Oral
de aprendizaje.
49. utiliza mas de un recurso vV
Lll_J para la basqueda de Participacion oral
- informacion (biblioteca, 44 y/o por escrito.
w revistas, Internet, bibliotecas
(] virtuales)
E 50. Es responsable en la v Registro entrega
o entrega de tareas de tareas fechas
L acordadas
g
= | 51.Utiliza material adicional al 44 v Por escrito
% sugerido
ﬁ 52. Busca ayuda de expertos v v Participacion oral por
o para la aclaracioén y/o escrito
= resolucion del caso.
1T} 53. Demuestra iniciativa en el v Participacion oral
E estudio del caso y/o por escrito.
< —
w 54. ’Demuestra iniciativa en la v Por escrito.
a blusqueda de informacién.
‘Lﬁ 55. Muestra interés por 44 v Participacion oral
9‘ aprender mas y/o por escrito.
% 56. Desarrolla un plan para el Vv vv
= logro de los objetivos de Participacion oral
ﬂ aprendizaje del caso y /o por escrito
T presentado no hay un registro del
Plan
57. Su investigacion contiene vv vv

Participacion oral
y/o por escrito




58. Asiste a las sesiones con
material investigando.

vv

Observar
Participacion oral

59. Las ideas aportadas en la
aclaracién y/o resolucion del
caso incluyen nuevos
conocimientos.

vv

vv vv

Participacion oral
y/o por escrito.

60. Se auto evalla

vv

Observarlo durante
la revisién ya que es
donde trabajan en
equipos
No hay registro de
auto evaluacion.
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ANEXO 5
Reorganizacion y diseio del material de trabajo para
evidenciar el desempeno de estudiantes en sesiones de ABP
Material de
SESION TUTORIA LOS trabajo del
DURANTE ESTUDIANTES alumno
Reorganizacion
y disefio*
12 Sesién | PRESENTACION Trabajaron HOJA DEL
tutoria DEL GASO individualmente ALUMNO
anotando sus individual
observaciones, en la
hoja de material del HOJA DEL
alumno. AUMNO
Grupal
Realizaron
participaciones orales
de manera grupal
En la Elaboraron sus
investigacion ensayos ENSAYO
personal : individuales Individual
(y los entregaron
para su revision)
2 Sesién , Aclararon y/o HOJA PARA
tutorial REV'S'ON_ analizaron los casos REVISON
DEL CASO: utilizaron sus DEL CASO*
ensayos y trabajaron 1 etapa:
en equipos en la equipos
modalidad de rompecabezas
rompecabezas
organizado a partir 2 etapa:
de los objetivos equipos
acordados originales
por el grupo ( grupal)




Realizaron
participaciones orales
de manera grupal
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ANEXO 6a

EVIDENCIAS PARA APOYAR LAS OBSERVACIONES DEL TUTOR AL
EVALUAR CON EL INSTRUMENTO DE EVALUACION CEDEST.

HOJA DEL ALUMNO (se disefiaron para
PRESENTACION apoyar evaluacion )
ENSAYO
DEL CASO HOJA REVISION
QUE EVALUAR L
Individual Individual DEL CASO COMO EVALUAR
Grupal Equipo
Grupal
HABILIDADES DE
COMUNICACION ] )
Se evalua, el desarrollo en el PRESENTACION Investigacién REVISION
estudiante de habilidades de DEL CASO DEL CASO
organizacion de ideas, de expresion
oral y/o escrita
1. Interviene activamente en las Participacién Oral.
discusiones.
2. Expresa con claridad sus puntos Participacién Oral
de vista v v v +en _Ios tres
materiales por
escrito.
3. Expresa de manera organizada la Participacién Oral
nueva informacion. v v + en dos materiales
por escrito
4. Comunica ideas que ayudan Participacién Oral
a los comparieros a comprender el v v + en dos materiales
caso. por escrito.
5. Expresa correctamente sus Participacién Oral
conclusiones de manera escrita. v v + En dos materiales
por escrito.
6. Sus intervenciones puntualizan Participacion Oral.
el caso.
7 Mantiene una actitud abierta al Observar.
didlogo.
8. Escucha con atencién a todos Observar.
los miembros del grupo.
9. Comparte sus conocimientos Participacion Oral
con el grupo. v + En un material por
escrito.
10. Participacion en las discusiones Participacién Oral
en forma propositiva.
11. Demuestra habilidad para Participacién Oral
retroalimentar al grupo con
reflexiones, ideas y sugerencias.
12. Elaborar una sintesis de la Participacion Oral
informacion del caso. v v + en dos materiales
por escrito.
13. Presenta en forma organizada Participacion Oral
la informacién del caso. v v v + en tres materiales
por escrito




14. Sintetiza de manera escrita la
informacién con un resumen, tabla,

En dos materiales

cuadro, sindptico , mapa mental o por escrito
conceptual, etc.
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ANEXO 6b

EVIDENCIAS PARA APOYAR LAS OBSERVACIONES DEL TUTOR AL
EVALUAR CON EL INSTRUMENTO DE EVALUACION CEDEST.

Hoja del alumno

( se disefiaron para
apoyar evaluacion)

COMO EVALUAR

UE EVALUAR o ENSAYO
? Individual Individual | HOJA REVISION
Grugal EgulEO
Grupal
TRABAJO EN EQUIPO
Se evalua la capacidad del
estudiante para escuchar o PRESENTACION Investigacién REVISION
participar al trabajo del grupo con DEL CASO DEL CASO
flexibilidad y respeto
15. Asiste puntualmente a las Participacién Oral
sesiones de grupo + Registro de
asistencia
16. Muestra una actitud de En dos materiales
colaboracién en el trabajo en v v por escrito.
equipo
17. Trata con respeto a sus Participaciéon Oral y
companeros observar
18. Cumple con las tareas v v En dos materiales
acordadas en el grupo. por escrito
19. Establece comunicacion con Observar
sus companeros para aclarar el v En un material por
caso. escrito.
20. Respeta las opiniones de los Observar
demas miembros del grupo.
21. Guarda silencio cuando los Observar
compafieros o el tutor tiene la
palabra.
22. Se interesa por generar un Observar
ambiente agradable
23. Participa en las decisiones del Observar
grupo.
24. Respeta el trabajo de los Observar
demas
25. Muestra una buena Observar
disposicién al trabajo en equipo.
26. Promueve la participacion de Observar
sus comparieros
27. Ayuda a sus comparfieros a Observar
esclarecer sus ideas
28. Escucha las sugerencias con Observar
relacién a la aclaracion del caso. v + En un material por

escrito.
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ANEXO 6c

EVIDENCIAS PARA APOYAR LAS OBSERVACIONES DEL TUTOR AL
EVALUAR CON EL INSTRUMENTO DE EVALUACION CEDEST.

( se disefiaron

COMO EVALUAR

Hoja del para apoyar
alumno ENSAYO evaluacion)
QUE EVALUAR Individual Individual | HOJA REVISION
Grupal Equipo
Grupal
HABILIDAD DE RAZONAMIENTO | | | |
elaborar y fundamentar hipétesis, asi como, DEL GASO DEL CASO
aclarar conceptos, problemas
29. Identifica las pistas del caso v Participacion oral
+ en un material por
escrito.
30. Identifica conceptos y terminologia Participacién oral
relacionada con el caso v v v + en tres materiales por
escrito.
31. Realiza observaciones que motivan Participacion oral
la compresién del caso.
32. Analiza los elementos del caso Participacién oral
v v v + en tres materiales por
esctrito.
33. Formula preguntas relacionadas al Participacién oral
caso v v v + en tres materiales por
escrito.
34.Formula preguntas bien orientadas Participacién oral
para abordar el problema v v v + en tres materiales por
escrito
35. Realiza preguntas que motivan el Participacién oral
interés
36. Plantea problemas relacionados con v Participacién oral
el caso v v + en tres materiales por
escrito.
37. Formula la hipétesis a partir de los Participacién oral
problemas v v v + en dos materiales por
escrito
38. Una vez investigado el caso Participacién oral
selecciona la informacién relevante. v v + en dos materiales por
escrito
39. Muestra trabajo de sintesis en sus v v en dos materiales por
ensayos escrito.
40. Aportar argumentaciones solidas y Participacién oral
bien estructuradas. v v + en dos materiales por
esctrito.
41. Aceptar o rechazar con fundamentos Participacién oral
la hipétesis v v v y/+ en tres materiales por
escrito.
42. Aporta ideas integrando informacién Participacién oral
de diferentes areas. v v + en dos materiales por
esctrito.
43. Analiza de manera critica su Participacién oral
informacion. v v y/o + en dos materiales
por escrito.
44. Analiza la informacion de sus v Observar +en un
comparneros. material por escrito.
45. Analiza la informacién para entender Participacion oral
el problema. v v v + en un material por
escrito.
46. Establece objetivos de aprendizaje Participacion oral
para aclarar y /o resolver el problema. v v v + en tres materiales por

escrito.
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ANEXO 6d

EVIDENCIAS PARA APOYAR LAS OBSERVACIONES DEL TUTOR AL
EVALUAR CON EL INSTRUMENTO DE EVALUACION CEDEST.

( se disefaron
para apoyar

Hoja del evaluacion)
QUE EVALUAR alumno ENSAYO HOJA COMO EVALUAR
Individual Individual REVISION
Grupal Equipo
Grupal
APRENDIZAJE INDEPENDIENTE | | | | e
Demostracion de iniciativa para | ppeceNTAGION | Investigacién REVISION
estudiar asf como motivacién y DEL CASO DEL CASO
participacién en la discusion del caso.
47. Sus participaciones estan Participacién oral
respaldadas con informacién
consistente.
48. Identifica sus necesidades de Participacion oral
aprendizaje. v v v + en tres materiales por
escrito
49. Utiliza mas de un recurso para la
busqueda de informacién (biblioteca, v Participacién oral
revistas, Internet, bibliotecas virtuales) y/o por escrito
50. es responsable en la entrega de tres materiales por
tareas v v v escrito
51. utiliza material adicional al sugerido. v v en dos materiales por
escrito
52. Busca ayuda de expertos para la en dos materiales por
aclaracién y/o resolucion del caso. v v escrito
53. Demuestra iniciativa en el estudio Participacion oral
del caso. v v +en dos materiales por
escrito
54. Demuestra iniciativa en la en dos materiales por
busqueda de informacién. v v escrito
55. Muestra interés por aprender mas. v v en dos materiales por
escrito
56. Desarrolla un plan para el logro de en dos materiales por
los objetivos de aprendizaje del caso v v escrito
presentado
57. Su investigacion contiene elementos Participacién oral
necesarios para la aclaracion y/ o v En un material por
resolucion del caso. escrito
58. Asiste a las sesiones con material En un material por
investigando. v escrito *+Participacion
oral
59. Las ideas aportadas en la
aclaracion y/o resolucién del caso v v v Participacion oral ,

incluyen nuevos conocimientos.

en tres materiales por
escrito

60. Se auto evalta

No lo sabemos,
seria necesario generar
un instrumento de
Autoevaluacion
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ANEXO 7

HOJA DE RETROALIMENTACION DEL DESEMPENO DE LOS ESTUDIANTES
DURANTE LAS SESIONES DE ABP.

NUmero de unidad: Grupo
Nombre del alumno : Materia:
Ausencias: Nombre del tutor:
Debera
= Siempre | frecuentemente casi casi rara [ Nunca prestar
I ITEM ( &% desempeno) X 6 5 siempre nunca vez 1 atencion a
CEDEST. Validez contenido y 4 3 2

confiabilidad.)

A. HABILIDADES DE

COMUNICACION.
Expresa con claridad sus puntos de vista.
Expresa de manera organizada la nueva
informacion.
Comunica ideas que ayudan a los
compaferos a comprender el caso.
Expresa correctamente sus conclusiones
de manera escrita.
Escucha con atencién a todos los
miembros del grupo.
Aporta intervenciones para aclarar o
solucionar el caso .
Sintetiza de manera escrita la
informacién con un resumen, tabla,
cuadro sinéptico , mapa mental 6
conceptual, etc.
Mantiene una actitud abierta al dialogo.

Establece comunicacién con sus

companeros para aclarar el caso.

Escucha las sugerencias con relacién a

la aclaracién del caso.

B. HABILIDADES TRABAJO DE
EQUIPO.

Colabora en el trabajo en equipo.

Cumple las tareas acordadas en el

equipo.

Comparte sus conocimientos con el

grupo.

Respeta las opiniones de los demas

miembros del grupo.

Guarda silencio cuando los compafieros

0 el tutor tienen la palabra.

Se interesa por generar un ambiente

agradable.

Participa en las desiciones del grupo.

Respeta el trabajo de los demas.

Participa en discusiones en forma

propositiva.

Promueve la participacion de sus

companeros.

Demuestra habilidad para retroalimentar

al grupo con reflexiones, ideas y

sugerencias.

Ayuda a sus compafieros a esclarecer

sus ideas.

Asiste a las sesiones con material

investigado

Asiste puntualmente a las sesiones del

grupo
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C. HABILIDADES DE RAZONAMIENTO
Identifica las pistas del caso.

Identifica conceptos y terminologia
relacionada con el caso.

Realiza observaciones que motivan la




comprension del caso.

Analiza los elementos del caso.

Formula preguntas para abordar el
problema.

Realiza preguntas que motivan el interés.

Plantea problemas relacionados con el
caso.

Formula las hipétesis a partir de los
problemas.

Selecciona la informacién relevante del
caso.

Acepta o rechaza con fundamentos la
hipétesis.

Establece objetivos de aprendizaje para
aclarar y/o resolver el problema.

Aporta ideas integrando informacién de
diferentes areas.

Presenta en forma organizada la
informacién del caso.

Elabora de manera oral una sintesis de la
informacion.

Analiza de manera critica su informacion
para aclara o resolver el caso.

Aporta argumentaciones sélidas.

D. HABILIDADES DE APRENDIZAJE
INDEPENDIENTE

Identifica sus necesidades de aprendizaje.

Utiliza més de un recurso para la basqueda
de informacién (biblioteca, Internet, expertos
entre otras).

Es responsable en la entrega de tareas.

Utiliza material adicional al sugerido.

Demuestra iniciativa en el estudio del caso.

Demuestra iniciativa en la busqueda de la
informacion.

Muestra interés por aprender mas.

Desarrolla un plan de actividades para
lograr los objetivos de aprendizaje del caso
presentado.

Su investigacion contiene los elementos
necesarios para la aclaracion y/o solucién
del caso.

Sus participaciones estan respaldadas con
informacion consistente.

Las ideas aportadas en la aclaracion y/o
resolucién del caso incluyen nuevos
conocimientos.

Compara sus hallazgos con los de sus
comparferos.

. CALIFICACIONES
PROMEDIO DEL ESTUDIANTE

Promedio minimo
6(Siempre) a 1(nunca)
puntuacion
100 a -100

CUALITATIVA

Distribucién puntuacién
Muy bien, bueno,
suficiente, dudoso,
insuficiente, pobre y

Dolmans, et,ai., 1994.

extremadamente pobre.

IIl. CALIFICACIONES PROMEDIO
DEL GRUPO ( EQUIPO)

CUALITATIVA

IV. JUICIO GLOBAL Escala 1-10, 6 suficiente
Evaluacién sumativa ( Weimer, 1990).

V. PREGUNTAS DE FINAL ABIERTO

sugerencias relevantes

¢ Cual comportamiento del estudiante consideras mas

valioso?
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¢ Qué le aconsejarias al estudiante para su siguiente tutoria?

Nota.- Si un estudiante recibe una calificacién insuficiente en un item particular. El item es marcado con un asterisco
(*). Hoja de retroalimentacién para estudiantes. Modificada de Dolmans, Wolfhagen,
Snellen-Balendeg, 1994.
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