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Este artículo presenta los resultados de un estudio en torno al 

uso de herramientas virtuales de seguimiento de calificaciones en 

alumnos de nivel superior, lo que favoreció su toma de decisiones, 

procesos de autorregulación y entrega de trabajos y actividades 

durante dos distintos semestres en los cuales se implementó 

la intervención. La investigación fue diseñada a partir de la 

metodología conocida como design thinking o pensamiento del 

diseño, en la cual se aplicaron métodos y procesos propios de la 

disciplina emergente conocida como Learning Analytics (analítica 

del aprendizaje o LA), así como el concepto de aversión a la pérdida 

de la teoría prospectiva propia de la economía del comportamiento. 

Los resultados fueron analizados por métodos estadísticos 

que demuestran una diferencia significativa en las variables 

consideradas para la intervención, las cuales apuntaron a la 

asistencia a clase, entrega de trabajos en tiempo y forma, así 

como las consideraciones cualitativas del uso de una herramienta 

de seguimiento inmediato a sus calificaciones. El documento 

sugiere posibilidades de uso de la tecnología para la mejora de la 

autorregulación de los estudiantes, así como las posibilidades de 

generación de nuevas propuestas de bajo costo para intervención, 

que favorezcan sus procesos tanto de organización como de 

aprendizaje, y el seguimiento del docente en grupos numerosos.

This article presents the results of a study about the use of a virtual 

tool for tracking grades in university students, which favoured 

their decision making and self-regulation processes and delivery 

of work and activities during two different semesters in which 

the intervention was implemented. This research was designed 

based on the methodology known as design thinking, blended with 

the methods and processes of the emerging discipline known as 

Learning Analytics, as well as the concept of loss aversion of the 

Prospective Theory of Behavioural Economics.

The results were analysed by statistical methods that reflects 

a significant difference in the variables considered for this 

intervention, which pointed to the attendance to class, delivery 

of works in time and proper way, as well as the qualitative 

considerations of the use of an immediate follow-up tool for their 

grades. This document points to the possibilities of using technology 

to improve the self-regulation process in students and the 

possibilities of generating new low-cost proposals for interventions, 

which favour their organization and learning process, and the 

teacher’s monitoring for large groups.
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Introducción

Desde que se inicia nuestra vida escolar, se 
nos ha mostrado un sistema de valuación su-
mativo a través de calificaciones cuantitativas, 
producto de nuestros esfuerzos al interior del 
salón de clases, así como de las actividades 
adicionales realizadas en casa. Este sistema 
continúa cada año o semestre hasta el nivel 
educativo superior e incluso en estudios de 
posgrado, patrón que ha sido un paradigma 
académico y, al mismo tiempo, poco ayuda al 
empoderamiento en la toma de decisiones y 
procesos de autorregulación en los alumnos, 
pues el objetivo es ganar una calificación 
como si se tratara de una competencia, y no 
de una situación personal.
Es importante considerar que actualmente 
existen muchas vías para compartir informa-
ción con los alumnos: la tecnología ofrece 
una amplia gama de maneras de estar en 
contacto, e incluso ha habido casos en que 
los profesores intentan mantener comu-
nicación a través de redes sociales con sus 
estudiantes. Sin embargo, los esfuerzos no 
han producido un resultado significativo o 
estandarizado que permita su reproductibi-
lidad eficiente, y han derivado en reposito-
rios de documentos y tableros de anuncios 
(Gewerc, Montero y Lama, 2014).
Como docentes, es importante tener presente 
que preparamos a nuestros alumnos para su 
futuro profesional a través de nuestras mejores 
competencias y posibilidades, motivo por el 
cual compartimos con ellos la información que 
consideramos adecuada de manera que puedan 
actuar y entender sus acciones, así como su 
responsabilidad, tal como ocurrirá una vez que 
ellos terminen sus estudios universitarios.  
De esta forma, es pertinente la aproxima-
ción sugerida por Adriana Gewerc, Lourdes 
Montero y Manuel Lama, quienes afirman que:

El nuestro (enseñanza, aprendizaje y 
procesos de evaluación) es un proceso 
continuo de consulta con respecto a la 
práctica, en la que tratamos de ser fieles a 
las premisas de la enseñanza centrada en 
los estudiantes que aprenden en cola-
boración con otros. Este enfoque de la 
enseñanza tiene como objetivo abordar 
la diversidad de los alumnos, fomentar su 
independencia y, mejorar las fortalezas de 
cada uno. […] los estudiantes se conciben 
como socios en el trabajo de alcanzar 
aprendizaje y quienes tienen la iniciativa y 
habilidad de reflexionar sobre sus propios 
procesos (2014, p. 56, traducción propia).

Desde esta perspectiva, el paradigma en 
torno a la obtención de calificaciones puede 
ser equiparado con la teoría económica 
clásica que considera que en tanto “seres 
humanos racionales”, en virtud de obtener 
los mejores beneficios se actúa en conse-
cuencia de manera natural. Sin embargo, los 
nuevos enfoques económicos y psicológicos 
nos han dado a entender que en realidad 
actuamos de forma “irracional” en nues-
tra toma de decisiones, como lo estudia la 
Economía del Comportamiento (Thaler 
y Sunstein, 2009, pp. 17-39). A partir de 
esto, se sugiere una comparación con lo que 
ocurre al interior de los salones de clase, 
donde los estudiantes tratan de obtener una 
calificación, comparando esta con un bien 
económico, tal como lo es el salario o algún 
beneficio obtenido con su trabajo.
Estos conceptos y la literatura revisada 
para este documento provienen de distin-
tas disciplinas y áreas del conocimiento, 
tal como lo son el Diseño, la Economía 
del Comportamiento, la Analítica del 
Aprendizaje, así como la Psicología 
Experimental. Bajo este marco, nuestro 
caso de estudio se desarrolla en función de 
explorar las posibilidades de intervenir el 
comportamiento de los alumnos a través de 
un punto de vista distinto de la manera en 
la que se ofrecen las calificaciones, pero sin 
modificar las rutinas educativas al interior 
y fuera del salón de clase; en palabras de 
Richard Thaler y Cass Sunstein (2009, p. 39), 
a través de un nudge1. 
Como acotación a lo anterior, es pertinente 
explicar que la Analítica del Aprendizaje 
o Learning Analytics (LA) es una discipli-
na emergente que se puede resumir de la 
siguiente manera: 

1.	 El concepto de “nudge” que 

en su traducción se entiende 

como “pequeño empujón”, 

lo plantean los autores 

como cualquier aspecto que 

permita incidir en una elec-

ción y alterar el comporta-

miento de las personas de 

una manera predecible, pero 

sin prohibir otra opción 

o cambiar algún incentivo 

económico, esto a través 

de intervenciones fáciles y 

económicas, considerando 

en todo sentido que no 

son órdenes ni mandatos.
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como la recopilación, análisis y aplica-
ción de datos acumulados para evaluar 
el comportamiento de las comunidades 
educativas. Ya sea a través del uso de téc-
nicas estadísticas y modelos predictivos, 
visualizaciones interactivas o taxonomías 
y marcos de trabajo, su objetivo final 
es optimizar tanto el rendimiento de 
los estudiantes como del profesorado, 
refinar estrategias pedagógicas, racionali-
zar los costos institucionales, determinar 
el compromiso de los estudiantes con el 
material del curso, identificar estudiantes 
potencialmente problemáticos (y para 
alterar la pedagogía en consecuencia) 
para ajustar los sistemas de calificación 
mediante análisis en tiempo real, y per-
mitir a los instructores juzgar su propia 
eficacia educativa (Larusson y White, 
2014, p. 2, traducción propia).

Distintos casos de estudio han proba-
do la utilidad del uso de la Analítica del 
Aprendizaje, para mejorar el conocimien-
to acerca de los alumnos y sus avances al 
interior de sus cursos o asignaturas. Algunos 
de esos ejemplos pueden ser encontrados en 
el trabajo de Billy Tak Ming Wong (2017), 
donde se compila una larga lista de hallazgos 
favorables desde esta disciplina emergente, 
aunque pocos explican a detalle la teoría 
desde la psicología que sustenta la influencia 
en el comportamiento de los alumnos.
Un número importante de artículos han 
sido escritos desde 2007 a 2016 en torno 
a LA y sus aplicaciones en la educación 
superior. Según apunta Wong (2017), en su 
investigación de más de 1.400 documen-
tos, la mayoría sugiere la importancia en el 
uso de este enfoque alternativo, así como 
las interacciones entre alumnos, profeso-
res y universidades. Aún más importante, 
los reportes de los resultados positivos y 
beneficios de quienes participaron en las 
intervenciones de LA son evidentes; incluso 
cuando se refieren a la percepción de los 
estudiantes o a los arrepentimientos en la 
toma de sus decisiones, estos estudios sugie-
ren una reflexión importante por parte de 
los alumnos en torno a su comportamiento 
(Lavecchia, Liu y Oreopoulos, 2014, p. 16), 
de tal manera que, tanto los resultados 
cuantitativos como cualitativos pueden ser 

traducidos como avances significativos, a 
pesar de todas las probabilidades relaciona-
das a las distintas variables contextuales de 
los participantes (Wong, 2017, pp. 28-32).
Durante la investigación, se revisaron 
distintos artículos en los que el principal 
objetivo estuviera relacionado con el nues-
tro, esto es: la autorregulación y mejora de 
los indicadores de actividades que pudieran 
demostrar una modificación en el compor-
tamiento favorable de los alumnos. Así, 
esta investigación fue originada desde dos 
aproximaciones distintas, la primera, basada 
en la economía del comportamiento, en 
donde se sugiere que no hay suficientes 
trabajos que favorezcan una relación entre 
esta y la educación, a pesar de que con ella 
se pueden generar mejoras en la toma de 
decisiones de los estudiantes (Lavecchia, 
Liu y Oreopoulos, 2014, p. 5), así como la 
aversión a la pérdida de la teoría prospec-
tiva de Amos Tversky y Daniel Kahneman 
(1991), y por otro lado, desde una perspec-
tiva propia que sugiere que los alumnos 
de nivel superior están suficientemente 
preparados para tomar decisiones por su 
beneficio y tomar seriamente sus responsa-
bilidades si se les provee de la información 
suficiente y de manera oportuna, a través de 
un canal adecuado de información.
A su vez, se consideraron las problemáticas 
que se intentan abatir en las Instituciones 
de Educación Superior (IES) entre las que 
se encuentran una defectuosa eficiencia 
terminal, el abandono escolar y el bajo 
rendimiento en distintas asignaturas, razón 
por la que resultan importantes las inter-
venciones con herramientas basadas en LA, 
y, aunque no todas sus aplicaciones tienen 
los resultados esperados –incluso los que 
son ampliamente reconocidos y proba-
dos a través de sistemas complejos como 
Blackboard2 (Dodge, Whitmer y Frazee, 
2015)–, es importante no descartarlos y 
evaluar los resultados en cada intervención, 
así como los instrumentos empleados, 
de manera que se puedan mejorar en un 
proceso iterativo, y descartar aquellos que 
no favorecen los objetivos, o que puedan 
hacer perder al alumno su atención, tiempo 
o concentración en sus actividades, incluso 
aquellos que no representen información 
importante en la toma de sus decisiones.

2.	 Blackboard es un LMS 

(Learning Management 

System o Sistema de 

gestión del aprendizaje) 

que permite la interacción 

entre profesores y alumnos 

para desarrollar cursos en 

línea, evaluaciones y análisis 

del uso y compromiso de 

los alumnos entre otros 

aspectos, uno de los LMS 

más conocidos es Moodle.
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También, es preciso señalar que en México, 
en la búsqueda por abatir los problemas 
planteados se han desarrollado sistemas de 
tutorías o acompañamiento para los estu-
diantes dentro del sistema educativo como 
parte de las políticas públicas y esfuerzos 
de las Instituciones de Educación Superior 
(IES), particularmente desde la Asociación 
Nacional de Universidades e Instituciones 
de Educación Superior (ANUIES), con una 
perspectiva psicopedagógica o constructi-
vista que centra su atención en el alumno 
(Romo López, 2011), aunque no se en-
contraron datos en torno al uso de herra-
mientas digitales o aplicación de LA en este 
sentido. Es precisamente en este marco y 
bajo el modelo de intervención de consulta 
o de intercambio de información entre los 
diferentes agentes educativos que este texto 
tiene como propósito conjugar diversos en-
foques en torno al acompañamiento escolar 
buscando el acercamiento de los alumnos 
y docentes por medio de la tecnología, 
apuntando a que, aquellos casos de éxito 
realizados desde la docencia e investigación 
educativa, puedan verse como soporte para 
esta investigación e intervención.
El planteamiento mostrado en este proyec-
to apunta a dos implementaciones de bajo 
costo, el cual se puede interpretar como las 
horas-hombre invertidas sin la necesidad 
de licencias o adquisición de un software par-
ticular, lo que permitiría su réplica en otros 
contextos de una manera sencilla o con ayuda 
de equipos de trabajo que se pueden encon-
trar al interior de cualquier universidad.

Diseño 

El proceso de trabajo en este desarrollo está 
sustentado en la metodología del pensamiento 
de diseño o design thinking, a través de sus 
cinco pasos propuestos, a saber: (1) empatizar, 
(2) definir, (3) idear, (4) prototipar y (5) probar 
(Institute of Design at Stanford, 2018), con 
una iteración subsecuente a partir de los resul-
tados obtenidos en la primera intervención. Si 
bien, la teoría indica que no hay un número de 
iteraciones definidos en virtud de mejorar el 
diseño, en este caso solo se realizó una itera-
ción para contrastar los resultados obtenidos 
en cada aplicación.

La elección de esta propuesta metodológica 
estuvo basada en sus resultados y aplicacio-
nes en distintas áreas del conocimiento, y no 
en las disciplinas relacionadas con el diseño 
de manera exclusiva. De igual manera, la 
intervención fue realizada en una Facultad 
de Diseño de una universidad privada en 
Ciudad de México, donde la misma metodo-
logía se imparte en cursos teórico-prácticos. 
Además, es bien sabido que esta metodología 
es perfectamente compatible con distintas 
disciplinas y aproximaciones a la economía 
del comportamiento (Chu, 2018).
Adicionalmente a este proceso, se realizó una 
recolección de datos, análisis estadísticos y 
contraste de la información basados en mé-
todos cuantitativos y cualitativos, de manera 
que se pudieran obtener ambas perspectivas 
y resultados. Para el diseño del instrumento 
de recolección de datos se usaron concep-
tos y métodos propios de la Analítica del 
Aprendizaje, de manera que la medición de las 
variables estuviese estandarizada y homologa-
da y así, se facilitara el análisis de los datos.
La implementación se explica a continua-
ción a través de las fases de la metodología 
del pensamiento de diseño. Es preciso seña-
lar que, debido al proceso de iteración, los 
pasos de prototipado y pruebas se dividen 
en dos fases, y los resultados se muestran 
contrastando ambos resultados.

Paso 1. Empatizar: el curso
Se eligieron ocho grupos de alumnos de la 
carrera de Diseño Gráfico, de los cuales cuatro 
funcionaron como grupo de control y a cuatro 
se les aplicó la intervención. Posteriormente se 
contrastó la información y analizó el resulta-
do. La intervención fue aplicada en los semes-
tres de verano de 2018 y primavera de 2019. 
Todos los grupos fueron de materias teóricas 
para diseño, tales como Semiótica y Retórica.
Cada uno de los cursos se impartió dos veces 
por semana en clases de 90 minutos por se-
sión, por 16 semanas con 16 a 22 alumnos por 
grupo y con 20 actividades regulares (10 artí-
culos de corte académico y 10 mapas mentales 
de lecturas) por semestre, que representaron 
el 40% de su calificación final en cada curso, 
más una actividad entendida como “proyecto 
final” con un valor del 20% adicional, el 40% 
restante se dividió entre calificaciones obteni-
das por exámenes y exposiciones.
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Perfil del alumno: se recopiló información 
de 154 alumnos inscritos en los cursos, 
con un descarte de 22 que por razones 
particulares no concluyeron las materias, 
dado que los grupos se mezclan cada 
semestre, se evaluó al mismo número de 
alumnos en dos materias distintas duran-
te los semestres de primavera y verano 
del mismo año, y a grupos de nuevos 
alumnos al año siguiente. Los grupos se 
componen predominantemente de mu-
jeres (85%) y edades entre 19 a 21 años, 
todos mexicanos sin una clara distinción 
de grupos minoritarios, considerando 
que es una universidad privada de corte 
religioso. Es importante apuntar que una 
generación completa de alumnos de esta 
licenciatura ronda los 40 estudiantes.

Paso 2. Definir
Los cursos teóricos en carreras de diseño difie-
ren tanto en su estructura como enseñanza de 
las otras asignaturas dentro del plan de estu-
dios, lo que implica distintos tipos de trabajo 
al que los estudiantes están habituados y que 
practican la mayor parte del día, pues están 
acostumbrados a tareas más prácticas, creati-
vas y técnicas. A partir de esto, es importante 
considerar alternativas para incentivar a los 
alumnos a encausar sus esfuerzos para obtener 
calificaciones adecuadas y adquirir el conoci-
miento que se imparten en los cursos, mismos 
que les serán útiles para mejorar sus habilidades 
discursivas y defender sus artefactos diseñados 
no solo desde la perspectiva teórica, sino de 
manera argumentativa y del discurso visual.
Los grupos para el levantamiento de infor-
mación fueron los siguientes:

Tabla 1. Descripción de grupos participantes por semestre 

 N° GRUPO SEMESTRE DATOS RECOLECTADOS INTERVENCIÓN

1 Control Verano 2017 Sí No

2 Verano 2017 Sí No

3 Primavera 2018 Sí No

4 Primavera 2018 Sí No

5 Intervención 1 Verano 2018 Sí Sí

6 Verano 2018 Sí Sí

7 Iteración: Intervención 2 Primavera 2019 Sí Sí

8 Primavera 2019 Sí Sí

Fuente: elaborado por los autores.

Hipótesis
La hipótesis de la investigación se planteó 
de la siguiente manera:

a.	 El concepto de “aversión a la pérdida” 
o loss aversion3 de la Teoría Prospectiva 
(Tversky y Kahneman, 1991, p. 1047) se 
puede evidenciar en la educación superior 
de una manera similar a como es entendido 
en la economía del comportamiento, si se 
presenta a los estudiantes a través de una 
herramienta visual que les permita ver y 
entender cómo se “pierde la calificación”.

b.	Los estudiantes que tienen acceso a sus 
calificaciones durante todo el semestre 
pueden tomar mejores decisiones en tor-
no a su propio rendimiento y entrega de 
trabajos, mejorando su autorregulación.

c.	 El acceso a su propia información permite 
a los estudiantes tener mayor confianza en 
su proceso de toma de decisiones y reduce 
la percepción de incertidumbre acerca 
de sus esfuerzos, además de incentivar la 
toma de acción y entrar en contacto con 
su profesor de manera habitual.

3.	 La aversión a la pérdida, a 

la tendencia de las personas 

a tener más en cuenta una 

pérdida que una ganancia 

de la misma magnitud, 

Tversky y Kahneman lo 

apuntan de esta manera: 

“la desesperación que 

puede producir la pérdida 

de una suma considera-

ble de dinero nos parece 

mayor que la satisfacción 

que podríamos obtener al 

ganar la misma cantidad” 

(Tversky y Kahneman, 1991, 

p. 1054, traducción propia).
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Diseño de la investigación
El experimento fue diseñado para medir 
variables del sistema de evaluación, asisten-
cia y entrega de actividades de los alum-
nos. Esta información y trabajos fueron 
seleccionados para medir los esfuerzos de 
los alumnos y analizarlos a través de los 
resultados obtenidos. Toda la información 
recolectada fue integrada en hojas de cálculo 
de Microsoft Excel, graficadas y comparadas 
durante el semestre, y el análisis estadísti-
co final se realizó con la herramienta IBM 
SPSS Statistics, de manera que fuera posible 
determinar mediante el cálculo de análisis 
de varianza (ANOVA) las diferencias entre 
grupos de control y grupos intervenidos.
Las variables analizadas se determinaron a 
partir del syllabus diseñado para la materia, 
cuya evaluación general se dividía en los 
siguientes rubros:

Paso 3. Idear: tratamiento
El experimento, intervención e iteración fueron 
desarrollados con la creencia de que los estu-
diantes reaccionarían de una manera similar 
a como se sugiere en la Teoría Prospectiva en 
relación con la aversión a la pérdida (Tversky 
y Kahneman, 1991, p. 1054). Para ello, el 
estudiante tendría que estar sujeto a un cambio 
de paradigma en torno a ganar una calificación 
a través de su trabajo y esfuerzo y, por el con-
trario, considerar que desde el inicio del curso 
empezaban con la calificación más alta posible 
y, en función a sus decisiones, esta se podría 
perder e ir bajando gradualmente. El sistema de 
calificaciones se considera de 5 a 10, siendo el 
5 no aprobatorio, 6 el mínimo aprobatorio y 
10 de excelencia, con la posibilidad de no ob-
tener calificación alguna o cero, en caso de no 
presentar sus trabajos, también es importante 
señalar que las calificaciones no necesariamente 
se dieron en números enteros sino con dos de-
cimales, por lo que calificaciones iguales o por 
encima de cinco décimas equivalían al siguiente 
número superior entero a la hora de obtener el 
promedio definitivo, es decir, 9,5 o 9,51 sería 
en realidad un 10 de calificación final, así como 
un 9,49 sería en realidad 9. De esta manera los 
estudiantes no ganan una calificación, pero 
tienen la posibilidad de perder un porcentaje 
con cada trabajo y actividad evaluada.
En el estricto sentido de las evaluaciones, los 
estudiantes sí obtuvieron una calificación con 
cada trabajo, lectura, examen, entre otros, pero 
la percepción de cómo se logró se interpreta 
de manera distinta; con cada calificación ellos 
solo pudieron perder una fracción de su califi-
cación máxima posible con la que ya contaban. 
Tal como en los experimentos de economía del 
comportamiento, cada entrega o ejercicio que 
se evalúa conlleva la intención de que traten de 
evitar la pérdida de un valor numérico que, en 
este caso, representa un bien simbólico deter-
minante en su vida estudiantil.
Uno de los puntos más importantes fue 
considerar cómo es que este, difiere de los 
experimentos regulares de la economía del 
comportamiento dado el tiempo de aplica-
ción del experimento e intervención, pues 
los estudiantes tuvieron conocimiento de su 
calificación definitiva o una aproximación 
muy cercana a ella antes del final de semestre, 
por lo que fue necesario, mantener dentro de 
lo posible, un estricto orden y cronograma de 
evaluaciones y asignación de las calificaciones 
correspondientes por parte del profesor, de 
manera que se pudiera provocar el efecto de 
aversión a la pérdida de manera constante 
durante el ciclo escolar.

Tabla 2. Rubros de calificación empleados  

durante el semestre 

 RUBRO PORCENTAJE

Proyecto final (PF) 20

Exposición por equipo 10

Exposición individual 10

Ensayos académicos (L) 20

Mapas mentales de lecturas (M) 20

Exámenes 20

Total 100

Nota: solo se realizaron mediciones de los rubros 
indicados con las abreviaturas PF, L y M. 
Fuente: elaborado por los autores.

Tanto para los grupos de control, como para 
los de intervención, las evaluaciones tuvieron 
las mismas características. No obstante, solo 
se analizaron tres rubros que representaban el 
60% del total de las calificaciones por estu-
diante, proyecto final (PF), ensayos acadé-
micos (L) y mapas mentales de lecturas (M). 
Tanto L como M, constaban de 10 calificacio-
nes totales que representaban 10 actividades 
individuales, siendo así la carga teórica más 
pesada en términos de tiempo y esfuerzo 
realizado por los alumnos durante el semestre, 
pues ambas actividades suman un total del 
40% total de su asignatura final.
Aunque se evaluaron las otras actividades 
descritas en el syllabus, no representaron el 
objeto de estudio de este proyecto, dado que 
la intención era comprobar si se podía mejorar 
la cantidad y calidad de entregas de las activi-
dades que representaran un mayor esfuerzo de 
manera constante. 
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Paso 4a. Prototipo: herramienta de 
seguimiento de calificaciones
La primera intervención fue diseñada en una 
hoja de cálculo personal por alumno, en la 
plataforma Google Documentos donde cada 
alumno podía acceder, pero sin privilegios 
de modificación o alteración, por la cual 
podían dar seguimiento a sus calificaciones 
finales y porcentajes de evaluaciones de cada 
tarea o actividad evaluada, y estaba direc-
tamente relacionada con el syllabus presen-
tado por el profesor a inicio de semestre, 
por lo que los alumnos contaban con un 
cronograma de evaluaciones.
El archivo ofrecía a los alumnos su propia 
información, alimentada por una hoja de uso 
exclusivo del profesor en la cual asignaba sus 
calificaciones, y que actualizaba automática-
mente los datos en las hojas personales. Al 
tiempo que los alumnos podían ver sus pro-
pios porcentajes y promedio, también podían 
ver un comparativo de sus calificaciones en 
contraste con su grupo, pudiendo así ubicar 
su rendimiento contrastándolo con sus pares. 
Asimismo, tenían acceso a un espacio donde 
el profesor dejaba notas o información en 
relación con sus calificaciones o sugerencias, 
pero no permitía la interacción a través de 
la misma hoja, lo que obligaba al alumno a 
que, en caso de duda, se contactara por otro 
medio con el docente.

El archivo personal de seguimiento de cada 
alumno fue diseñado con la siguiente infor-
mación (Figura 1):

1.	Nombre del estudiante y grupo.
2.	 Indicador de inasistencias (acorde al 

reglamento universitario, los alumnos 
no pueden tener más del 20% de  
inasistencias, lo que representaba  
6 inasistencias).

3.	Calificación final presentada a través 
de una gráfica de dona con la califica-
ción en porcentaje (0 a 100).

4.	Tabla de calificaciones donde se repre-
sentaban todas las actividades evalua-
bles durante el curso.

5.	Un histograma donde se representaba 
la calificación conservada en contraste 
con la calificación perdida.

6.	Un histograma donde se represen-
taba la calificación conservada en 
contraste con la calificación prome-
dio del grupo.

7.	Un histograma con la calificación 
inicial en contraste con la calificación 
conservada

8.	Un área de comentarios sin interac-
ción, la cual sólo podía ser alimentada 
por el profesor.

Figura 1

Diseño del archivo de 

seguimiento de calificaciones 

individual.

Fuente: elaborado por los 

autores.
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Para las gráficas presentadas se eligieron dos 
colores, verde y rojo por sentido común. 
El archivo personal se podía entender como 
un tablero similar a un Balance Score Card 
(BSC) con el único propósito de mostrar 
algunas gráficas relacionadas con las cali-
ficaciones personales y de grupo, pero sin 
la opción de que pudieran ver los datos de 
sus pares de manera personal. La opción de 
usar un BSC también ha sido evaluada en 
otros proyectos de investigación donde su 
uso ha sido positivo (Wyne y Reeves, 2015). 
También Elsa Cardoso y otros argumentan 
acerca del uso de los BCS como un soporte 
extraño al proceso de aprendizaje, pero que 
es útil en ciertos casos, como en estudiantes 
de contabilidad (Cardoso, Santos, Costa, 
Caçador, Antunes y Ramos, 2016).
Como la literatura revisada apunta, el uso más 
común de los BSC o los tableros de control 
de LA, es con fines administrativos (como 
lo sugieren Cardoso et al., así como Wyne 
y Reves), de manera que se pueda analizar y 
evaluar a los estudiantes, así como docentes y 
personal administrativo (Cardoso et al., 2016, 
p. 42; Wyne y Reeves, 2015, p. 8), pero no 
como herramienta propia para conocimiento 
de los estudiantes, de manera que pudieran 
acceder a información inmediata acerca de 
sus actividades y calificaciones, o como una 
herramienta de prospección de sus evalua-
ciones. Esto es abordado por Linda Corrin 
y Paula De Barba cuando sugieren que no 
es clara la habilidad de los estudiantes para 
interpretar estos tipos de retroalimentacio-
nes o beneficios para su aprendizaje (Corrin 
y de Barba, 2014).
Es importante aclarar que en ninguna de 
las intervenciones se utilizó un sistema de 
gestión de aprendizaje o LMS (Learning 
Management System). El archivo en 
Google Drive fue usado en combinación 
con carpetas personales por alumno para 
que hicieran entrega de sus archivos y 
trabajos en formato PDF o de Google 
Documents. La elección de Google Drive 
permitió además obtener información 
adicional acerca de las actividades de los es-
tudiantes, la fecha y hora en la que subían 
sus trabajos, diferentes versiones de archi-
vos de entregas y la posibilidad de dejar 
comentarios en sus archivos, así como las 
calificaciones, sin la necesidad de imprimir.

Además, a esta implementación se creó y 
aplicó un cuestionario a final del semestre 
de manera que se pudiera conocer la percep-
ción del uso de esta herramienta, obtenien-
do información cualitativa directa de los 
alumnos y sus interacciones, sus preocupa-
ción y estados de ánimo, así como su punto 
de vista en relación con la utilidad de este 
tipo de interfaces.

Paso 4b. Iteración del prototipo
A partir de la experiencia de la imple-
mentación previa, se realizaron cambios 
en el instrumento de medición, así como 
en el diseño y formato de la herramienta 
a la cual se le puso el nombre de monui 
(segunda conjugación del verbo moneo en 
latín que significa: amonestar, pronosticar, 
presagiar, recordar, aconsejar, advertir y/o 
enseñar), de manera que se pudiera recopi-
lar más información analizando las mismas 
variables, y facilitando el acceso a los alum-
nos a través de un sitio web responsivo que 
podían revisar en sus dispositivos móviles 
(Figura 2). La misma herramienta era usada 
por los docentes de manera que pudieran 
incluir las calificaciones y contar con infor-
mación particular de cada alumno.

Figura 2

Acceso a la plataforma.

Fuente: © Colorlib; 

CoolAdmin bajo The MIT 

License.
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Las características adicionales que se inclu-
yeron en esta iteración para los alumnos 
fueron:

1.	 Mejor acceso desde dispositivos 
móviles.

2.	 Vista de calificaciones por materia (po-
sibilidad de tener la misma herramienta 
en distintas asignaturas del semestre).

3.	 Subir sus tareas en formatos PDF o 
Word con un registro de fecha y hora.

4.	 Acceso a sus tareas guardadas.
5.	 Comentarios del profesor a cada una de 

las tareas guardadas con fecha y hora de 
captura.

6.	 Vista de gráficas de rendimiento (Figura 3).
a. Calificación actual (al momento 
del acceso).
b. Lista de criterios de evaluación 
de la asignatura.
c. Lista de calificaciones según los 
criterios de evaluación.
d. Gráfica de calificaciones (pérdida 
de puntos) según los criterios de 
evaluación.
e. Gráfica de promedio de la ma-
teria en contraste con el promedio 
del grupo.

Para los profesores, la herramienta también 
tuvo mejoras, entre las cuales están (Figura 4):

1.	 Acceso por medio de dispositivos móviles.
2.	 Gestión de asignaturas a impartir.

a. Creación de criterios de evaluación.
3.	 Gestión de grupos por asignatura.
4.	 Gestión de alumnos por grupo.
5.	 Calificar a alumnos de manera individual.

a. Revisión de tareas subidas a la plataforma.
b. Agregar comentarios.

6.	 Visualización de las siguientes gráficas:
a. Gráfica y listado de promedio de califica-
ción por grupo.
b. Visualización de las mismas gráficas a las 
que tienen acceso los alumnos.

A su vez, todas las interacciones de los alum-
nos dentro del sitio web fueron registradas 
por medio de dos códigos de rastreo, uno 
capturado por Google Analytics, y otro por la 
herramienta Matomo. En ambos casos, todos 
los registros de interacción fueron capturados 
de manera anónima con un número de identi-
dad asignado por alumno. 
Esta herramienta fue desarrollada en el lenguaje 
de programación PHP con una conexión a una 
base de datos en MySQL, misma que sirvió para 
la captura de información de uso de la platafor-
ma, la cual fue contrastada con los datos obteni-
dos de los sistemas de analítica tanto de Matomo 
como de Google Analytics. Este desarrollo fue 
implementado en un servicio de hosting priva-
do, y con certificado de seguridad SSL.

Figura 3

Izquierda: visualización de 

gráficas.

Fuente: © Colorlib; 

CoolAdmin bajo The MIT 

License.

Figura 4

Derecha: plataforma para 

profesores.

Fuente: © Colorlib; 

CoolAdmin bajo The MIT 

License.
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Resultados

Paso 5. Probar
Los resultados se describen y explican por 
grupo, y la información se presenta en 
tablas para un fácil análisis y comparación 
entre ellos. En todos los casos se analiza-
ron las mismas variables y se agruparon 
como figura en la Tabla 3.
Adicionalmente a las variables de calificacio-
nes medidas, también se hizo un análisis en 
torno a la asistencia (AST) a clase. Los datos 
obtenidos están expuestos en la Tabla 4.
Se considera que no hubo una diferencia sig-
nificativa en términos de la asistencia a clase 
entre los grupos de control e intervención, 

siendo mayor en el segundo. Si bien esto no 
se puede relacionar con el uso de la platafor-
ma de manera directa, es importante señalar 
que la asistencia, en el caso de este estudio, 
jugaba un papel importante, pues los alumnos 
debían cubrir con un mínimo del 80% de 
asistencia para acreditar el curso de manera 
regular por disposición de la universidad, y 
hasta un 60% como mínimo para tener dere-
cho a presentar una evaluación extraordinaria.
En cuanto a las variables de entrega de ensa-
yos “L1 … L10”, los datos obtenidos pueden 
observarse en la Tabla 5.

Tabla 5. Variabilidad en la entrega de ensayos académicos o variable “L” 

CONTROL INTERVENCIÓN 1 ITERACIÓN

M SD M SD M SD SIG.

L1 8.05760 1.74312 7.51390 2.58149 7.03330 1.82857 0.06400

L2 7.78180 2.21852 7.58330 2.42163 6.13330 3.09319 0.01100

L3 7.61210 2.21852 7.18060 2.54433 6.31670 3.16904 0.10400

L4 6.95450 3.41959 7.94440 1.97765 7.08330 2.20142 0.22900

L5 7.11210 3.56183 6.08330 3.76544 6.95000 3.07198 0.35800

L6 7.48640 3.14006 8.05560 2.23536 5.63330 3.97391 0.00600

L7 7.14240 3.48800 7.70830 2.26266 5.31670 4.25377 0.01400

L8 7.64240 2.82467 7.48610 2.97486 6.25000 3.68770 0.11300

L9 7.64090 2.70208 8.06940 2.58057 7.16670 3.04374 0.41700

L10 6.93940 3.61888 6.15280 4.18299 5.51670 4.06170 0.23000

Avg 7.43696 2.89353 7.37777 2.75270 6.34000 3.23850

Fuente: elaborado por los autores.

Tabla 3. Conformación de grupos participantes  

 GRUPO CONTROL INTERVENCIÓN ITERACIÓN

Número 1, 2, 3 y 4 5 y 6 7 y 8

Fuente: elaborado por los autores.

Tabla 4. Comparación de asistencia entre grupos 

 AST N° MEDIA VARIANZA P-VALUE

Control 66 .8899 .004715
.64186

Intervención 36 .9009 .00714

Iteración 30 .8854 .003788

Fuente: elaborado por los autores.
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Gráfico 1. Distribución de los porcentajes de entregas de ensayos académicos “L” 

S.E. En Tiempo 1 a 2 días + 3 días

Control 16,30% 76,85% 5,62% 1,23%

Intervención 14,39% 78,54% 4,63% 2,44%

Iteración 8,67% 83,67% 5,33% 2,33%

Fuente: elaborado por los autores.
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A pesar de que se muestra un decremento en las 
calificaciones de la variable L, sí hay una dife-
rencia significativa entre ambos grupos en algu-
nos de los trabajos presentados, lo que a su vez 
se representa con el incremento en el porcentaje 
de entregas tanto en tiempo como con mayor 
antelación por parte de los alumnos, situación 
que se infiere como una mejor planificación 
de aquellos que entregaban a tiempo y quienes 
adelantaban sus trabajos entre uno y dos días 
previos a la fecha asignada (Tabla 6 y Gráfico 1).

Con relación a la variable M (mapas mentales 
de lecturas), la información obtenida puede 
observarse en la Tabla 7.
La relevancia de esta medición se evidencia 
con el notable aumento de entregas por 
parte de los alumnos (Tabla 8), así como 
una mejora significativa en las calificaciones 
obtenidas (Tabla 7), a partir de una reducción 
del porcentaje de “no entregas” y el aumento 
en la recepción de trabajos con antelación, ya 
fuese de uno y dos días a más de tres días. 

Tabla 6. Porcentaje de entregas de los ensayos académicos o variable “L”

L (% DE ENTREGAS) CONTROL INTERVENCIÓN ITERACIÓN

No entregó 16,30% 14,39% 8,67%

En Tiempo 76,85% 78,54% 83,67%

1 a 2 días antes 5,62% 4,63% 5,33%

+3 días antelación 1,23% 2,44% 2,33%

Fuente: elaborado por los autores.

Tabla 7. Variabilidad en la entrega de mapas conceptuales o variable “M”

CONTROL INTERVENCIÓN 1 ITERACIÓN

M SD M SD M SD SIG.

L1 7.25760 3.68390 8.70830 1.72534 7.53330 2.22421 0.06000

L2 8.41670 2.31315 7.80560 3.27606 8.26670 1.08066 0.47500

L3 8.48480 2.36801 8.33330 3.09839 7.51670 2.17938 0.22000

L4 8.79550 1.42229 8.63890 0.93052 5.65000 3.76268 -

L5 7.68180 3.56547 8.88890 2.31489 8.15000 2.46755 0.16300

L6 6.78790 3.97111 7.97220 2.97116 8.73330 0.93526 0.01800

L7 5.07580 4.58865 8.51390 2.25985 8.45000 2.50637 -

L8 6.06060 4.37784 8.86110 2.26971 8.06670 1.75545 -

L9 7.22730 3.99536 8.83330 1.71548 7.35000 3.23011 0.05900

L10 6.22730 4.48174 8.75000 2.25990 7.76670 2.77530 0.00300

Avg 7.20153 3.47675 8.53055 2.28213 7.74834 2.29170

Fuente: elaborado por los autores.
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Gráfico 2. Distribución de los porcentajes de entregas de los mapas conceptuales “M” 

S.E. En Tiempo 1 a 2 días + 3 días

Control 25,07% 69,86% 3,56% 1,51%

Intervención 8,10% 62,14% 20,95% 8,81%

Iteración 6,33% 72,67% 4,33% 16,67%

Fuente: elaborado por los autores.
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El aumento en la entrega de trabajos aso-
ciados a la variable M tuvo como resultado 
un incremento en la calificación final de 
los alumnos, pues incluso con califica-
ciones cercanas a la media del grupo de 
control (6,88), los promedios obtenidos se 
incrementarían al no estar calculados con 
valores de cero (Tabla 8 y Gráfico 2).
En lo que respecta a la última variable 
supervisada que corresponde al 20% de la 
calificación total asignada al rubro PF, los 
valores obtenidos figuran en la Tabla 9.

La información obtenida no arroja un cam-
bio significativo entre los grupos.
En la iteración o segunda intervención, 
también se obtuvo información adicional en 
torno al número y constancia de revisiones 
por parte del docente, así como el acceso a la 
plataforma por parte de los alumnos para dar 
seguimiento a sus notas. Esta información se 
contrasta con el número de evaluaciones o 
revisiones esperadas según la calendarización 
informada a los alumnos a través del syllabus, 
representada en el Gráfico 3.

Tabla 8. Porcentajes de entrega de mapas conceptuales o variable “M”

M (% DE ENTREGAS) CONTROL INTERVENCIÓN ITERACIÓN

No entregó 25,07% 8,10% 6,33%

En Tiempo 69,86% 62,14% 72,67%

1 a 2 días antes 3,56% 20,95% 4,33%

+3 días antelación 1,51% 8,81% 16,67%

Fuente: elaborado por los autores.

Tabla 9. Variabilidad en los resultados del Proyecto Final o variable “PF” 

 PF N° MEDIA SD SIG.

Control 66 8.155 1.27422
0.055

Intervención 36 8.30   .98229

Iteración 30 8.7483   .85245

Total 132

Fuente: elaborado por los autores.
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En el Gráfico 3 se muestra la cantidad de 
veces que los alumnos entraron a la platafor-
ma para dar seguimiento a sus calificaciones, 
y aunque estas no fueron entregadas exacta-
mente de acuerdo con la planificación inicial, 
se nota una similitud entre las mediciones, 
es decir: los alumnos mostraron interés y tu-
vieron acceso a su información cada vez que 
el docente alimentó el sistema con las notas 
correspondientes, lo que sugiere un aprove-
chamiento de la plataforma implementada.

Análisis Cualitativo
Los datos muestran que hubo un decremen-
to significativo en un comportamiento no 
deseado de los estudiantes, lo que mejoró 

la cantidad de trabajo entregados duran-
te el semestre. Empero, las calificaciones 
obtenidas y analizadas bajo estas variables 
no necesariamente sugieren un aumento en 
la calificación final en todas las variables, 
como se muestra en las Tablas 10 y 11.
Si bien se nota una diferencia entre las inter-
venciones, es importante señalar el incremen-
to de notas bajas o mejorables en contraste 
con el incremento que tuvieron las regulares, 
buenas y excelente entre la segunda y pri-
mera intervención, así como un incremento 
en la decisión de no entregar los trabajos 
asignados. Se infiere que esa decisión está 
asociada a la dificultad que representaban 
dichas actividades (Tabla 10 y Gráfico 4). 

Fuente: elaborado por los autores.
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Gráfico 3. Retroalimentación y acceso de los alumnos a la plataforma 

Tabla 10. Porcentajes de variación en la calidad de las entregas de ensayos académicos “L”

CALIDAD “L” CONTROL INTERVENCIÓN ITERACIÓN

No entregó (sin calificación) 17,57% 22,20% 19,33%

Mínimo 3,38% 3,90% 13,33%

Mejorable 10,95% 7,80% 14,67%

Regular 25,14% 33,41% 26,00%

Bueno 34,19% 23,41% 22,00%

Excelente 8,78% 9,27% 4,67%

Total 100% 100% 100%

Fuente: elaborado por los autores.
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Gráfico 5. Variación en porcentajes de entregas de mapas conceptuales “M”

S.E. Mínimo Mejorable Regular Bueno Excelente

Control 24,25% 0,55% 4,93% 12,05% 30,41% 27,81%

Intervención 7,80% 0,49% 4,63% 18,29% 35,12% 33,66%

Iteración 8,00% 5,00% 10,33% 27,00% 37,33% 12,33%

Fuente: elaborado por los autores.

40%

30%

20%

10%

0%

Gráfico 4. Variación en porcentajes de entregas de ensayos académicos “L” 

S.E. Mínimo Mejorable Regular Bueno Excelente

Control 17,57% 3,38% 10,95% 25,14% 34,19% 8,78%

Intervención 22,20% 3,90% 7,80% 33,41% 23,41% 9,27%

Iteración 19,33% 13,33% 14,67% 26,00% 22,00% 4,67%

Fuente: elaborado por los autores.
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En cuanto a la calidad en las entregas de la 
variable M (Tabla 11), al contrario que la 
variable anterior, las calificaciones buenas y 
regulares tuvieron un aumento en la segunda 
intervención, y en ambos casos la reducción 
de la falta de entregas de los alumnos fue 
claramente disminuida en más de un 16%. 

Empero, las calificaciones consideradas 
como excelentes, así como en la gráfica de la 
variable L, también se reducen en la segunda 
intervención y las calificaciones mínimas y 
mejorables se incrementan, lo que sugiere 
una intención de entregar más tareas sin 
considerar su calidad (Gráfico 5).

Tabla 11. Porcentajes de variación en la calidad de las entregas de mapas conceptuales “M”

CALIDAD “M” CONTROL INTERVENCIÓN ITERACIÓN

No entregó (sin calificación) 24,25% 7,80% 8,00%

Mínimo 0,55% 0,49% 5,00%

Mejorable 4,93% 4,63% 10,33%

Regular 12,05% 18,29% 27,00%

Bueno 30,41% 35,12% 37,33%

Excelente 27,81% 33,66% 12,33%

Total 100% 100% 100%

Fuente: elaborado por los autores.
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En relación con los datos obtenidos a 
través del cuestionario realizado a los 
alumnos a final de semestre, se obtiene 

Tabla 12. Acerca del uso del archivo

PORCENTAJE DESCRIPCIÓN

100 Consideraron importante conocer sus calificaciones durante todo el semestre

100 Consideraron usar la misma herramienta en otras materias

  97,37 Consideraron que toda la información presentada en el archivo era clara y entendible

  89,47 Consideraron que la información presentada era suficiente

  39,47 Accedieron 1 a 3 veces por semana a revisar sus calificaciones

  36,84 Accedieron una vez por semana a revisar sus calificaciones

  10,53 Accedieron diariamente a revisar sus calificaciones

Tabla 13. Percepción de los estudiantes de la herramienta 

PORCENTAJE DESCRIPCIÓN

84,21

Tomaron acciones de autorregulación con base en la información presentada tales como:

- entregas anticipadas;

- procurar las entregas a tiempo;

- trabajo calendarizado.

71,05
Consideraron útil saber su calificación de manera que pudieran tomar decisiones para  

programar y entregar sus trabajos o decidir no entregarlos.

65,79

Consideraron que el uso de la herramienta afecto su rendimiento de manera positiva ya sea:

- con mejor organización;

- mejoró la motivación; 

- les provocó hacer un mayor esfuerzo.

50,00 Sugieren que conocer sus calificaciones fue un factor decisivo para mejorar su rendimiento.

26,32 Accedieron 1 a 3 veces por semana a revisar sus calificaciones

la información de la primera intervención 
detallada en las Tablas 12, 13 y 14.

Tabla 14. Estado emocional de los estudiantes en torno a los resultados mostrados en la herramienta 

PORCENTAJE DESCRIPCIÓN

71,05
Se sintieron motivados para entablar conversación con su profesor y preguntar 

acerca de su rendimiento después de usar la herramienta.

63,16
No experimentaron una sensación desagradable o negativos con los resultados 

mostrados en la herramienta.

36,84

Reportaron que experimentaron en alguna medida: 

- ansiedad;

- estrés; o

- alguna sensación negativa al saber sus resultados.

- 10,53 Reportaron experimentar estrés (únicamente) pero de una manera tolerable.

- 15,79 Reportaron experimentar ansiedad (únicamente) pero de una manera tolerable.

- 10,53

Reportaron experimentar otras sensaciones: 

- tristeza; 

- incertidumbre;

- negatividad.

100,00
No reportaron ningún sentimiento negativo o desagradable de una manera 

intolerable o difícil de manejar o controlar.

Fuente: elaborado por los autores.

Fuente: elaborado por los autores.

Fuente: elaborado por los autores.
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Tabla 15

PORCENTAJE DESCRIPCIÓN

100 Considero importante conocer sus calificaciones durante todo el semestre.

88 Considerarían usar la misma herramienta en otras materias.

79 Consideraron que toda la información presentada era clara o muy clara.

97 Consideraron que la información proporcionada era suficiente.

3 1 a 3 veces por semestre.

18 1 a 3 veces por mes.

18 1 vez a la semana.

56 1 a 3 veces por semana.

6 Diariamente.

Fuente: elaborado por los autores.

Tabla 16

PORCENTAJE DESCRIPCIÓN

Tomaron acciones de autorregulación con base en la información presentada tales como

15 Entregar antes.

6 No entregar.

50 Mencionan que, si tomaron decisiones pero no mencionan cuál.

21 No reportan no haber tomado ninguna decisión con base en la información otorgada.

100
Consideraron útil saber su calificación para tomar decisiones para programar y 
entregar sus trabajos o decidir no entregarlos.

Consideraron que el uso de la herramienta afectó negativamente su rendimiento en la materia (10  - 1)

6 10 - Decisivo.

6 9 y 8 Muy probable.

15 7 y 6 Probablemente.

9 5 Indiferente.

20 4 y 3 Poco probable.

44 2 y 1 Nada probable.

Creen que conocer sus calificaciones fue un factor decisivo para mejorar su rendimiento (10 - 1)

38 10 - Decisivo.

29 9 y 8 Muy probable.

24 7 y 6 Probable.

  6 5 Indiferente.

   0,03 > 4 Poco probable.

Fuente: elaborado por los autores.

Tabla 17

PORCENTAJE DESCRIPCIÓN

94
Se sintieron motivados para entablar conversación con su profesor y preguntar 
acerca de su rendimiento después de usar la herramienta.

44
No experimentaron una sensación desagradable o negativos con los resultados 
mostrados en la herramienta.

Reportaron que experimentaron en alguna medida en algún momento del semestre 

41
(15%) Estrés, (9%) ansiedad, (6%) frustración, (3%) incertidumbre, (3%) inquietud,  
(3%) nervios o (3%) presión.

9 Miedo.

6 Confusión.

Reportaron que experimentaron las siguientes sensaciones en un nivel superior al tolerable

6 Ansiedad (8 de 10).

3 Miedo (7 de 10).

9 Estrés (6 de 10).

3 Presión (6 de 10).

Fuente: elaborado por los autores.

Los resultados de la iteración se pueden 
ver en las Tablas 15, 16 y 17.
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Discusión

Es importante aclarar que lo que este docu-
mento intenta evidenciar es la efectividad y 
alcance del método de evaluación propuesto 
a través de una herramienta digital simple, 
y no así a los alumnos o a la universidad en 
donde se realizó la intervención. Si bien la 
producción de las herramientas no fue com-
pleja en términos técnicos o tecnológicos, 
lo que se pretendió comprobar fue la teoría 
llevada a la práctica en un ambiente con-
trolado y que no requiriera una inversión 
económica considerable para su implemen-
tación, dado que no se contó con recursos 
particulares para este proyecto.
Existieron algunas limitaciones en el estudio 
dado que no se realizó una estratificación 
de la muestra. En algunos casos los alumnos 
que participaron en la intervención pudieron 
contar con becas o créditos educativos que 
podrían representar una variación, dado el 
interés particular por mejorar sus calificacio-
nes. Dicha situación sería similar en materias 
en las que no se utilizó el archivo correspon-
diente o el uso de la plataforma digital.
Dentro de la literatura revisada no se logró 
encontrar un trabajo equivalente en relación 
con el marco teórico. Sin embargo, existen 
trabajos similares al presentar estadísticas 
a los alumnos, pero las estrategias imple-
mentadas son mezcladas con elementos de 
gamificación, lo que representa un modelo 
de análisis distinto y no se reportaron los be-
neficios del uso de la herramienta de manera 
tangible, como en el caso de Cardoso y otros 
(2016), y en ninguno se encontró una itera-
ción del proceso con resultados contrastados.
Durante la recopilación de información de 
los grupos de control (en especial los grupos 
de verano 2017), en el mes de septiembre 
ocurrió en Ciudad de México un terremoto, 
lo que recortó en promedio 3 semanas de 
actividades académicas y modificó los pará-
metros de evaluación de los alumnos, pero 

no así el número de calificaciones en las va-
riables medidas. Sin embargo, se conservan 
los datos, aunque existe la posibilidad de un 
sesgo en los grupos de control 1 y 2, pero 
no así en los grupos 3, 4, 5, 6, 7 y 8. Para 
los grupos de intervención e iteración no 
ocurrieron eventos que pudieran modificar 
la captura de información.
Uno de los resultados que consideramos 
más interesantes para futuras intervenciones 
o experimentos fue lo referente al proceso 
de autorregulación que reportaron algunos 
alumnos, incluso en actividades que podrían 
considerarse contrarias a lo esperado, como 
decidir no entregar trabajos a pesar de la pér-
dida que representaba. De manera particular, 
hubo casos en los que cuando ocurrió dicho 
comportamiento se explicó que la decisión 
fue tomada para cumplir sus obligaciones 
en otras asignaturas, lo cual, en determinado 
momento, representaba una mayor carga de 
trabajo, y, por lo tanto, sugiere también un 
proceso de autorregulación.
Es importante considerar también que, a 
diferencia de otros experimentos, en este 
caso hubo un análisis cualitativo final, para 
conocer los estados de ánimo y sensaciones 
provocadas por el uso de estas herramientas, 
pues el propósito de la intervención no sólo 
radicaba en un cambio de comportamien-
to, sino que, a su vez, buscaba no provocar 
efectos indeseados, estrés o ansiedad en los 
alumnos de manera que su efectividad se viera 
opacada por cualquier posible afectación ne-
gativa. De igual forma, es importante apuntar 
que la participación en la intervención y uso 
del archivo de seguimiento de calificaciones 
fue totalmente voluntaria y a través de un 
consentimiento informado por escrito, de esta 
forma, los alumnos pudieron abandonar en 
cualquier momento su uso o participación, y 
que, estando informados desde el primer día 
de ello, ninguno optó por abandonar su uso.
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Conclusiones

Considerando la información recopilada y 
analizada en este ejercicio e intervención, 
es importante replicar el modelo de trabajo 
en otros programas académicos, carreras y 
grupos, en orden de confirmar los resultados 
con muestras distintas y mayor aleatoriedad. 
Es indispensable remarcar los resultados 
inesperados, especialmente aquellos porcen-
tajes notablemente significativos y que están 
relacionados con el esfuerzo realizado por los 
alumnos y no así con la calificación obtenida.
Uno de los principales objetivos de la 
intervención fue ofrecer a los estudiantes 
una herramienta que apoyara de manera 
indirecta su aprendizaje, que pudiera ser 
usada para tomar mejores decisiones acerca 
de sus calificaciones y consecuencias de 
su rendimiento. El resultado muestra una 
mejora significativa en dos aspectos particu-
lares, la entrega de trabajos subió de manera 
inesperada pero no así las calificaciones de 
dichas entregas pues en la iteración, se nota 
un claro aumento de entregas y una dismi-
nución de la calidad de estas.
En relación con las hipótesis planteadas, 
podemos concluir lo siguiente:

a.	 El concepto de “aversión a la pérdida” 
de la Teoría Prospectiva: acorde a los 
resultados y la información obtenida del 
cuestionario final, consideramos que es 
posible trasladar el concepto de aversión a 
la pérdida al campo educativo, dado que, 
algunos de los estudiantes encontraron a 
través de esta intervención una motiva-
ción para realizar sus actividades de una 
manera continua en función de no perder 
un valor significativo de su calificación, 
incluso cambiando sus actividades rutina-
rias. También se puede relacionar este con-
cepto con la sensación de ansiedad o estrés 
reportados por el uso de la herramienta. 
Particularmente en el grupo de iteración, 
se muestra un aumento significativo en 
el número de tareas entregadas pero una 
disminución de su calidad en función de 
no perder más puntos, incluso cuando 
algunas entregas tuvieron notas mínimas. 

b.	Mejores decisiones y entrega de trabajos: 
con más del 70% en la percepción de los 
estudiantes, consideraron que el conocer 
sus calificaciones durante todo el semes-
tre fue factor decisivo para mejorar su 
rendimiento tanto en el grupo de inter-
vención y el de iteración; con la informa-
ción recopilada y los resultados, se infiere 
que la mayoría tuvieron una mejora 
significativa y modificaron su autorregu-
lación y comportamiento.

c.	 Mayor confianza en toma de decisiones, 
la percepción de incertidumbre y contacto 
con su profesor: la información recopilada 
en el cuestionario final, sugiere que más 
de tres cuartas partes de los participantes 
se sintieron motivados a contactar a su 
profesor para obtener mayor información 
acerca de sus calificaciones y rendimiento, 
también el 100% consideró que la utilidad 
de conocer sus evaluaciones durante todo 
el semestre ayudó a la entrega de tareas 
y trabajos, y más de la mitad reportó 
sensaciones, sentimientos y estados de 
ánimo favorables, incluso motivación y 
confianza durante el tiempo que usaron la 
herramienta, pues tenían la certeza de sus 
resultados de manera inmediata.

Los resultados obtenidos de esta inves-
tigación dan pie a la mejora continua del 
instrumento de medición y recopilación de 
información, si bien los resultados en la in-
tervención y la iteración son similares, algu-
nos efectos no deseados fueron evidenciados, 
tal como la entrega de tareas con poca cali-
dad, pero en mayor número. Es importante 
desarrollar nuevos parámetros de control 
que puedan favorecer la autorregulación de 
los alumnos y al mismo tiempo incentivarlos 
para mejorar la calidad. También es impor-
tante contar con un seguimiento a detalle de 
cada alumno para reducir cualquier sensación 
negativa que se pueda asociar al uso de este 
tipo de herramientas 
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