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RESUMEN 

Introducción: Algunos estudios han relacionado el uso de infografías con 

aprendizaje, al favorecer la retención, comprensión y relación de ideas. Aunque se 

vinculan a una comunicación visual, cualquier estudiante podría beneficiarse de 

ellas, pues mediante la “alfabetización visual” un estudiante puede adquirir y 

desarrollar competencias visuales por integración de otras experiencias sensoriales.  

Objetivos: Analizar el desempeño en Readiness Assurance Tests individuales 

(iRAT) de estudiantes de Odontología de una Universidad tradicional, antes y 

después de la elaboración de infografías didácticas digitales, en un contexto de 

Aprendizaje Basado en Equipos y relacionar estos resultados con el canal de 

aprendizaje sensorial preferente VARK©.  

Método: Investigación cuantitativa, cuasi-experimental, transversal, analítica-

relacional, en una muestra de 23 estudiantes de Odontología de segundo año 

mediante muestreo por accesibilidad, con aplicación de instrumentos para conocer: 

Perfil del estudiante; Canal de aprendizaje sensorial preferente VARK©; Desempeño 

en relación al Proceso de Aprendizaje Inicial (Readiness Assurance Test).  

Resultados: Se observó relación entre la elaboración de infografías didácticas 

digitales confeccionadas por estudiantes y mejor desempeño académico, 

independientemente del canal sensorial preferente VARK©. Conclusiones: No 

habría relación entre los estudiantes que elaboraron infografías y mejor rendimiento 

académico con respecto a quienes no las confeccionaron, aunque sí aumentó la 

percepción de facilidad de las preguntas del test. Tampoco se observó relación entre 

desempeño y perfil VARK©.  

Palabras clave: Infografía didáctica, desempeño académico, VARK©. 
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INTRODUCCIÓN 

En la búsqueda constante de mejores diseños instruccionales para los estudiantes, es 

factible explorar nuevas metodologías de enseñanza-aprendizaje (1). Bajo este 

enfoque, los actuales modelos educativos apuntan a favorecer estrategias de 

aprendizaje significativo, de manera que los estudiantes puedan adquirir un cuerpo de 

conocimientos claro, estable y organizado para establecer estructuras cognoscitivas 

pertinentes en una determinada área del saber (2), que a su vez, también facilite el 

desarrollo de habilidades de pensamiento de orden superior (3) .En este sentido, la 

organización de la información de manera gráfica, por ejemplo, a manera de 

resúmenes y esquemas, contribuiría a mejorar la retención, la comprensión y relación 

entre estas ideas y conceptos (4).  

Entre los organizadores gráficos de información, se ha teorizado sobre la utilidad que 

infografías podrían tener en el logro de aprendizajes, presentándolas como materiales 

potencialmente significativos en el procesamiento de información para aprender (5). 

Aunque se vinculan a una forma visual de entrega de información (6), no sólo los 

estudiantes que podrían considerarse “aprendices visuales” se beneficiarían de ellas, 

sino también quienes tienen otros canales de aprendizaje sensorial preferentes, debido 

a que se puede potenciar en ellos el desarrollo de competencias de alfabetización 

visual (7).  

Ya que el uso de las TIC’s en los modelos curriculares por competencias deben 

insertarse bajo una planificación cuidadosa con el fin de enriquecer el logro de 

aprendizajes, este estudio considera la revisión de literatura acerca de la teoría y la 

práctica en relación a la inclusión de las infografías en el ámbito educativo. 

Empíricamente se ha observado que, a pesar de que varias investigaciones apuntan 

al nivel de satisfacción y percepción de impacto en el aprendizaje con el uso de esta 

herramienta, la importancia del desarrollo de la alfabetización visual para comprender 

y desarrollar infografías, muy pocas han investigado el impacto entre el uso de 
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infografías y desempeño académico, especialmente cuando las infografías son 

confeccionadas por los mismos estudiantes. 

Es por esto que el objetivo del presente estudio es analizar cuantitativamente el 

desempeño en tests iRAT (Individual Readiness Assurance Test de la metodología 

Team Based Learning ó Aprendizaje Basado en Equipos) de estudiantes de pregrado 

de Odontología de una Universidad tradicional, antes y después de la elaboración de 

infografías didácticas digitales y relacionar estos resultados con el canal de 

aprendizaje VARK© preferente (visual, auditivo, lecto-escritor o kinestésico). 

Específicamente, se trata de un diseño cuasi-experimental tipo pretest-posttest, de 

alcance explicativo. 

La presente investigación se inicia con el planteamiento del problema y justificación de 

la investigación, continúa con la documentación del marco referencial sobre 

fundamentos teóricos y empíricos en los que se sustentó este estudio, formula sus 

objetivos, detalla la metodología utilizada y presenta los resultados, discusiones y 

conclusiones que a partir de ella se originaron. 
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Capítulo I. PRESENTACIÓN DEL PROBLEMA 

1.1 Planteamiento del problema 

Los principios de diseño instruccional vinculados al uso de TIC’s y asociados a la 

cognición situada y el constructivismo sociocultural se refieren al diseño de entornos 

de aprendizaje utilizando las potencialidades educativas de las TIC’s en su carácter de 

signos o instrumentos psicológicos en vez de su uso como simples herramientas 

técnicas, pues sólo así contribuirían a una visión de construcción significativa del 

conocimiento. De esta manera, podrían promoverse actividades cognitivas e 

interactivas más potentes con el fin de reorganizar y extender los aprendizajes. Esto 

implica que el diseño, implementación y evaluación de materiales educativos, unidades 

didácticas, actividades experienciales y objetos de aprendizaje debe encaminarse en 

este sentido (1). 

Durante los últimos años, se han llevado a cabo diversos estudios relacionados con el 

uso de infografías como herramientas TIC’s para apoyar necesidades educativas. Si 

bien el objetivo principal de las infografías didácticas es servir como herramientas para 

la comunicación visual efectiva de contenidos (6), al ser consideradas como 

organizadores gráficos, pueden constituir materiales potencialmente significativos que 

facilitarían la relación de conocimientos previos con la adquisición de información 

nueva o contribuirían a la formación de esquemas mentales de información (8), 

relacionados con la memoria a largo plazo (9). 

Esto ocurriría porque, de acuerdo a las teorías cognitivas de aprendizaje, una persona 

aprende en función de procesos de pensamiento y el uso de organizadores gráficos 

durante el aprendizaje mejoraría la funcionalidad de estos procesos, así como la 

capacidad de recordar la información (8). Como el aprendizaje, bajo el punto de vista 

cognitivo, se desarrolla a partir de estructuras de pensamiento cada vez más 

complejas si la información nueva es moderadamente discrepante de la que ya se 

posee, la nueva información podría ser incorporada en un proceso que requiere 

asimilación y acomodación como resultado de la interacción entre los aspectos 

cognitivos, sociales y afectivos (10). 
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Considerando que el enfoque de diseños curriculares basados en competencias en 

Educación Médica requiere la adquisición de un cuerpo de conocimientos, pero no con 

el simple objetivo de acumularlos, sino como base para el desarrollo de distintas 

habilidades dentro de contextos que brinden la posibilidad de búsqueda de soluciones 

para la sociedad en la que los estudiantes se desenvolverán como futuros 

profesionales. De esta forma, la diferencia entre la formación por competencias y la 

práctica tradicional es que los contenidos se valoran como punto de partida del diseño 

curricular, no como un fin en sí (11). En este punto, las evaluaciones diagnósticas y 

formativas proveen información valiosa para adaptar los procesos didácticos a los 

progresos y necesidades de aprendizaje que se observan en los estudiantes como 

producto del análisis de la información recabada. Dado que las competencias, por su 

naturaleza, son de carácter personal e individual se requiere conocer y respetar las 

capacidades cognitivas y metacognitivas de los estudiantes, lo que, según algunos 

autores, implica determinar sus estilos de aprendizaje y abordar los procesos 

cognitivos e intelectuales mediante la organización planificada de actividades de 

actividades educativas (12). 

Dentro de este marco, si la elaboración de infografías, como herramienta TIC inserta 

en una situación de enseñanza-aprendizaje planificada según la base de un currículum 

basado en competencias, puede efectivamente contribuir a aprehender los contenidos 

mediante la formación de esquemas mentales que permitan retener información y 

relacionar conceptos, probablemente pueda ser posible recuperar esta información en 

los momentos que se requiera la solución de problemas o la extensión de los 

aprendizajes.  

Actualmente, las investigaciones que han indagado sobre el vínculo entre infografías 

y aprendizaje se han centrado en el nivel de satisfacción con el uso esta metodología 

y percepción de su impacto en el aprendizaje (4,13–15), aspectos relacionados con el 

desarrollo de competencias de alfabetización visual (7,16,17), relación del uso de 

infografías con estilos de aprendizaje sensorial (especialmente para determinar algún 

nexo con el canal visual) (18), rendimiento académico con diseños metodológicos tipo 

pretest-posttest tras la visualización de infografías proporcionadas por docentes (19) o 
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elaboradas por los mismos estudiantes (20). Dada la importancia que podría constituir 

la elaboración de infografías dentro de un currículum basado en competencias, en el 

que se fortalece el aprendizaje centrado en el estudiante y el trabajo en equipo para la 

construcción de conocimientos (12) y ante la escasa evidencia relacionada a estos 

aspectos, surge la motivación de realizar el presente estudio.  

El objetivo general de la presente investigación consiste, entonces, en valorar 

cuantitativamente el desempeño de los estudiantes en Tests Individuales del Proceso  

Aprendizaje Inicial de la estrategia metodológica Aprendizaje Basado en Equipos 

(Team Based Learning, TBL) antes y después de la elaboración de infografías 

didácticas grupales y relacionarlo con el canal sensorial de aprendizaje preferente 

VARK©. 

 

1.2 Justificación de la Investigación 

Este estudio pretende investigar si la elaboración de infografías, realizadas por 

estudiantes, influye de alguna manera en la construcción del proceso de aprendizaje 

favoreciendo la retención y relación de conceptos básicos sobre un tema y si afecta en 

ello el canal de aprendizaje sensorial preferente, debido a que las infografías se 

vinculan estrechamente a la comunicación visual. 

Al terminar el estudio, se espera que sus resultados sirvan para aportar evidencia en 

relación a la posibilidad de vincular, o no, la elaboración de infografías didácticas con 

los resultados en términos de desempeño académico, particularmente en los tests 

individuales del Procesos de Aprendizaje Inicial de la estrategia conocida como 

Aprendizaje basada en Equipos o Team Based Learning (TBL), además de obtener 

información sobre la influencia que podría tener el canal sensorial de aprendizaje 

preferente, en este caso representado por VARK©, en el desempeño académico. 
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Capítulo II. MARCO TEÓRICO 

2.1 Las Infografías Didácticas 

2.1.1 Definición y objetivos de las infografías didácticas 

Una infografía es un tipo de visualización de información que utiliza elementos del 

diseño gráfico para mejorar la capacidad humana de identificar patrones y tendencias. 

Funcionan como organizadores gráficos que permiten la visualización de datos e ideas 

sintetizadas. Así, es posible transmitir información compleja a una audiencia, de 

manera que ésta pueda ser fácilmente comprendida (6). Es multimodal, ya que puede 

tener diferentes formas de texto, diagramas, imágenes, etc. En ella se utilizan 

elementos textuales y no textuales para comunicar información de manera clara y 

concisa, de manera que se puedan mostrar ideas o relaciones en forma muy rápida 

(21). Mediante reducidos bloques de texto se resumen los aspectos esenciales del 

tema abordado y mediante abundantes ilustraciones se procura que la lectura sea 

atractiva (22) (Ver ejemplo en Figura 2-1). 

Ahora bien, cuando se habla de infografía didáctica, se hace referencia a esta 

herramienta como una estrategia educativa que fomenta la construcción de un 

producto de aprendizaje desarrollado en base a una investigación y el diseño creativo, 

realizado por docentes o por los participantes de un proceso formativo. Esta 

elaboración se manifiesta en un objeto visual integrado que involucra una organización 

gráfica de información para comunicar un mensaje a una audiencia determinada. Es 

por esta razón que la infografía didáctica puede servir como una representación gráfica 

del pensamiento del aprendiz (15). 
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Figura 2-1. Ejemplo de infografía didáctica digital en Odontología. Fuente: En Visual.ly 
Community: “Dental Implants Assessing the Risks & Benefits. Stuart J Froum, DDS 
(23). 
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La infografía didáctica conforma una oportunidad de investigar de forma sistematizada 

y fundamentada, a la vez que promueve el desarrollo de la escritura y comunicación 

visual al elaborar la infografía, habilidades que diferentes instituciones educativas 

buscan promover en sus estudiantes (15). 

En las infografías, las imágenes o signos se eligen cuidadosamente por su potencial 

comunicativo, pues su función es transmitir información de manera clara, precisa y 

coherente, de manera que ayuden a comprender significados, ideas o conceptos. El 

aprendizaje efectivamente se encuentra mediado por herramientas y signos, pero a 

estos signos se les dará valor en tanto se entiendan dentro de un contexto (24) y, en 

este sentido, sólo un aprendizaje de tipo constructivo colaborativo (social) ayudará a 

negociar el significado de tales signos de manera que permitan una comunicación 

efectiva. 

Las investigaciones sobre el impacto del uso de infografías en educación son 

relativamente recientes y se analizan en función de dos aplicaciones (14):  

a) Para presentar información y atraer la atención del alumnado.  

b) Para acercar al estudiante a su elaboración y de esta forma desarrollar en él 

las habilidades para buscar, obtener y procesar la información (desarrollar 

competencias digitales y de tratamiento de la información).  

 

Cuando los estudiantes aprenden a crear su propio material infográfico, puede 

aumentar el compromiso y participación de éstos en clases (4). 
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2.1.2. ¿Por qué es importante alfabetizar visualmente? 

Por sus características, Matrix & Hodson y Nuhoğlu-Kibar & Akkoyunlu (2015) 

consideran que las infografías pueden dotar a los estudiantes de habilidades de 

alfabetización visual (7,17).  

El término “alfabetización visual” fue acuñado en 1968 por John Debes. Se define 

como un grupo de competencias adquiridas para interpretar y componer mensajes 

visuales, permitiendo así una interacción más profunda con los mensajes e 

introduciendo un proceso de pensamiento analítico sobre la representación y el 

significado. Este grupo de competencias visuales pueden ser desarrolladas por el ser 

humano y, al mismo tiempo, éste las adquiere mediante la integración de otras 

experiencias sensoriales (25).  

El desarrollo de estas competencias es fundamental para el normal aprendizaje del ser 

humano. Una persona que es visualmente alfabetizada es capaz de discriminar y dar 

sentido a los objetos y símbolos que se encuentran en su medio ambiente, crear 

objetos visibles estáticos y dinámicos en forma efectiva dentro de un espacio definido, 

asimilar y apreciar los testimonios visuales de otros y evocar objetos visuales 

mentalmente. A través del uso creativo de estas competencias, una persona es capaz 

de comunicarse con los demás (25).  

La cultura contemporánea se ha convertido cada vez en algo más dependiente de lo 

visual, sobre todo, por su capacidad de comunicación instantánea y universal. Un 

porcentaje muy alto de todo el aprendizaje sensorial es visual. Prensky (2001) acuñó 

el término “nativos digitales” para referirse a quienes han sido educados en un 

ambiente inmerso en medios digitales, los cuales poseen un gran énfasis en las 

representaciones visuales de la información a diferencia de los “inmigrantes digitales”, 

quienes se han adaptado al uso de medios digitales (26). Sin embargo, el hecho de 

vivir en un mundo rico en imágenes no significa que los estudiantes naturalmente 

posean sofisticadas habilidades de alfabetización visual. Aunque sean usuarios 

experimentados de medios digitales, carecen de las habilidades y el vocabulario para 

descifrar una imagen y comunicarla en forma no verbal (27). De hecho, un estudio 
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empírico conducido por Brumberger (2011) refuta el argumento de que los nativos 

digitales tengan habilidades particulares en alfabetización visual. Su investigación 

demuestra, de hecho, que los estudiantes no son particularmente adeptos a la 

comunicación visual y que es necesario enseñarles cómo interpretar imágenes 

visuales (28). 

Los niveles de alfabetización visual determinan directamente nuestro nivel de 

comprensión visual y la capacidad del individuo para poder leer las imágenes de una 

manera significativa. Las imágenes existen a nuestro alrededor y entenderlas 

constituye una necesidad vital y enriquecedora de nuestra vida. No entenderlas 

constituye un analfabetismo visual. Ausburn y Ausburn (1978) sostienen que vivimos 

en la era de la cultura visual, lo que influye en nuestras actitudes, creencias, valores y 

estilo de vida. Las imágenes inundan nuestro entorno, ya sea en el ámbito privado o 

en el público, en una variedad de formas diferentes y a través de varios canales de 

comunicación (29).  

Sin embargo, los textos visuales no son textos sencillos. Los textos visuales no son 

una “opción académica fácil” ante los textos verbales (exclusivamente palabras), ya 

que su producción puede ser igualmente exigente. Tampoco se les debe considerar 

como una alternativa ante los textos verbales, sino que ambos son opciones 

complementarias. Es necesario proporcionar un tipo de enseñanza explícita sobre lo 

que estos tipos de textos son capaces de producir y cómo lograr aportar un sentido 

concreto (29). 

Para preparar a los estudiantes de manera que logren ser individuos exitosos, seguros 

y creativos, ciudadanos activos e informados, deben ser capaces de comprender, 

interpretar y extrapolar información presentada en una amplia variedad de formatos. 

Actualmente, el aumento en el número de mensajes visuales que reciben las personas 

a través de los medios de comunicación trae la necesidad de desarrollar habilidades 

de alfabetización visual y visoespaciales (30). Con el fin de utilizar eficazmente estas 

aplicaciones de la tecnología de la información y las comunicaciones, los profesores y 
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los estudiantes deberían poder comunicarse visualmente (31). De esta manera, a nivel 

educativo, la “era visual” requeriría enseñar estas habilidades (32).  

 

2.1.3 Las infografías como ayuda para potenciar el Proceso de Enseñanza-
Aprendizaje 

2.1.3.1 Relación de las infografías con la formación de esquemas cognitivos 

Como ya se ha mencionado, una infografía es un tipo de organizador gráfico. Dentro 

de las teorías cognitivas del aprendizaje, los organizadores gráficos son materiales 

potencialmente significativos que aportan al proceso cognitivo del estudiante al facilitar 

el proceso de relacionar el conocimiento previo con la nueva información adquirida. 

Los modelos mentales y las imágenes son, en este sentido, representaciones de alto 

nivel, esenciales para el entendimiento de la cognición humana (8). 

Esto ocurriría porque, de acuerdo a las teorías cognitivas de aprendizaje, una persona 

aprende en función de procesos de pensamiento. Como se presume que éstos operan 

de manera organizada y predecible, el uso de organizadores gráficos durante el 

aprendizaje mejoraría la funcionalidad de estos procesos, así como la capacidad de 

recordar la información (8). El aprendizaje, bajo el punto de vista cognitivo, se 

desarrolla a partir de estructuras de pensamiento cada vez más complejas si la 

información nueva es moderadamente discrepante de la que ya se posee. En este 

escenario, se incorpora la nueva información en un proceso que requiere asimilación 

y acomodación como resultado de la interacción entre los aspectos cognitivos, sociales 

y afectivos (10). 

La estructura cognoscitiva es la forma en la cual un individuo tiene organizados sus 

conocimientos, previo a una instrucción. Estas estructuras subyacen y controlan el 

pensamiento permitiendo que el individuo se adapte al mundo externo. Son 

relativamente flexibles y no son directamente observables, sino que se infieren a partir 

de las conductas que muestra la persona y de este modo, sí pueden medirse. 
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La asimilación se refiere al proceso de adaptar los estímulos exteriores a las propias 

estructuras mentales internas, mientras que la acomodación hace referencia al 

proceso inverso, es decir, adaptar esas estructuras mentales a los estímulos que 

proceden del exterior. 

Las estructuras cognitivas están formadas por las creencias y conceptos previos del 

aprendiz. La nueva información se integra, organiza y procesa en estas estructuras 

mentales. Si la estructura cognoscitiva formada es clara, estable y adecuadamente 

organizada, emergen significados precisos que tienden a ser retenidos. Si, por el 

contrario es ambigua, inestable y desorganizada, se dificulta el aprendizaje 

significativo y la retención del conocimiento y se favorece el aprendizaje mecánico (2). 

El aprendizaje significativo, según Ausubel, involucra una interacción entre la 

información nueva (la que se está por adquirir) y una estructura específica del 

conocimiento que posee el aprendiz, denominada “concepto integrador”, “idea de 

afianzamiento”, “idea de anclaje”, “inclusor” o “subsumidor”. De esta forma, el 

aprendizaje significativo ocurre cuando la nueva información se enlaza a los conceptos 

o proposiciones integradoras que existen previamente en la estructura cognoscitiva del 

que aprende (2) (Figura 2-2). 

 

 

 

 

 

 

Figura 2-2. Representación gráfica del aprendizaje significativo, donde la información 
nueva es relacionada con elementos de la estructura cognitiva previa del aprendiz 
mediante conceptos inclusores. Fuente: Adaptado de “Aprendizaje significativo en la 
Educación Física desde la perspectiva de la neurociencia”. Juan Fernando Pichiyá 
(33). 
 



16 

Si los elementos de una infografía aportan a la presencia de ideas, conceptos o 

proposiciones inclusivas, claras y disponibles en la mente del aprendiz, se otorga 

significado a ese nuevo contenido. En este proceso, los nuevos contenidos adquieren 

significado para el sujeto produciéndose una transformación de los subsumidores de 

su estructura cognitiva, que resultan progresivamente más diferenciados, elaborados 

y estables. El resultado de ello es el fortalecimiento o modificación de sus ideas. A 

medida que las conductas se repiten, se van transformando en esquemas de 

asimilación, provocando una automatización del aprendizaje y a medida que se 

incorpora nueva información a un concepto aprendido, el estudiante puede asimilarla 

utilizando estos esquemas (5).  

A medida que la nueva información se incluye en la estructura cognoscitiva del 

aprendiz ésta se modifica y, en consecuencia, está en permanente estado de cambio. 

Dependiendo de la experiencia del individuo, los conceptos integradores pueden ser 

relativamente amplios y bien desarrollados o pueden ser limitados en cantidad y 

variedad. Si el nuevo material no puede ser relacionado con dicha estructura por no 

existir conceptos integradores, entonces no puede ser retenido o aprendido (2).  

Cuando los conceptos integradores no existen en la estructura cognoscitiva del 

aprendiz, Ausubel sugiere el uso de los puentes cognoscitivos u organizadores previos 

como una metodología para manipular deliberadamente dicha estructura. Ellos deben 

servir de verdadero puente entre lo que el estudiante ya conoce y el conocimiento que 

va a adquirir. Son materiales introductorios, de mayor nivel de abstracción, generalidad 

e inclusividad que se presentan antes que el material a ser aprendido (2). 

Si una nueva información se incorpora en la estructura cognoscitiva del que aprende, 

pero sin que se establezca ninguna relación con los conceptos (o proposiciones) ya 

existentes en ella se produce un aprendizaje mecánico. En este caso, dicha 

información es almacenada de manera arbitraria sin que haya interacción con ella (2) 

(Figura 2-3).  
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Figura 2-3. Esquema gráfico que representa el aprendizaje mecánico o memorístico 
donde la información nueva no es enlazada a la estructura cognitiva previa del 
aprendiz, lo que impide que sea retenida. Fuente: Adaptado de “Aprendizaje 
significativo en la Educación Física desde la perspectiva de la neurociencia”. Juan 
Fernando Pichiyá. (33) 

 

Se puede suponer que este aprendizaje es necesario cuando un individuo adquiere 

información por primera vez en un área del conocimiento completamente nueva para 

él. Esto es, el aprendizaje mecánico se produce hasta que algunos elementos de 

conocimiento pertinentes a nuevas informaciones en esa misma área existan en la 

estructura cognoscitiva y puedan servir de conceptos integradores aunque sean poco 

elaborados. En ese momento, el individuo empieza a relacionar los conceptos aislados 

que había aprendido mecánicamente, enriqueciendo y desarrollando los conceptos 

integradores, los cuales servirán de enlace para nueva información. Entonces, el 

aprendizaje a posteriori de la información relacionada resulta ser significativo (2). 

Puede ocurrir que, ante una situación novedosa en el que un concepto o esquema 

previo no resulte suficientemente explicativo o predictivo, el individuo genere un 

modelo mental que le permite aprehender su mundo en el momento en que le surge lo 

inesperado. Johnson-Laird, en su Teoría de los Modelos Mentales, plantea que ante 

la imposibilidad de aprehender el mundo directamente, la mente construye 

representaciones internas que actúan como intermediarias entre el individuo y su 

mundo, posibilitando su comprensión y su actuación en él. La mente humana opera 

con modelos mentales como piezas cognitivas que se combinan de diversas maneras 

y que “re-presentan” objetos y/o situaciones, captando sus elementos y atributos más 
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característicos. Un modelo conceptual sería, a la luz de esta teoría, una representación 

externa de un modelo mental (5).  

Las infografías funcionan en este contexto como modelos conceptuales para 

aprehender la realidad o para reestructurar modelos mentales previamente 

incorporados. De esta manera, el uso de infografías en el aula puede contribuir a la 

adquisición de esquemas de asimilación. De acuerdo a Reinhardt, el individuo que 

utiliza modelos conceptuales generalmente construye imágenes mentales más 

acabadas y promueve procesos de pensamiento a un nivel más elevado y complejo 

que quien no está acostumbrado a hacerlo. En este sentido las infografías, por 

corresponder a un formato de modelo conceptual, nos acercarían a la posibilidad de 

lograr mejores resultados en la construcción del pensamiento y el aprendizaje (5). 

Es importante recalcar que las infografías pueden propiciar aprendizajes significativos, 

pero el mecanismo por el cual se logra este tipo de aprendizaje no se produce 

inmediatamente, sino que requiere intercambio de significados y este proceso puede 

ser largo. Aprendizaje significativo no es el uso de mapas conceptuales y/o diagramas, 

no se debe confundir el proceso en sí con herramientas que pueden facilitarlo o 

potenciarlo. No hay aprendizaje significativo sin la interacción personal y una actitud 

significativa de aprendizaje. Además, el que un aprendizaje sea significativo no 

necesariamente implica que se trate de un aprendizaje correcto (5) y es en este punto 

donde el docente debe actuar como guía o facilitador. 

En ocasiones, para entender el aprendizaje humano, se hace una analogía con el 

funcionamiento de una computadora. La mente humana, como la computadora, 

adquiere información, realiza operaciones con ella para cambiar su forma y contenido, 

la almacena y sitúa para generar una respuesta. Así, el procesamiento comprende la 

recopilación y la representación de la información (codificación); mantener o retener la 

información; y, por último, hace uso de la información cuando se necesita  

(recuperación). Los teóricos del procesamiento de información abordan el problema 

del aprendizaje por medio del estudio de la memoria (2). 



19 

Si se considera que la cognición del ser humano funciona como un sistema natural de 

procesamiento de la información, la propuesta es alinear los diseños instruccionales 

teniendo en cuenta la manera como el ser humano procesa la información procedente 

de su entorno (9). 

Para esto debe entenderse la forma en que la mente está estructurada dentro del 

cerebro. Esto se conoce como Arquitectura Cognitiva Humana (ACH) (Figura 2-4). Si 

un material instruccional es presentado y alineado con la ACH habrá implicancias y 

consecuencias en el aprendizaje (9). 

De acuerdo a la Arquitectura Cognitiva Humana, la información que entra al cerebro 

es procesada en tres diferentes estructuras:  

a) La memoria sensorial  

b) La memoria de corto plazo o de trabajo  

c) La memoria de largo plazo  

 

Figura 2-4. Esquema de la Arquitectura Cognitiva Humana ACH. Fuente: En 
“Arquitectura Cognitiva”. Psicóloga Blanca Jorge (34). 

 

a) Memoria Sensorial: Recibe el input o estímulo de los sentidos y lo almacena por un 

muy corto tiempo: entre 1 y 3 segundos. Su función es convertir los estímulos 

sonoros y de la vista en información auditiva y visual, no obstante, no les asigna 

significado en una primera instancia si no se les brinda atención. Ambos canales se 

encuentran separados y la información que allí llega se procesa en forma 
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independiente. Los sistemas visual y auditivo manipulan la información pictórica y 

verbal respectivamente (9). 

El procesamiento comienza cuando se percibe el estímulo sensorial y se le otorga 

significado o, más bien, cuando se compara la información que ha entrado con la 

información conocida. El aprendizaje sólo empieza cuando el estudiante pone 

atención a un material determinado, porque atrae su interés de alguna manera.  

 

b) Memoria de Corto Plazo o Memoria de Trabajo: En ocasiones también se conoce 

como Memoria Funcional, ya que retiene la información en la que pensamos en 

determinado momento (35). Si un estudiante presta atención a un material, es capaz 

de transferirlo a la Memoria de Trabajo o Memoria de Corto Plazo. Este tipo de 

memoria permite retener y manipular la información por períodos cortos, de 15 a 30 

segundos. El procesamiento de la información en esta memoria está relacionado 

con la actividad que estamos realizando de manera consciente, es decir, aquí 

permanece la información de aquellos estímulos a los que se está atento (2).  

En la Teoría de la Carga Cognitiva de Sweller (36), una de las características más 

importantes de la memoria de trabajo es su limitada capacidad de procesamiento. 

Según ciertos autores ésta apenas puede manejar aproximadamente 1 a 5 

imágenes, 5 a 9 dígitos, 5 a 7 letras y 4 a 6 palabras (37). Sin embargo, estas 

restricciones se aplican únicamente a información nueva que no está vinculada con 

esquemas de memoria de largo plazo (38). 

Debido a que todo contenido nuevo debe ser procesado en la memoria de trabajo, 

demasiada carga cognitiva puede impedir que un aprendiz dedique recursos 

valiosos para la formación de esquemas y almacenamiento de información a largo 

plazo (9), porque puede enfocarse en elementos que no revisten mayor importancia 

y al no poder manejar toda la información nueva en la memoria de trabajo, el cerebro 

termina trabajando más lento e incluso en condiciones de stress, lo que es 

contraproducente para el proceso de aprendizaje. 
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La automatización también tiene un efecto significativo en la memoria de trabajo, 

pues permite que ésta no se sature o sobrecargue con demasiada información al 

mismo tiempo. La automatización, como complemento de la construcción de 

esquemas, como se verá en relación a la memoria de largo plazo, se refiere al 

proceso mediante el cual la información almacenada en esos esquemas se procesa 

en forma automática e inconsciente. El procesamiento automático requiere menos 

espacio en la memoria de trabajo y, como consecuencia, ésta queda disponible para 

otras funciones. La memoria de trabajo también se puede ver beneficiada si un 

medio de presentación utiliza varios canales sensoriales al mismo tiempo para evitar 

sobrecargar uno solo (9,39).  

En la elaboración de infografías, toda carga innecesaria con elementos irrelevantes 

en el diseño contamina y afecta la memoria de trabajo y esto entorpece los procesos 

tanto de construcción como de automatización de esquemas. En este caso, el 

aprendiz utilizará sus limitados recursos cognitivos para poner atención a aspectos 

poco relevantes en vez de favorecer a los recursos que contribuyen directamente al 

aprendizaje (9).  

 

c) Memoria de Largo Plazo: A diferencia de la memoria a corto plazo, la memoria de 

largo plazo es ilimitada. Este tipo de memoria está encargada de almacenar 

información diversa relacionada con hechos, conceptos, imágenes, recuerdos y 

procedimientos, entre otros aspectos (9).  

Este es el tipo de memoria que organiza y almacena la información en “esquemas” 

o constructos cognitivos que incorporan múltiples unidades de información dentro 

de una unidad singular de mayor nivel. Sin embargo, para que estos 

empaquetamientos se vuelvan esquemas, es necesaria su organización jerárquica, 

es decir, mediante los esquemas se categorizan los conocimientos para facilitar su 

posterior recuperación y aplicación en tareas particulares (9). 
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Los esquemas efectivamente aumentan la cantidad de información que puede ser 

almacenada en la memoria de trabajo mediante la fragmentación (chunking) de los 

datos. En este sentido, mientras el número de ítems que se pueden almacenar en la 

memoria de trabajo es limitado, gracias a los esquemas, esta cantidad de información 

puede ser mucho mayor (39).  

Quizás esto puede ser precisamente una de las funciones de la adquisición de estos 

esquemas y una de las ventajas del uso de infografías, pues éstas tienen la capacidad 

de “dosificar” la información que se presenta, de tal manera que un estudiante no tiene 

que tomar toda la información a la vez. Se puede poner atención, por ejemplo, a una 

esquina, luego a otra, determinando así el ritmo en que la información se le va 

presentando al cerebro, de manera que le sea más confortable (37). En este sentido, 

las infografías pueden ser capaces de evitar la carga cognitiva. 

Diversos estudios han mostrado que los estudiantes recuerdan más información 

cuando un texto es seguido de ilustraciones clave (40,41). Más aún, otros estudios han 

demostrado que ellos son capaces de retener información por más tiempo cuando 

utilizan material que incluye imágenes (42).  

Este fenómeno ocurriría, ya que el 90% de la información que entra al cerebro es de 

origen visual (37) y la comunicación humana, a través de gráficos, es parte de nuestra 

historia. Las pinturas rupestres y representaciones en las cuevas y otros lugares 

muestran el uso de estos medios como forma de comunicación de mensajes o 

conocimiento (43). De hecho, la habilidad verbal en nuestra especie es relativamente 

nueva comparada con la capacidad natural y profundamente arraigada de procesar 

imágenes (37). 

Esto implicaría que el uso de gráficos en conjunto con texto reduce la carga cognitiva, 

que es el esfuerzo mental que un aprendiz aplica en el aprendizaje, por ende, pueden 

enfocarse más en el contenido que en tratar de decodificar la forma en que éste es 

presentado (36). Así, una forma de disminuir la carga cognitiva es diseñando 

actividades y materiales instruccionales que combinen información visual, como 
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fotografías y gráficos, con contenido textual de manera que se reduzca el esfuerzo 

empleado en asimilar el material (44). 

Como las infografías (cuando están bien diseñadas, sin sobrecarga de información) 

tienden a ilustrar la mayor parte de los datos a través de íconos, imágenes, colores y 

elementos de diseño gráfico en una visualización de información que resulta atractiva, 

tienen la habilidad de guiar y enfocar la atención y, de esta forma, pueden ser usadas 

como material de aprendizaje con el potencial de aumentar la adquisición de 

conocimiento al contribuir a la formación de modelos mentales (45) (Figura 2-5). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 2-5. Esquema de la activación de procesos de memoria para la formación de 
modelos mentales. Fuente: Adaptado de TMI! Cognitive Overload and Learning. 
Margie Meacham (46) .  
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2.1.3.2 Combatiendo la curva del olvido. 

Si el estímulo que produce una infografía desencadena el recuerdo o refuerza vías 

neuronales relacionadas con conceptos importantes, entonces es capaz de ayudar a 

retener el conocimiento y potenciar los aprendizajes. 

Se cree que la información de la memoria a corto plazo se pierde u olvida por dos 

medios básicos: por interferencias o por acción del tiempo. En el primer caso, el 

recordar cosas nuevas interfiere con los recuerdos antiguos. En determinado 

momento, la limitada capacidad de la memoria a corto plazo simplemente se llena y la 

información antigua se pierde. En el segundo caso, el recuerdo de la información 

tiende a decaer por la acción del tiempo. Conforme más tiempo se retenga, más débil 

se vuelve, hasta que desaparece. En este sentido, el olvido en sí puede ser útil, pues 

sin él se podría sobrecargar rápidamente la capacidad de la memoria a corto plazo y 

cesaría el aprendizaje (35). 

La información que se pierde de la memoria a corto plazo desaparece realmente. 

Ningún esfuerzo que se haga puede hacer que se recupere. Sin embargo, al parecer, 

la información almacenada en la memoria a largo plazo no se pierde y siempre puede 

ser recuperada si se dan las condiciones apropiadas (35).  

Uno de los estudios clásicos en psicología fue llevado a cabo por Ebbinghaus, entre 

1880 y 1885 con el objetivo de encontrar una relación entre la retención y el tiempo 

transcurrido desde el aprendizaje. A pesar de la antigüedad del estudio, se han logrado 

replicar los resultados obtenidos por Ebbinghaus en un estudio de 2015, conducido 

por Murre y cols. (47). Los resultados del estudio de Ebbinghaus se representan en 

una gráfica conocida como “La curva del olvido” (Figura 2-6). En ella se refleja que las 

personas tienden a olvidar información nueva a los 20 minutos después de haberla 

aprendido. Una hora más tarde, sólo retienen un 44%, a los 6 días un 25% y a los 31 

días un 21%. Mientras más oportunidades se tienen de presentar herramientas de 

apoyo, guías de referencias rápidas, tales como las infografías se tiende a 

contrarrestar la curva de olvido, de manera que se pueda llegar a lograr un aprendizaje 

significativo, pues para incorporar conceptos se requiere tiempo, concentración y 
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repetición. Es por esto que una infografía que resuma cierto contenido puede contribuir 

a su retención en el tiempo. 

 

 

Figura 2-6. La “curva del olvido” de Ebbinghaus. Fuente: En Quality Training for 
Effective Learning “The Forgetting Curve & How to Combat It”. CQE Academy (48).  

 

2.1.3.3 Elementos del Diseño Gráfico que potencian el aprendizaje en la 
producción de Infografías Didácticas. 

El diseño de información es la disposición de modelos de organización para proveer a 

ésta de contexto y significado. Este concepto va más allá del mero diseño gráfico y la 

estética, se enfoca principalmente hacia una comunicación verbal-visual (49). 

El diseño de información establece cómo se presentará la información. Esto implica la 

generación de productos visuales que permiten a los estudiantes entender las ideas y 

poder encontrar su propia interpretación de la información, lo cual se logra con 

elementos visuales que faciliten estructurar la información, organizarla, dosificarla y 

delimitarla. De esta manera, un estudiante puede moverse entre esta información, 

enfocando sus ideas y otorgándole la oportunidad de producir sus propias 
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interpretaciones (50). En este sentido, las infografías brindan la oportunidad de ir 

adquiriendo información de acuerdo al ritmo que le acomode al estudiante: primero 

enfocándose en un fragmento (chunk) de información, luego en otro y así 

sucesivamente. 

Según Rune Petterson (1998), el diseño de información en el diseño instruccional 

aparece como la planificación hacia el logro de objetivos de aprendizaje. El receptor 

del diseño debe ser capaz de comprender el mensaje de modo de poder usar la 

información en una situación práctica (5). 

Richard Wurman (USA, 1996), inventor del concepto “Arquitectura de la Información” 

explica ésta como un modo de “hacer claro lo complejo” mediante el ordenamiento de 

patrones de información y la creación de estructuras o mapas de información en donde 

las personas puedan encontrar sus propios caminos al conocimiento (5). 

Es necesario considerar que en el diseño de información se refuerza un modelo 

cognitivo particular, donde se privilegia la imagen y cierto tipo de inteligencia espacial, 

en términos de las Inteligencias Múltiples de Howard Gardner (Inteligencia 

Visoespacial). Sin embargo, en diversas culturas se cuenta con un desarrollo de la 

inteligencia espacial o una educación estética y visual diferente, existiendo 

discrepancias incluso entre individuos al interior de una misma cultura en su grado de 

alfabetización y otras variables. Por esta razón, no se debe olvidar que los productos 

de diseño de información no resultan ser parámetros universales, pero sí pueden ser 

considerados como recursos complementarios que acompañen a otros métodos de 

enseñanza, con el fin de atender la diversidad y multiculturalidad propias de un aula 

(5). 

Para diseñar infografías efectivas, los estudiantes primero deben investigar y 

comprender la información para luego generar el contenido que será posteriormente 

diseñado. Relacionado con la generación de contenido y el propósito del diseño, los 

estudiantes deberían ser capaces de encontrar soluciones de visualización para 

entregar los mensajes en forma efectiva. Sin las habilidades y el conocimiento de 

diseño digital, una generación de contenido exitosa y los resultados del diseño visual 
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no podrían ser visibles para otros. Por esta razón, los estudiantes deberían ser 

capaces de usar herramientas digitales en forma efectiva (20).  

Considerando el proceso de diseño infográfico, la generación de contenido y el diseño 

visual comienza con la aparición de una idea del diseño de la infografía que perdura 

hasta que ésta es completada. Aunque el diseño digital parece comenzar después de 

la generación de contenido y el diseño visual, el conocimiento y las habilidades de 

diseño digital afectan todo el proceso. Los estudiantes que saben cómo utilizar ciertos 

softwares y tienen experiencia en su uso, ocupan su tiempo más eficientemente en los 

primeros dos procesos para llegar a un bosquejo (20).  

Aplicando principios sencillos de diseño se puede elaborar material digital 

fundamentado en una planeación y estrategia visual que ayude al aprendizaje. Es 

necesario poner atención a la forma en que todos los elementos trabajan en conjunto. 

Ante esto, se manejan conceptos para organizar estos elementos y dar estructura a 

un material digital. Luna-Gijón brinda pautas al respecto en su elaboración del Modelo 

Instruccional para Diseñar Materiales Educativos Digitales para Medicina (MIDIMED)  

(51):  

 

a) Estructuras o Retículas  

b) Color  

c) Composición 

d) Tipografía  

e) Imágenes 

Como resultado, pueden establecerse guías visuales mediante el uso de color, crear 

una estructura visual que indique jerarquía y reducir la cantidad de fuentes de texto 

que se emplean, con lo cual se evita que el material aparezca saturado de información.  
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a) Estructuras o Retículas: Una retícula es una herramienta de comunicación que 

otorga claridad, al imponer un orden fundamental en el espacio. Con el manejo del 

espacio se puede ayudar a las personas a navegar a través de información compleja 

mediante un paso a la vez, debido a que la estructura por sí misma es una fuente 

de significado (52). 

La retícula permite mantener una consistencia en un material educativo. Esta 

uniformidad en el diseño es importante porque asegura una comunicación efectiva, 

sin confundir ni saturar (53). Ésta determina dónde van ubicados todos los 

elementos y establece jerarquías (Figura 2-7). 

 

 

 

 

Figura 2-7. Ejemplo de retícula donde se distribuyen los objetos indicando jerarquía. 
Fuente: En “Desarrollo de un modelo instruccional para diseñar materiales digitales de 
aprendizaje en el área de medicina”. Gerardo Luna Gijón (51).  
 

b) Color: Es una herramienta que permite enfatizar diferencias y similitudes, aporta 

una personalidad y tono a la interfaz, y además provee de una sensación de 

ubicación al dar pautas al ojo para aislar elementos (54). El escoger un color y 

conformar una paleta implica consideraciones estéticas, de usabilidad, y de 

identidad de un proyecto (55). Una paleta de color elegida debe ser empleada de 

manera consistente en la interfaz del material. Existen herramientas en línea que 

son gratuitas y facilitan la creación de paletas de color armónicas. 

Los colores brillantes o llamativos son un recurso que se usa para resaltar 

elementos, mientras que los colores opacos se emplean para elementos que se 

quieran dejar en un segundo plano. 
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Los colores muy próximos unos de otros reducen la efectividad de una paleta de 

color. Si se quiere utilizar diferentes matices de un mismo tono, es necesario 

asegurarse de que se diferencien lo suficiente. (Figura 2-8). 

 

(A)                                                                  (B) 

Figura 2-8. Ejemplo de la influencia del contraste de color para distinguir elementos. 
(A) El contraste entre el color de fondo y el color de las letras permiten diferenciar 
fácilmente uno de otro, a diferencia de lo que sucede en (B). Fuente: En “Desarrollo 
de un modelo instruccional para diseñar materiales digitales de aprendizaje en el área 
de medicina”. Gerardo Luna Gijón (51). 

 

c) Composición: Permite agrupar elementos o información similar y establece una 

jerarquía mediante la ordenación de la información textual y visual para imponer al 

lector una comprensión de la importancia de cada elemento en relación a los demás. 

El acomodo de elementos tiene un impacto en la transparencia del mensaje, ya que 

puede resultar tensa, confusa y agitada, o por el contrario, maximizar la claridad. 

Esto lleva a una claridad lógica y accesible de contenidos complejos. Un elemento 

importante en la composición es el contraste, este es un recurso que permite atraer 

la atención de las personas hacia aspectos esenciales de la interfaz, a la vez que 

permite una mayor comprensión de las relaciones existentes entre los elementos 

(52,54,56). (Tabla 2.1). 
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Tabla 2.1 Elementos de la Composición. 

 

 

     

       

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fuente: En “Desarrollo de un modelo instruccional para diseñar materiales digitales de aprendizaje en 
el área de medicina”. Gerardo Luna Gijón (51). 

 

d) Tipografía: El estilo de la fuente tipográfica permite crear diferencias entre tipos de 

información y establecer una jerarquía para priorizar lo que se presenta (54). Ver 

ejemplo en Figura 2-9.  

Los cuerpos de texto tienen dos características: Legibilidad y Facilidad de lectura 

(52).  

La legibilidad se refiere a los rasgos de una fuente tipográfica, y como éstos afectan 

nuestra capacidad para reconocer letras individuales y palabras. Estos rasgos son 

los que dan a cada fuente su personalidad.  

La facilidad de lectura se refiere a la claridad y velocidad a la que podemos procesar 

contenido textual en grandes cantidades. 

Orientación 

 

 

 

Posición 

 

 

 

Forma 

 

 

 

Tamaño 

 

 

 

Peso 
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Entre las sugerencias para el uso de tipografía se cuentan las siguientes: 

- El uso de fuentes tipográficas se debe limitar a dos o tres. Una cantidad mayor 

crea distracción. 

- Cada fuente debe tener una función específica: Títulos, subtítulos, cuerpo del 

texto. 

- Las fuentes cuyos rasgos visuales son lo suficientemente distintos aumentan 

la legibilidad. 

 

 

 

 

 

Figura 2-9. Ejemplo de jerarquización mediante el uso de distintas fuentes tipográficas. 
Fuente: En “Desarrollo de un modelo instruccional para diseñar materiales digitales de 
aprendizaje en el área de medicina”. Gerardo Luna Gijón (51). 

 

e) Imágenes: Las imágenes (fotografías, iconos, ilustraciones, dibujos, gráficas, etc.) 

sirven como anzuelos que captan la atención de las personas para insertarlas en el 

contenido. Una imagen mal escogida o de pobre presentación solo actuará en 

detrimento del material en el que se coloca. Dentro de las sugerencias para escoger 

una imagen se deben considerar las siguientes que se describen a continuación 

(55). Para asegurar la efectividad y funcionalidad de la imagen, al menos dos de 

estas tres preguntas debieran tener una respuesta afirmativa: 

- ¿Es relevante?: Esto tiene que ver con la pertinencia y armonía respecto al 

contenido o tema. De esta manera se añade interés a la estructura, 

composición, y lectura del material.  
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- ¿Es interesante?: La imagen debe ser memorable y añadir una dimensión de 

profundidad al contenido, de manera que las personas busquen saber más 

sobre el tema.  

- ¿Es atractiva? Las imágenes estéticas o emotivas son un recurso para llamar 

la atención y lograr enfatizar aspectos del material.  

 

Es importante considerar la calidad técnica de las imágenes a utilizar en un material 

digital. Una imagen definida ayuda a explicar el tema, permite disfrutar la información 

que se comunica, ayuda a activar la imaginación y tiene un efecto emotivo. Por el 

contrario, una imagen de baja calidad impide la concentración en la información y 

requerirá de esfuerzo para descifrar lo que se ve, provocando distracción en el proceso 

de aprendizaje (51). 

Es por esto que la selección de la imagen adecuada es una decisión estratégica que 

ayudará a comunicar mejor sobre un tema. Se puede observar un ejemplo en la Tabla 

2.2, donde se intenta escoger una imagen para el tema “Mordeduras de perros”. 
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Tabla 2.2 Ejemplo de esquema de selección de imagen para el tema “Mordeduras de 

perros”.  

Fuente: En “Desarrollo de un modelo instruccional para diseñar materiales digitales de aprendizaje en 

el área de medicina”. Gerardo Luna Gijón (51). 

 

2.1.3.4 Antecedentes Empíricos del Uso de Infografías en Educación 

Las investigaciones que han indagado sobre el uso de infografías en el ámbito 

educativo han considerado diversos factores, tales como: 

a) Nivel de satisfacción y percepción del impacto en el aprendizaje: 

Los resultados obtenidos en el estudio de Vanichvasin revelaron que las infografías 

como herramienta de comunicación visual en el aula pueden mejorar la apariencia del 

contenido entregado, la comprensión y retención, según 98,33% de los 20 estudiantes 

encuestados. Según este estudio, más del 65% se mostró satisfecho, en relación a 

que las infografías en este caso, representaron un impacto positivo cuando se 

utilizaron como herramienta de aprendizaje, al atraer su interés, reconocer contenido 

Imagen 

Foto 1 Foto 2 Foto 3 

¿Es 

relevante? 

Sí. Contribuye a explicar el 

tema. 

No. Nada tiene que ver con 

el tema. 

Sí, se ve a un perro que es 

parte del tema. 

¿Es 

interesante? 

Sí. La pose y la mirada del 

perro añaden profundidad al 

tópico 

No. El tema de la foto no 

expande el tópico del tema 

No. Aunque la pose y 

encuadre son parecidas a 

la Foto 1, se nota que es un 

cachorro amigable 

¿Es atractiva? Sí, es una imagen emotiva Sí, es una imagen emotiva Sí, es una imagen emotiva 
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fácilmente y facilitar el entendimiento de la materia basada en el atractivo visual (4).  

Según Mohd Amin y cols. (13), los estudiantes destacaron la capacidad de las 

infografías para la mantención de la atención y la comprensión de información 

comunicada a través del uso de imágenes o símbolos con la implementación de un 

buen diseño, dando a entender la importancia de las características que debe tener 

una buena infografía. Un 72,8% de los encuestados indicó que éstas podrían influir en 

su aprendizaje en un nivel “alto”, mientras que el 26,2% de los encuestados señaló 

que podrían influir en un nivel “moderado”. En relación a la aceptación sobre el uso de 

infografías como herramienta para facilitar el aprendizaje, un 80,9%, señaló un “alto” 

nivel de aceptación, mientras que un 18,1% las consideró en un nivel de aceptación 

“moderado”. 

En estudio de Matrix y Hodson, describió los beneficios pedagógicos de la elaboración 

de infografías en relación al engagement online del estudiante, los desafíos técnicos e 

instruccionales y la efectividad del apoyo en el desarrollo de habilidades de 

alfabetización digital desde la perspectiva de los instructores y de estudiantes de 

cursos online (en formato e-learning y b-learning). Los estudiantes  señalaron que la 

búsqueda digital, el diseño y la experiencia de publicación resultaron ser muy 

motivadores. También indicaron que las infografías, como artefactos visuales 

educativos, permiten una mayor y más rápida comunicación. Los estudiantes 

señalaron que tuvieron la oportunidad de dominar competencias digitales prácticas y 

nuevas y notaron que el proceso de pre-planificación para la confección de una 

infografía toma un tiempo y un esfuerzo considerable. Varios estudiantes reflexionaron 

acerca del proceso de hacer elecciones acerca de la inclusión de información, 

priorizándola y filtrándola. La experiencia en el uso de infografías fue positiva también 

a nivel de los instructores (17). 

Los estudiantes encuestados por Guzmán-Cedillo y cols., manifestaron la utilidad de 

éstas como fuente documental para el público, como método de análisis de 

información o como herramienta didáctica que promueve la comprensión y el 

incremento del conocimiento sobre un tema por parte de quien la elabora. Los 
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estudiantes concuerdan en que la infografía representa una forma clara, atractiva y 

sencilla de compartir información, además de definir su experiencia de elaboración 

como agradable, interesante, novedosa y satisfactoria (15). 

Muñoz-García encuestó a 109 estudiantes cuyas edades oscilaban entre los 12 y 55 

años, pertenecientes a distintos niveles educativos (Educación Secundaria Obligatoria, 

Formación Profesional de grado medio y Formación Profesional Básica), donde 87 de 

109 estudiantes (79,81%) consideró el uso de las infografías una forma novedosa de 

transmitir la información y se impresionó con su uso. 99 estudiantes (90,82%) 

afirmaron que, de forma satisfactoria, el uso de infografías en el aula facilitó la 

adquisición, repaso o ampliación de contenidos, frente a 11 de ellos (10,09%) para los 

cuales el uso de infografías fue intrascendente (14). 

La autora de este estudio presentó una experiencia piloto, donde tras la elaboración 

de infografías, el 60% de 46 estudiantes encuestados manifestó comprender la 

información entregada en forma visual, con imágenes o signos; un 55,56% indicó que 

tiende a comprender información entregada a través de un buen diseño y un 68,89% 

se manifestó que las infografías permiten representar la información de manera más 

fácil y simple. (En “Resúmenes de Trabajos presentados en las XVI Jornadas de 

Educación Médica, JEM 2017”. Universidad de Concepción, Concepción, Chile. Rev 

Educ Cienc Salud 2017; 14(1): 56-77). 

 

b) Aspectos relacionados con el desarrollo de competencias de alfabetización visual: 

El estudio anteriormente citado sugiere que la alfabetización visual es un componente 

importante para determinar la habilidad de los estudiantes en la aceptación del uso de 

infografías como una herramienta para el aprendizaje efectivo (13). En este sentido, 

los estudios que aportan sobre sus características otorgan información sobre el grado 

de competencias en relación a alfabetización visual y facilitan la identificación de los 

elementos de una buena infografía, útiles para la confección de rúbricas de evaluación 

de esta herramienta. 
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Cabrera observó la diversidad en el uso de colores, imágenes, texto y organización de 

la información, así como la presencia de una estructura lógica y ordenada en la 

confección de infografías por parte de 34 estudiantes de Psicología, en México. Siete 

estudiantes utilizaron mayor cantidad de imágenes que texto, mientras la mayoría (27 

estudiantes) utilizó mayor cantidad de texto que imágenes. Esto permite determinar la 

dificultad en la selección y uso de imágenes que representaran los contenidos 

solicitados, pues la gran mayoría se enfocó al contenido teórico y no en el uso de 

representaciones alusivas a esas ideas (16).  

 

c) Rendimiento académico con diseños metodológicos tipo pretest-posttest tras la 

visualización de infografías proporcionadas por docentes o elaboradas por los mismos 

estudiantes: 

Salas-Rueda desarrolló un estudio cuasi-experimental (19), donde midió el 

rendimiento académico de los estudiantes de Matemáticas Computacionales en una 

Universidad de México antes y después de revisar contenidos sobre álgebra Booleana 

mediante el uso de infografías, a través de un entorno virtual personalizado de 

aprendizaje: Sistema Hipermedia Adaptativo Usable SHAU 2.0. Este sistema tiene la 

facultad de personalizar la información considerando el nivel de conocimiento que 

poseen los estudiantes sobre el Álgebra Booleana y los estilos de aprendizaje visual-

auditivo. Mediante análisis estadístico con prueba ANOVA, el autor relacionó el uso de 

infografías en el sistema SHAU 2.0 con la facilitación del proceso de enseñanza 

aprendizaje del álgebra Booleana al mejorar el rendimiento académico en forma 

significativa. 

Nuhoğlu-Kibar y Akkoyunlu (20), analizaron si la elaboración de infografías, contribuía 

a estructurar el aprendizaje en estudiantes secundarios. Para ello, relacionaron la 

elaboración de infografías con los resultados en tests de retención de contenidos 

(utilizando un diseño pretest-posttest, en el que se confeccionó un cuestionario de 13 

preguntas de selección múltiple) y tests de transferencia (compuesto por tres 

preguntas enfocadas en ejemplos de la vida real) para investigar el proceso de 



37 

adquisición de conocimientos de los estudiantes. En los tests de retención (pre-post) 

no se produjeron diferencias estadísticamente significativas en los puntajes obtenidos 

entre el grupo experimental que elaboró infografías y el grupo control, donde no se 

implementó el diseño de infografías. En cuanto al test de transferencia, se determinó 

la relación entre los resultados de este test y los puntajes obtenidos en el diseño de 

infografías. Se detectó una correlación fuerte y positiva, que resultó ser 

estadísticamente significativa donde los estudiantes que obtuvieron puntajes más altos 

en las infografías también obtuvieron puntajes altos en el Test de Transferencia.  

En la investigación llevada a cabo por Lyra y cols. (18), 27 estudiantes de pregrado de 

ingeniería fueron asignados al azar para visualizar material de aprendizaje en formato 

de  infografías o en formato convencional del tipo gráficos+texto. Se analizaron 

cuantitativamente los resultados de un pretest y dos posttest para cada uno de los 

grupos. En cuanto al desempeño obtenido en las evaluaciones, este estudio no 

presentó diferencias estadísticamente significativas entre los estudiantes que utilizaron 

las infografías y los que emplearon gráficos+texto. Aunque el número promedio de 

respuestas correctas de los estudiantes que utilizaron gráficos+texto aumentó desde 

el pretest al posttest, el número promedio de respuestas correctas desde el primer 

posttest hacia el segundo posttest también bajó más que los estudiantes que utilizaron 

infografías. Los autores deducen a partir de estos resultados que las infografías 

pueden ser más efectivas en la retención de conocimiento y que quienes las utilizaron 

retuvieron información por más tiempo que aquellos que sólo estudiaron mediante 

gráficos+texto, indicando que las infografías pueden apoyar de mejor manera un 

aprendizaje más consistente. 

 

d) Relación del uso de infografías con estilos de aprendizaje sensorial: 

El estudio anteriormente citado de Salas-Rueda (19) da a entender la relevancia de 

los estilos de aprendizaje sensorial en la selección del uso de infografías, puesto que 

éstas se encontraban dentro de un entorno virtual de aprendizaje personalizado que 
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selecciona la forma de impartir contenidos según la clasificación del estudiante como 

visual o auditivo.  

Lyra y cols. (18), dentro del estudio señalado en el apartado anterior, relacionan los 

resultados de desempeño en el posttest con los estilos de aprendizaje visual/verbal, 

según el cuestionario ILS de Felder y Silverman, indicando que no existiría correlación 

entre estas variables.  

 

2.2 Canal sensorial preferente o Estilo de aprendizaje VARK© 

2.2.1 Nociones generales sobre los estilos de aprendizaje 

En las últimas tres décadas, la noción de que los estudiantes aprenden y estudian de 

diversas formas ha emergido como un tema de importancia a nivel educativo. Los 

diversos modelos propuestos por una gran cantidad de autores ofrecen descripciones 

de distintos estilos, que varían desde una disposición natural relativamente estable 

hasta la existencia de preferencias modificables de un estudiante hacia el estudio y el 

aprendizaje (57). Se entienden como variables personales que, en términos de 

inteligencia y personalidad, explican las diferentes formas de abordar, planificar y 

responder ante las demandas del aprendizaje (58,59).  

Keefe define los estilos de aprendizaje como los rasgos cognitivos, afectivos y 

fisiológicos que sirven como indicadores, relativamente estables, de cómo los 

estudiantes perciben interacciones y responden a sus ambientes de aprendizaje. Los 

rasgos cognitivos tienen que ver con la forma en que los estudiantes estructuran los 

contenidos, forman y utilizan conceptos, interpretan la información, resuelven los 

problemas, seleccionan medios de representación (visual, auditivo, kinestésico), etc. 

Los rasgos afectivos, se vinculan con las motivaciones y expectativas que influyen en 

el aprendizaje; mientras que los rasgos fisiológicos están relacionados con el biotipo y 

el biorritmo del estudiante (60). 
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Cada estudiante asimila información de manera distinta a los demás, utilizando 

diversas formas y velocidades que cambian durante el proceso formativo (61). La 

implicancia de esto para los docentes es que probablemente sólo puedan llegar a 

algunos de los estudiantes en un curso, si asumen que todos aprenden de la misma 

manera o que un solo enfoque de enseñanza logrará conectar con todos ellos.  

Entre la gran variedad de estilos de aprendizaje descritos en la literatura, existen 

sistemas influenciados por las bases de la programación neurolingüística, que 

sugieren que los individuos reciben información a través de modalidades sensoriales 

y tienen preferencias en relación a ellas. Estos modelos proponen que las personas 

reciben información a través de los sentidos, para que luego el cerebro procese y 

seleccione parte de esa información. Las tres modalidades principales definidas por el 

sistema neural preferido cuando se recibe información son: visual (V), auditiva (A) o 

kinestésica (K), colectivamente conocido como VAK. Sin embargo, esta clasificación 

ha sido expandida por Fleming y Mills en 1992 a VARK©, para incluir la categoría 

Lector-escritor (R) (62). El nombre VARK©, entonces, fue creado por las siglas en 

inglés de las modalidades sensoriales: visual, auditivo, lecto-escritor (read/writer) y 

kinestésico. La popularidad del cuestionario VARK©, que ha sido aplicado en 

numerosos estudios, está dada por la entrega de información rápida sobre el canal 

sensorial de preferencia de los individuos (63), por su validez facial o aparente y su 

simplicidad. Muchos materiales de aprendizaje se han diseñado en función a éste (64). 

 

2.2.2 El estilo de aprendizaje VARK© y sus implicancias 

De acuerdo a Neil Fleming, uno de los autores del cuestionario VARK©, este 

instrumento mide sólo una dimensión de la compleja gama que podría conformar el 

estilo de aprendizaje de una persona. Las preguntas de VARK© y sus resultados se 

centran en las formas en que las personas prefieren recibir información y la manera en 

que prefieren transmitir su comunicación. Las preguntas del cuestionario se basan en 

situaciones en las que hay elecciones y decisiones sobre cómo se puede llevar a cabo 

la comunicación.  
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Según el cuestionario VARK©, los estudiantes con un estilo único de aprendizaje se 

denominan unimodales, mientras que aquellos que prefieren una variedad de estilos 

se denominan multimodales, pudiendo ser bimodales, trimodales o cuatrimodales, si 

prefieren dos, tres o los cuatro estilos, respectivamente (65).  

La preferencia visual se refiere a adquirir la información a través de imágenes, 

representaciones gráficas que incluyan cuadros, dibujos, diagramas, flechas, modelos 

o símbolos (66).  

En la preferencia auditiva predomina la capacidad de escuchar. De manera que el 

aprendizaje se facilitaría mediante conferencias y diálogos. Los estudiantes prefieren 

escuchar en vez de tomar apuntes, discutir los tópicos de las clases con sus 

compañeros para clarificar sus conocimientos y escuchar grabaciones (67).  

En la dimensión lectura/escritura se percibe más fácilmente la información mostrada 

en palabras escritas. Los estudiantes prefieren que la información les sea presentada 

de forma escrita a través de libros (o revistas), apuntes de las clases y exámenes 

tradicionales (67).  

En la preferencia kinestésica predomina el aprendizaje práctico, se facilita el aprender 

haciendo y experimentando con el mundo (67). Es un proceso que combina todos los 

sentidos (tacto, audición, olor, gusto, visión) (66). Valencia afirma que esta modalidad 

se caracteriza por una fuerte relación con el ambiente y además indica que es la 

dimensión más estructurada y compleja (68). Los aprendices con este estilo prefieren 

que la información les sea proporcionada en forma de experiencias y prácticas, es 

decir, estos estudiantes aprenden al sentir o vivir la experiencia ya sea real o simulada 

(67), también a través de ejemplos de la vida real, analogías y metáforas (62). 

Los aprendices multimodales prefieren la información en una variedad de formas. Para 

lograr un aprendizaje significativo, este tipo de estudiantes deben conversar, leer, 

escribir, ver y hacer sobre lo estudiado y relacionarlo con sus experiencias y con su 

vida diaria (69,70). 
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El inventario con el que se determina el estilo VARK© está compuesto por un 

cuestionario que consta de 16 preguntas; cada una de éstas, a su vez, tiene 4 opciones 

de respuesta que corresponden a cada uno de los estilos de aprendizaje. Para dar 

solución al cuestionario, la persona debe seleccionar la respuesta que mejor explique 

su preferencia, y marcar la letra que represente su elección; si siente que alguna de 

las respuestas que están allí no se relacionan con su actuar, la debe dejar en blanco 

y al menos debe contestar 12 de las 16 preguntas del cuestionario (60).  

 

2.2.3 El perfil VARK© en Odontología 

En estudios realizados con estudiantes de Odontología para determinar el estilo 

VARK© preferente, se han obtenido resultados que marcan tendencia en relación a la 

preferencia por estilos multimodales, especialmente cuatrimodales. En América Latina, 

no se han encontrado investigaciones que apliquen específicamente el cuestionario 

VARK© para estudiantes de Odontología, aunque sí se han conducido estudios que 

intentan establecer preferencias en relación al modelo VAK. En este sentido, Valencia 

y cols. (68) encontraron predominancia del tipo visual en el 42.5% de 40 estudiantes 

(n=17) de tercer semestre del Instituto Politécnico Nacional CICS-UST (México), 

seguido por el estilo auditivo en 35.0% de la muestra (n=14) y por último el kinestésico 

en 22.5% de la muestra (n=9).  

En el departamento de Medicina Oral y Radiología del Manipal College of Dental 

Sciences en India, Shenoy y cols. determinaron el perfil VARK© en 98 varones (49%) 

y 102 mujeres (51%). 49 estudiantes (23 varones y 28 mujeres) prefirieron el estilo 

unimodal (Visual= 2 estudiantes (4.08%), Auditivo= 31 (49.2%), Lecto-escritor= 7 

estudiantes (11.1%) y Kinestésico= 23 (36.5%). En tanto, 152 estudiantes (74 varones 

y 8 mujeres), que constituían el 70.7% de la muestra prefirieron un estilo multimodal: 

38 estudiantes (25%) eran bimodales, 37 estudiantes (24.3%) trimodales y 77 

(50.66%) prefirieron la modalidad cuatrimodal VARK© (71). 
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En la investigación efectuada por Asiry en 269 estudiantes de Odontología, todos 

varones, desde segundo a quinto año en la Universidad King Saud en Arabia Saudita, 

58.4% prefirieron un estilo multimodal y 41.6% un estilo unimodal. La modalidad 

cuatrimodal VARK© fue la preferida en los estudiantes, tanto en la muestra total, como 

en las muestras obtenidas por curso. Para los aprendices unimodales los resultados 

fueron: 35.1% Kinestésicos, 35.1% Auditivos, 18.1% Visuales, and 11.7% Lecto-

escritores (72). 

Murphy y cols., en tanto, investigaron el perfil VARK© en 498 estudiantes de la Escuela 

de Odontología de la Universidad de Temple (promedio edad=23.5 años) en 

Philadelphia, EEUU. En este caso, los estudiantes prefirieron el estilo lecto-escritor y 

visual en mayor porcentaje, mientras que los estilos auditivo y kinestésico fueron los 

menos preferidos. Las diferencias entre sexo no fueron significativas. 44% de los 

estudiantes resultaron ser unimodales y 56% reflejaron preferencias multimodales. 

Esta distribución resultó muy cercana a la obtenida en la base de datos de www.vark-

learn.com, que albergaba a la fecha de dicho estudio datos de 31.243 personas, con 

una distribución de 42% y 58% (para las preferencias unimodal y multimodal 

respectivamente). En base a estos resultados, los autores del estudio sugirieron como 

metodologías de enseñanza las presentaciones visuales potentes y facilitar la toma de 

apuntes durante las clases (67). 

 

2.2.4 Inclusión del perfil VARK© en el presente estudio 

Dado que las infografías se vinculan fuertemente a la comunicación visual, 

privilegiando la visualización de datos y conceptos complejos, de forma que sean 

fácilmente y rápidamente comprendidos por una audiencia (6), se podría inferir que 

aquellos estudiantes catalogados como “aprendices visuales”, podrían verse 

mayormente beneficiados con el uso de estas herramientas en su aprendizaje. En este 

sentido, las infografías podrían facilitar la obtención de mejores resultados en términos 

de desempeño académico. Para poder establecer alguna relación al respecto, se 



43 

decidió incorporar la determinación del perfil VARK© en los estudiantes pertenecientes 

al grupo de estudio.  

 

2.3 El Team Based Learning o Aprendizaje Basado en Equipos como contexto 
para el presente estudio 

El aprendizaje basado en equipos (ó TBL, del inglés “Team Based Learning”) es una 

modalidad innovadora y simple de trabajo colaborativo que mezcla aspectos de la 

docencia tradicional con las cualidades del trabajo en pequeños grupos y logra 

intencionar efectivamente el cambio de paradigma desde la docencia centrada en el 

profesor y la enseñanza hacia la docencia centrada en los estudiantes y el aprendizaje. 

Es factible de ser realizado en cursos grandes y además no requiere para su desarrollo 

más recursos docentes ni infraestructura diferente a la que se usa en las clases 

tradicionales (73,74). 

El TBL tiene como objetivo primordial ir más allá de la simple cobertura de un 

contenido, enfocándose en que los estudiantes tengan oportunidades de aplicar los 

conceptos para resolver problemas. 

El TBL se programa con una secuencia específica de acciones (Figura 2-10). Previo a 

cualquier trabajo grupal, los estudiantes deben prepararse estudiando un material 

asignado (Preparación Pre-Clase), ya que cada actividad comienza con un corto 

examen individual sobre ideas claves de una lectura, denominado Proceso de 

Aprendizaje Inicial o RAP (del inglés Readiness Assurance Process).  

Luego, los estudiantes responden el mismo examen, pero en forma grupal, debiendo 

consensuar sus respuestas mediante reflexión con sus pares, pudiendo hacer 

apelaciones. Posteriormente, el docente se encarga de retroalimentar inmediatamente 

las respuestas obtenidas del examen grupal y complementar la información con una 

pequeña clase (usualmente muy corta y siempre muy específica) para aclarar dudas, 

seguido finalmente por el desarrollo en el aula de actividades de aplicación, todo lo 

cual crea un dispositivo educativo eficiente y efectivo para el aprendizaje profundo y la 
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aplicación de conceptos complejos para la resolución de problemas, por parte de los 

estudiantes (73).  

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 2-10. Secuencia de actividades en la programación de Team Based Learning. 
Fuente: Elaboración Propia. 

 

Para que un docente pueda trabajar con el esquema TBL debe preocuparse de (73):  

1) La cuidadosa selección de material de lectura, orientado hacia los 

aprendizajes esperados de los estudiantes. 

2) La elaboración de pruebas cortas con estándares de calidad (validez, 

confiabilidad) para retroalimentar  estos aprendizajes. 

3) La disminución de la cantidad de clases tradicionales y su duración, 

destinándolas solo a aquellos temas más complejos y relevantes. 

4) La preparación de casos y problemas prácticos a ser resueltos por los 

equipos de estudiantes en clases. Esto último para aplicar en clase en forma 

grupal los conocimientos. 

De esta manera, el TBL gestiona la carga de trabajo de los estudiantes para reforzar 

en el aula la aplicación de conocimientos en la resolución de problemas prácticos y 

significativos, los cuales están alineados con los resultados de aprendizaje de un 

curso. 
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Considerando que el nuevo modelo curricular basado en competencias se centra en 

el estudiante y fomenta la creación de situaciones de enseñanza en ambientes 

colaborativos, se decide seleccionar la estrategia Team Based Learning o Aprendizaje 

Basado en Equipos como contexto en el cual trabajar el proyecto de elaboración de 

infografías didácticas grupales.  

 

2.3.1 El Proceso de Aprendizaje Inicial PAI (o Readiness Assurance Process: RAP) 

Michaelsen, Sweet y Parmelee otorgan lineamientos a seguir en la programación de 

las actividades de un curso TBL (75). Cada unidad de un curso de TBL comienza con 

un Proceso de Aprendizaje Inicial. Éste sienta las bases de preparación individual y 

grupal para poder completar posteriormente las actividades de aplicación. El PAI está 

constituido por 5 fases: 

1) Material de lectura previo.  

2) Tests Individuales (iRAT). 

3) Tests Grupales (gRAT). 

4) Proceso de Apelación. 

5) Feedback del Instructor. 

 

1. Material de lectura previo 

Antes de cada unidad instruccional, se asigna a los estudiantes como tarea leer o 

revisar material que contenga información sobre conceptos e ideas que deben ser 

comprendidas, para poder resolver el problema planificado como parte del diseño 

instruccional para la unidad a aprender. Los estudiantes deben completar estas 

tareas, como preparación para responder un test sobre el material asignado (75). 
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2. Test Individual del Proceso de Aprendizaje Inicial o Individual Readiness Assurance 

Test (iRAT) 

Constituye la primera actividad presencial de cada unidad instruccional y trata sobre 

el material incluido en la preparación de la clase con el estudio individual de la 

materia. Típicamente, el iRAT consiste en preguntas de opción múltiple que 

permiten al profesor valorar, en conjunto, si los estudiantes poseen o no una sólida 

comprensión de los conceptos claves del material leído. Como resultado, las 

preguntas del iRAT deberían enfocarse en conceptos básicos, pero con una 

dificultad suficiente como para crear discusión entre los grupos (75). 

3. Test Grupal del Proceso de Aprendizaje Inicial, Group Readiness Assurance Test 

(gRAT) o Team Readiness Assurance Test (tRAT) 

Una vez que los estudiantes finalizan el iRAT, se procede a la tercera fase del PAI, 

con la aplicación del test grupal del proceso de aprendizaje inicial (gRAT). En ella, 

los estudiantes vuelven a rendir el mismo test, pero esta vez en equipos, por lo que 

deben consensuar las respuestas a cada pregunta e inmediatamente chequear si 

corresponde a la respuesta correcta. Para ello, entre diferentes técnicas, se puede 

utilizar una hoja de respuesta IF-AT® (Inmediate Feedback Assessment 

Technique), la cual consiste en una tarjeta de respuesta de opción múltiple especial, 

recubierta con una fina capa opaca que cubre las opciones. En lugar de utilizar un 

lápiz para rellenar un círculo, cada uno de los estudiantes “raspa” el casillero, por 

ejemplo con una moneda, y si la respuesta es correcta aparece un símbolo en algún 

lugar dentro del rectángulo, que indica que ha acertado (76). 

El aprendizaje es inmediatamente reforzado, obteniendo un puntaje total por la 

respuesta. Si se equivoca, raspa una segunda o tercera opción, hasta encontrar la 

respuesta correcta (momento de aprendizaje). El estudiante obtendrá puntaje 

parcial en cada uno de los intentos, y, además, aprenderá la respuesta correcta 

para cada pregunta mientras transcurre la prueba (76). 
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4. Proceso de Apelación 

Esta fase otorga a los estudiantes la oportunidad de referirse al material asignado 

en la pre-clase, para apelar cualquier pregunta del test grupal y aclarar preguntas 

sobre ítems específicos. La idea de esta fase es fomentar la discusión entre los 

miembros del grupo y tratar de fundamentar evidencia que pueda convencer al 

profesor de obtener algún crédito en relación a las respuestas que en primera 

instancia no fueron consideradas como correctas. 

5. Feedback del Instructor 

Es la fase final del Proceso de Aprendizaje Inicial. La retroalimentación viene 

inmediatamente después del proceso de apelación y permite al docente aclarar 

cualquier confusión que los estudiantes puedan tener sobre los conceptos 

presentados en el material inicial. Por esta razón, el instructor se limita a realizar 

una pequeña clase para revisar solamente los aspectos que puedan resultar más 

difíciles de comprender. 

 

2.3.2 Actividades de Aplicación 

Constituye la etapa final de la actividad instruccional con TBL para cada unidad de 

instrucción. En ella se otorga una o más tareas para proveer a los estudiantes la 

oportunidad de profundizar su comprensión del tema tratado, haciendo que los 

estudiantes utilicen los conceptos del proceso de aprendizaje inicial para resolver 

algún tipo de problema. 

Estas tareas de aplicación deben fomentar la discusión al interior y entre los grupos 

del curso. Para que estas tareas sean efectivas es importante que: 
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1) Sean diseñadas a partir de un problema significativo para los estudiantes. 

2) Todos los estudiantes trabajen en base al mismo problema. 

3) Los estudiantes deben llegar a una conclusión específica. 

4) Los grupos deben reportar sus conclusiones en forma simultánea. 

 

Para que un docente pueda trabajar con el esquema TBL debe preocuparse de (73):  

1) La cuidadosa selección de material de lectura, orientado hacia los 

aprendizajes esperados de los estudiantes. 

2) La elaboración de pruebas cortas con estándares de calidad (validez, 

confiabilidad) para retroalimentar  estos aprendizajes. 

 

2.3.3 Importancia del marco referencial para contextualizar el presente estudio  

Los antecedentes obtenidos mediante la revisión de la literatura establecen las bases 

fundamentales sobre las que se elabora la presente investigación.  

El repaso de los conceptos acuñados por las teorías cognitivas del aprendizaje 

permitiría explicar por qué los organizadores gráficos, como las infografías, 

contribuyen a la elaboración de esquemas cognitivos en la memoria a largo plazo que 

ayuden a lograr aprendizajes significativos en un individuo. Sin embargo, las 

infografías se vinculan fuertemente a un componente de comunicación visual, por lo 

que es factible suponer que los estudiantes que no se consideran a sí mismos como 

“aprendices visuales”, y que preferirían otras metodologías de estudio, no obtendrían 

un mayor beneficio con la utilización de este recurso. Es por esta razón que se 

profundiza en el estudio de los estilos de aprendizaje sensorial, específicamente en el 

modelo VARK©.  
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El logro de aprendizajes significativos se ve potenciado aún más mediante la 

participación del alumno en actividades o unidades en las que se trabajan proyectos 

colaborativos. En un proyecto de elaboración de infografías didácticas, el aporte de 

cada estudiante y la mirada conjunta de sus pares y tutores es fundamental para 

orientar sus aprendizajes. Para que una innovación metodológica de este tipo se 

integre efectivamente en los currículums universitarios actuales, centrados en los 

estudiantes, es importante crear situaciones educativas que fomenten espacios de 

colaboración. Debido a esto, se selecciona un contexto de Aprendizaje Basado en 

Equipos o Team Based Learning para este estudio. En este caso, y por restricciones 

de tiempo, el proyecto de elaboración de infografías fue implementado solamente en 

la etapa del Proceso de Aprendizaje Inicial del contenido a tratar, donde se realiza la 

introducción a la materia y los Readiness Assurance Tests (RAT). La justificación 

detrás de ello obedece al siguiente razonamiento: Al afianzar una base sólida de 

conocimientos y relaciones entre conceptos en el comienzo de la estrategia de 

aprendizaje TBL, las etapas posteriores de resolución de tests en forma grupal y las 

actividades de aplicación podrían resultar aún más fructíferas. Por esta razón, se 

decide realizar la comparación en términos de desempeño académico en los 

Readiness Assurance Tests individuales (iRAT) entre estudiantes que pertenecían al 

grupo de elaboración de infografías, versus aquellos que no participaron de esta 

actividad. 
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Capítulo III. OBJETIVOS E HIPÓTESIS 

OBJETIVO GENERAL: 

Valorar cuantitativamente el desempeño de los estudiantes en Tests de Aprendizaje 

Inicial (iRAT) antes y después de la elaboración de infografías didácticas grupales y 

su relación con el canal sensorial de aprendizaje preferente VARK©. 

 

OBJETIVOS ESPECÍFICOS: 

1. Determinar la validez de contenido del test iRAT de Resinas Acrílicas para el 

presente estudio. 

2. Determinar la confiabilidad del test iRAT de Resinas Acrílicas para el presente 

estudio. 

3. Determinar el nivel de dificultad y el índice de discriminación de los ítems del test 

iRAT de Resinas Acrílicas para el presente estudio. 

4. Comparar los puntajes iRAT entre el grupo de estudio y el grupo control antes de 

la aplicación de la metodología innovadora. 

5. Comparar los puntajes iRAT entre el grupo de estudio y el grupo control después 

de la aplicación de la metodología innovadora. 

6. Comparar los puntajes iRAT del grupo de estudio antes y después de la aplicación 

de la metodología innovadora. 

7. Comparar los puntajes iRAT del grupo control antes y después de la aplicación de 

la metodología innovadora en el grupo de estudio. 

8. Comparar los puntajes obtenidos en iRAT1 e iRAT2 en relación al perfil VARK© de 

los estudiantes del grupo de estudio. 
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HIPÓTESIS DE TRABAJO: 

De acuerdo a la información aportada en el marco teórico, se definieron las siguientes 

hipótesis (Tabla 3.1):  

 

Tabla 3.1 Descripción de las hipótesis de investigación. 

Hipótesis del Estudio 

Hipótesis 1 El test iRAT de Resinas Acrílicas para el presente estudio presenta evidencia de 
validez y confiabilidad adecuada. 

Hipótesis 2 No existen diferencias entre los puntajes iRAT de los estudiantes del grupo de estudio 
y del grupo control antes de la aplicación de la metodología innovadora. 

Hipótesis 3 La aplicación de la metodología innovadora incidiría significativamente en el 
mejoramiento del puntaje iRAT de los estudiantes del grupo de estudio en relación a 
los estudiantes del grupo control, después de la aplicación de la metodología 
innovadora. 

Hipótesis 4 Existen diferencias estadísticamente significativas entre los puntajes iRAT obtenidos 
por el grupo de estudio antes y después de la aplicación de la metodología 
innovadora. 

Hipótesis 5 Existen diferencias estadísticamente significativas entre los puntajes iRAT obtenidos 
por el grupo control antes y después de la aplicación de la metodología innovadora. 

Hipótesis 6 El perfil VARK© de los estudiantes del grupo de estudio incidiría significativamente en 
la mejora del puntaje iRAT2 con respecto al puntaje iRAT1, pues como las infografías 
se consideran herramientas de comunicación visual, quienes tengan un marcado 
componente visual en el perfil VARK© se verían beneficiados por ellas.  

Fuente: Elaboración Propia. 
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Capítulo IV. MÉTODO 

Este estudio es una investigación cuantitativa cuasi-experimental tipo pretest-posttest, 

de alcance explicativo, cuya población estuvo constituida por estudiantes de Materiales 

Dentales y Preclínicas Integradas I de 2° año de Odontología de la Universidad de 

Concepción, que cumplieran con los criterios de inclusión, seleccionados mediante un 

sistema de muestreo por accesibilidad. 

La investigación pretendió, fundamentalmente, comparar el desempeño en los tests 

individuales del Proceso de Aprendizaje Inicial (iRAT) en relación al tema “Resinas 

Acrílicas”, considerando dos momentos distintos: antes y después de la aplicación de 

la metodología innovadora planificada (elaboración de infografías didácticas grupales). 

Además, se analiza si las diferencias en los resultados obtenidos entre el segundo y 

el primer test se relacionan con el canal de aprendizaje preferente VARK© de los 

estudiantes (visual, auditivo, lecto/escritor o kinestésico). 

4.1 Participantes 

El universo estuvo constituido por estudiantes de segundo año de la carrera de 

Odontología de la Universidad de Concepción que estaban cursando la Asignatura 

Materiales Dentales y Preclínicas Integradas I durante el primer semestre de 2016.  

La investigación a realizar fue dada a conocer a todos los estudiantes del curso 

mediante charla explicativa en horario de clase teórica de la Asignatura Materiales 

Dentales y Preclínicas Integradas I.  

Se realizó un muestreo no probabilístico por accesibilidad o conveniencia, en el cual 

se logró la participación de 25 estudiantes en primera instancia. Sin embargo, dos 

estudiantes manifestaron posteriormente que no seguirían participando del estudio.  

La muestra final quedó constituida, de esta manera, por 23 estudiantes. 

Como criterios de inclusión, se consideró que todos los estudiantes de 2° año de la 

Carrera de Odontología de la Universidad de Concepción en 2016 que no hayan 
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cursado previamente la Asignatura Materiales Dentales y Preclínicas Integradas I o 

alguna carrera afín al área Odontológica (Asistente Dental, Laboratorista Dental, 

Higienista Dental, Técnico en Odontología o similar) podían participar del estudio. 

Como criterios de exclusión, se consideró fuera del estudio a estudiantes que hayan 

cursado previamente la Asignatura Materiales Dentales y Preclínicas Integradas I o 

alguna carrera afín al área Odontológica (Asistente Dental, Laboratorista Dental, 

Higienista Dental, Técnico en Odontología o similar). 

El cuestionario sociodemográfico fue respondido entonces por 23 estudiantes. La 

muestra de estudio estuvo compuesta por 13 mujeres (56,5%) y 10 hombres (43,5%) 

(Gráfico 5.1). Su edad promedio fue de M= 19,2 años, DE= 0,76.  

 

Gráfico 4.1. Distribución de la muestra según sexo. Fuente: Elaboración Propia. 

 

Todos los estudiantes de la muestra ingresaron a la carrera de Odontología en la 

Universidad de Concepción el año 2015 vía PSU, aunque el 21,7% de la muestra 

egresó el año 2013 y el 78,3% (representado por 18 estudiantes) egresó de la 

Enseñanza Media el 2014. Un 65,2% de la muestra eligió estudiar Odontología en la 

Universidad de Concepción como primera opción. Tres estudiantes cursaron una 

carrera profesional anteriormente, aunque no la terminaron, vinculadas al área de la 

salud y la ingeniería. 
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Los estudiantes que conforman el grupo de estudio egresaron de la Enseñanza Media 

provenientes de distintos establecimientos educacionales de las regiones del Biobío, 

de la Araucanía, del Maule y de la actual Región de Ñuble, como se aprecia en la Tabla 

4.1  

Tabla 4.1. Distribución de estudiantes de la muestra según lugar del Establecimiento 

de Egreso de Enseñanza Media. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fuente Elaboración Propia. 

 

 

Lugar del Establecimiento de Egreso de Enseñanza Media Frecuencia 

Angol 2 

Cañete 1 

Chiguayante 1 

Chillán 2 

Concepción 5 

Copiapó 1 

Coronel 1 

Hualpén 1 

Linares 1 

Los Angeles 1 

Nacimiento 1 

San Pedro de la Paz 3 

Talcahuano 1 

Villarrica 1 

No se menciona 1 

Total 23 
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Quince estudiantes (65,2%) provenían de colegios particulares subvencionados, 

cuatro de ellos (17,4%) desde establecimientos municipalizados e igual número desde 

instituciones educativas particulares pagadas (17,4%), como se aprecia en el Gráfico 

4.2. 

 

 

 

 

 
 
Gráfico 4.2 Distribución de la muestra según dependencia del establecimiento 
educacional de egreso de Enseñanza Media. Fuente: Elaboración Propia. 

 

Dieciocho de los veintitrés estudiantes indicaron en la encuesta su promedio de Notas 

de Enseñanza Media (NEM). Éste fluctuaba entre 6.1 y 6.9, con una mediana de 6.7 

en el 30,4% de los estudiantes de la muestra. 

La mayoría de los estudiantes vive en Concepción durante el año académico (65,2%), 

mientras que el resto de ellos se distribuye en sus alrededores (San Pedro de la Paz, 

Chiguayante, Hualpén, Talcahuano, Hualqui y Coronel).   

El 100% de los estudiantes sabe usar un computador. Prácticamente todos los 

estudiantes (95,97%) tienen computador en su casa, que además, cuenta con acceso 

a Internet. También, un 95,97% tiene acceso a Internet en sus dispositivos móviles 

(teléfono o tablet). 

Con respecto a si los estudiantes habían participado anteriormente en foros virtuales 

(tanto académicos como no académicos) sólo 5 de ellos (21,7%) asintieron. 
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4.2 Técnicas o instrumentos de recolección de datos: 

4.2.1 Test individual del Proceso de Aprendizaje Inicial o Individual Readiness 
Assurance Test (iRAT) 

El objetivo del uso de este test fue registrar el desempeño académico, y estimar así el 

resultado de una evaluación cognitiva de los estudiantes, en relación al tema “Resinas 

Acrílicas” en función de la obtención de un puntaje mínimo de 1,0 y máximo de 10,0 

puntos. 

Para este fin se confeccionó un test con seis preguntas de selección múltiple y dos 

preguntas de respuesta breve, considerando los resultados de aprendizaje planteados 

en el Programa de Asignatura para el contenido revisado (Anexo 1). Los ítems se 

diseñaron de tal manera que abarcaran y relacionaran los siguientes aspectos: 

“Composición”, “Propiedades” y “Manipulación” en relación al contenido “Resinas 

Acrílicas” (Tabla 4.2). 

 
Tabla 4.2 Aspectos considerados en la redacción del test iRAT en relación al contenido 

“Resinas Acrílicas”, según ítem.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Fuente: Elaboración Propia. 

 

Ítem Aspectos considerados 

1 Propiedades – Composición 

2 Manipulación - Propiedades – Composición 

3 Manipulación - Propiedades – Composición 

4 Propiedades 

5ª Manipulación (Caso Clínico) 

5b Manipulación (Caso Clínico) 

6 Composición – Propiedades 

7 Composición – Propiedades 
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Para la redacción de este test se contó con la asesoría pedagógica de la Prof. Mg. 

Pilar Ibáñez G. del Depto. de Educación Médica de la Facultad de Medicina de la 

Universidad de Concepción. Posteriormente, se redactó la pauta de corrección 

correspondiente y se estableció una escala de puntajes y notas en términos de 

porcentaje. 

4.2.2 Rúbrica para validar Instrumentos de Evaluación (Adaptación) 

Para validar el contenido del test iRAT se utilizó una adaptación del recurso de apoyo: 

“Rúbrica para validar instrumentos de evaluación”, elaborado originalmente por la Prof. 

Consultora y Asesora Educacional María Angélica Zulantay para el portal Educar Chile 

(www.educarchile.cl), cuyo objetivo es: “validar los instrumentos de evaluación 

construidos por los docentes para evaluar los aprendizajes de sus estudiantes”. La 

adaptación de esta rúbrica consideró finalmente cinco criterios: Planificación del 

instrumento de evaluación, Construcción del instrumento de evaluación, Coherencia 

entre el instrumento de evaluación y el Programa de Asignatura, Contextualización de 

ítems y/o preguntas y Diseño Gráfico. Cada criterio es ponderado mediante el puntaje 

Bien (1), Regular (2) y Por Mejorar (3). Los respectivos indicadores y descriptores de 

la Rúbrica se detallan en el Anexo 2. 

4.2.3. Encuesta “Perfil del Estudiante” 

El objetivo de esta encuesta fue caracterizar el perfil de los estudiantes para obtener 

una contextualización del grupo de estudio, de acuerdo a los siguientes antecedentes 

(Anexo 3): 

a. Sociodemográficos: edad, sexo. 

b. Académicos previos: año de egreso de enseñanza media, promedio de notas 

de enseñanza media (NEM), lugar y tipo de dependencia del colegio de egreso, 

estudio de alguna carrera previa.  

c. Académicos actuales: año y forma de ingreso a Odontología, opción de 

postulación. 
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d. Del lugar donde reside durante el año académico: comuna y tipo de 

residencia. 

e. Relacionados con el uso de TIC´s en relación a hábitos de estudio: 

Conocimientos básicos de computación; acceso a computador e Internet; estudio 

mediante dispositivos móviles (teléfono, tablet); si han participado antes en foros 

virtuales (tanto académicos como no académicos). 

4.2.4 Cuestionario VARK©, versión español  

El objetivo de este cuestionario fue establecer el Canal de Aprendizaje Sensorial 

Preferente de los estudiantes (Visual, Auditivo, Lecto-escritor o Kinestésico). 

Este instrumento, desarrollado por Fleming (2001; Fleming & Mills, 1992), es uno de 

los más populares para identificar los estilos de aprendizaje según modos de 

percepción (Anexo 4).  

El cuestionario comprende 16 ítems con cuatro opciones de respuesta (escenarios), 

para identificar información relacionada con los modos de procesamiento que los 

estudiantes podrían adoptar para cada escenario en particular. Cada opción de 

respuesta corresponde a una de las cuatro categorías vinculadas con los canales 

sensoriales de aprendizaje preferentes: visual (V), auditivo (A), lecto/escritor (R) y 

kinestésico (K).  

Leite y cols. señalaron que las preguntas del cuestionario VARK© se definen como 

testlets (64) y constituyen una unidad de medida dentro de la construcción de un 

instrumento. Los testlets son grupos pequeños de reactivos, donde los encuestados 

pueden seleccionar varios elementos dentro de una pregunta. El examinado también 

puede no necesitar tomar todos los reactivos dentro de ella (77). De acuerdo a esto, 

Leite y cols. determinaron que el modelo de método de correlación de rasgos 

correlacionados (CTCU) de cuatro factores fue el que mejor se ajustaba a este 

instrumento para estimar su fiabilidad. Los valores de confiabilidad estimados para los 

puntajes de las subescalas de VARK© fueron 0.85, 0.82, 0.84 y 0.77 para los estilos 
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visual, auditivo, lectoescritor y kinestésico, respectivamente, los cuales fueron 

considerados como adecuados (64).  

De esta forma, se encontró apoyo preliminar para la validez interna de los puntajes 

VARK©. Sin embargo, los autores recalcaron que es necesario revisar en mayor 

medida la validez de contenido con respecto a la redacción de los elementos de cada 

ítem mediante juicio de expertos, ya que probablemente no toda la población podría 

verse representada en las alternativas dadas para cada ítem o que la persona tienda 

a responder según lo que espera una determinada audiencia y no necesariamente 

según lo que él/ella prefiera. Por estas razones, los autores plantearon tomar 

precaución con respecto al uso del VARK© en investigación, principalmente cuando se 

considere que el instrumento pueda servir como predictor en los resultados de 

evaluaciones de métodos instruccionales (64). 

Fitkov-Norris y Yeghiazarian aplicaron el análisis de Rasch para evaluar la validez 

interna del cuestionario VARK© (78). Este método prueba el ajuste de las respuestas 

a un cuestionario, según el feedback esperado para dichas preguntas. Los resultados 

indican que este tipo de análisis se ajusta a la mayoría de los datos del cuestionario y 

los datos de la muestra apoyan este nivel de confiabilidad para los cuatro 

subconstructos (V, A, R y K) a un nivel de significación estadística de 1% en 

prácticamente todos los ítems, excepto en uno. Si bien es cierto, esto sugiere que este 

instrumento puede ser usado potencialmente como un predictor del canal de 

aprendizaje preferente, los mismos autores afirman que es necesario realizar más 

investigaciones y con muestras más grandes, con el objetivo de  confirmar la 

invariabilidad del instrumento en distintos grupos de usuarios y considerar diversos 

factores, tales como género, edad, nivel educacional y cultural.  

4.3 Procedimiento: 
Se planificó una situación de enseñanza-aprendizaje para los estudiantes del curso 

Materiales Dentales y Preclínicas Integradas I en relación al contenido “Resinas 

Acrílicas”, considerando las actividades que llevarían a cabo los estudiantes del grupo 

de estudio y quienes no participarían en éste (Figura 4-1). 
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Figura 4-1. Planificación-Cartilla de Evaluación para el contenido “Resinas Acrílicas”. Fuente: Elaboración Propia. 
 

Unidad N°2: Materiales de uso en Prótesis Removible 

Asignatura Materiales Dentales y Preclínicas Integradas I 
(Código:  268101) 

Carrera Odontología 

Área o 
Dominio 

Objetivos Nivel 
taxonómico 

Contenidos 
necesarios 

Metodología Tiempo 
necesario 

Instrumento de 
evaluación 

N° de ítems Valor 
por ítem 

Área 
Cognitiva 

R1.  
Relacionar 
conceptos 
básicos y 
propiedades 
de la 
materia con 
los 
materiales 
dentales. 
 
R2.  
Clasificar 
los 
materiales 
de uso 
odontológic
o 

Comprensión 1.Generalidades 
de Materiales 
Dentales 
 
2. Polímeros 
Sintéticos de uso 
en Odontología 
 
3. Resinas 
Acrílicas 

*Actividad para  
estudiantes del grupo 
Control* 
 
Trabajo en pequeños 
grupos en clase  

Estudio 
autónomo: 
1 hr. 
 
Presencial:  
2 hrs. 
pedagógicas 

Test Escrito 
Individual antes 
de la clase: 
 
*NOTA: 
Este test es 
equivalente al 
iRAT 1 del 
Grupo Estudio* 

Selección 
múltiple:  
6 preguntas 
 
Respuesta 
Breve:  
2 preguntas 

1 pto 
(x6) 
 
 
2 pts 
(x2) 

*Los estudiantes del 
Grupo de Estudio 
participan de la 
actividad planificada 
para todo el curso: 
 
 
 Y, además, participan 
en Elaboración de 
Infografías Didácticas 
Digitales 
(1 subtema cada 3-4 
estudiantes) en  
contexto de 
Aprendizaje Basado en 
Equipos. 
 
Subtemas: 
“Composición”, 
“Interacción 
Monómero-Polímero”  
 “Propiedades”, 
 “Técnica de Moldeado 
por Compresión 1”, 
“Técnica de Moldeado 
por Compresión 2”, 
“Defectos de Bases de 
Prótesis” 
 
 
 
 

Estudio 
autónomo: 
1 hr. 
 
Presencial:  
2 hrs. 
pedagógicas 

Test Escrito 
Individual antes 
de la clase 
(iRAT1) 

Selección 
múltiple:  
6 preguntas 
 
Respuesta 
Breve:  
2 preguntas 
 
5 criterios: 
Contenido, 
Elección del 
color para fondo 
y texto, 
Tipografía, 
Diseño y 
Referencias 
Bibliográficas 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

 
 
 
Ídem test 
individual 
 
 
 
Desarrollo: 
4 preguntas 
 

1 pto 
(x6) 
 
 
2 pts 
(x2) 
 
 
Cada 
criterio 
se 
pondera 
en 20% 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ídem test  
Individual 
 
 
 
2 pts (x2) 
3 pts (x1) 
4 pts (x1) 

Elaboración de 
infografías: 
 
Semana 1 
Preparación de 
Bosquejo:  
1 hr. presencial 
2 hrs. 
autónomas 
 
Feedback 1 
Revisión de  
bosquejo: 
1 hr. en 
plataforma 
virtual 
 
Semana 2: 
Presentación de 
Infografía 
Definitiva en 
plataforma 
 
Feedback 2 
Aclaración de 
dudas 
1 hr. en 
plataforma 
virtual 
 
 
 
 
Para Test 
Grupal 
(gRAT): 
1 hr. Presencial 
 
Para trabajo de 
Aplicación:1 hr. 
Autónoma 

 
Pauta de  
Evaluación 
Formativa 
para  
Infografías 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Test Escrito 
Grupal (gRAT) 
 
 
 
Trabajo escrito 
de Aplicación 
“Resinas 
Acrílicas” 

Reaplicación de Test iRAT a todo el curso, 2 semanas 
después  (iRAT2) 

 

 

 

El estudio de comparación 
realizado abarca hasta esta 
actividad   
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El contenido teórico a tratar (“Resinas Acrílicas”) fue revisado y actualizado. Como 

resultado, se elaboró un documento PDF (principalmente en forma de texto, con sólo 

algunas imágenes de referencia) y se distribuyó a todos los estudiantes del curso a 

través de la plataforma educativa virtual de la asignatura. 

Se estableció que los estudiantes del grupo de estudio elaborarían infografías 

didácticas digitales en forma grupal, como estrategia cognitiva, dentro de un marco de 

aprendizaje colaborativo (Aprendizaje Basado en Equipos o Team Based Learning), 

con el objetivo de utilizar los tests del proceso de aprendizaje inicial individual (iRAT) 

para medir el desempeño de los estudiantes antes y después de la elaboración de 

infografías como metodología innovadora, según un diseño metodológico pretest-

posttest. 

Se solicitó autorización al Comité de Ética de la Facultad de Odontología de la 

Universidad de Concepción (Anexo 5), al Vicedecano/Jefe de Carrera (Anexo 6) y a la 

Encargada de Asignatura (Anexo 7), mediante un formulario de asentimiento 

institucional y una solicitud de permiso para la conducción de una investigación en 

docencia universitaria (Anexo 8) donde se explicitaban los objetivos del estudio y sus 

lineamientos generales.  

Posteriormente, se realizó el proceso de consentimiento informado a los estudiantes 

(Anexo 9). A quienes aceptaron voluntariamente participar del estudio se les entregó, 

al inicio de la investigación, la encuesta “Perfil del Estudiante” (Anexo 3) y una copia 

impresa del cuestionario VARK© (Anexo 4) en español, versión 7.8 (2014) traducida al 

castellano por Raúl Sámano Galindo y Eduardo Preciado Delgado desde la página 

web http://vark-learn.com/ perteneciente a VARK© Learn Limited (Christchurch, 

Nueva Zelanda), previa autorización por escrito del Prof. Neil Fleming, autor principal 

del instrumento, para ser utilizado en el presente estudio (Anexo 10). En éste, cada 

estudiante podía seleccionar una o varias respuestas en cada ítem, o en el caso que 

considerara necesario, podía no responder alguna pregunta, pero debía seleccionar 

como mínimo diez respuestas para establecer su perfil VARK©. El número de 

respuestas dadas para cada categoría fueron contabilizadas para obtener un puntaje 
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global y así identificar el modo preferente de procesamiento de la información para 

cada estudiante. 

El trabajo normal en clases contempló el trabajo en pequeños grupos en dos sesiones 

(separadas) de 50 minutos cada una, donde se revisó el documento PDF, se 

plantearon preguntas a responder por grupo y se resolvieron algunas dudas. Al inicio 

de la primera sesión se aplicó el test escrito iRAT a todos los estudiantes, de forma 

que se pudiera obtener una evaluación diagnóstica formativa de lo que había 

aprendido cada estudiante tras la lectura previa del documento PDF. De esta forma, 

se obtuvieron los puntajes iRAT1 (Pretest) de los estudiantes del grupo de estudio y 

del grupo control, constituido por quienes no participarían de la elaboración de 

infografías. 

Se organizó una reunión con los estudiantes del grupo de estudio para acordar la forma 

en que se llevaría a cabo la elaboración de las Infografías Didácticas Digitales. Se 

conformaron 6 equipos de 3-4 personas, de acuerdo a la agrupación que ya 

presentaban en los grupos de la parte práctica de la asignatura, para facilitar los 

canales de comunicación presencial entre ellos y la docente encargada de la aplicación 

del estudio. A cada grupo se le asignó un subtema dentro del capítulo de “Resinas 

Acrílicas”. Los subtemas a tratar fueron: Composición de las Resinas Acrílicas, 

Interacción Monómero-Polímero, Propiedades de las Resinas Acrílicas, Técnica de 

Moldeado por Compresión (1ª Parte), Técnica de Moldeado por Compresión (2ª parte) 

y Defectos de las Bases de Prótesis. 

Como guía, se les realizó una clase presencial en la cual se les explicó qué es una 

infografía, cómo se elabora (Figura 4-2), qué recursos digitales disponen para su 

confección (se les sugirió en primera instancia Microsoft PowerPoint, por la familiaridad 

que les presenta dicha herramienta, aunque también se les mencionó la posibilidad de 

uso opcional del software online PiktoChart) y se les entregó una Pauta de Evaluación 

Formativa para Infografías (Tabla 4.3), elaborada el año 2015, de manera que les 

sirviera básicamente como autoevaluación. 
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Figura 4-2. Infografía de tipo secuencial para guiar a los estudiantes en la elaboración de sus 

propias infografías. Fuente: Elaboración Propia. 
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Tabla 4.3 Pauta de Evaluación Formativa para Infografías. Fuente: Elaboración Propia. 

 

 

Criterio Excelente 
(3 puntos) 

Satisfactorio 
(2 puntos) 

Insatisfactorio 
(1 punto) 

Contenido 
 

- Imágenes presentadas corresponden y son 
relevantes para la comprensión del tema solicitado. 
-Textos sintéticos y directos, coherentes con el 
tema, sin errores de contenido, de redacción u 
ortográficos. Complementan las imágenes para la 
comprensión del tema. 

-La información es coherente al tema, 
aunque puede haber un desequilibrio de 
muchas imágenes y poco texto o viceversa. 

-La información presentada en texto o en 
imágenes es insuficiente, no corresponde al tema 
o contiene errores de contenido. 
-La redacción del texto no es clara. 
El texto contiene varios errores de ortografía. 

Elección del color 
para fondo y texto 
 

-Se observa un buen contraste que facilita la lectura.  
-Los colores elegidos facilitan la visibilidad de cierta 
organización en la infografía.  

-El contraste presentado entre fondo y texto 
facilita la lectura, aunque no se observa una 
organización del color con respecto a los 
elementos de la infografía. 

-El texto no se distingue claramente del fondo por 
falta de contraste. 
-Se utilizan demasiados colores, que no 
contribuyen a visibilizar una organización de los 
elementos presentados, los cuales tienden a 
confundir al lector. 

Tipografía 
(Elección de 
letras) 

-Las fuentes utilizadas son claramente legibles. 
-Las fuentes utilizadas permiten la organización 
visual del texto (ej. títulos, subtítulos). 

-Se utilizan fuentes legibles, pero que no 
ayudan a organizar visualmente el texto. 

-La(s) fuente(s) utilizada(s) en la infografía la 
hace(n) difícilmente legible. 

Diseño 
(Disposición de 
los elementos) 
 

-Presenta un flujo de información lógico y fácil de 
seguir. 
-La disposición de los elementos sobre el fondo es 
eficiente, con un manejo conveniente de los 
espacios en blanco, que facilita la organización y 
visualización de la información presentada.  

-El flujo de información es lógico, aunque 
falta manejar los espacios de manera que se 
pueda visualizar la organización de la 
información claramente.  

-Los elementos quedan dispuestos al azar, 
algunos de ellos quedan aislados.  
-No se observa una organización entre ellos, se ve 
desordenado. 
La disposición de los elementos distrae, 
resultando difícil enfocarse en las áreas 
importantes. 

Referencias 
bibliográficas 
 

-Se citan las referencias bibliográficas de los 
recursos utilizados. 
-Las referencias bibliográficas pertenecen a fuentes 
confiables. 

-Se citan referencias bibliográficas de los 
recursos utilizados, aunque algunas no 
provienen fuentes fiables. 

-No se citan referencias bibliográficas de ningún 
tipo o no representan fuentes confiables. 
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La planificación original contempló la elaboración de las Infografías Didácticas 

Digitales en un plazo de dos semanas (sin embargo, debido a circunstancias externas, 

este plazo se alargó en dos semanas más). En la primera semana, realizarían la 

búsqueda de bibliografía e imágenes significativas (considerando como base los 

contenidos del documento PDF entregado previamente) para la construcción de un 

bosquejo o boceto de la infografía, la cual sería compartida en la plataforma virtual de 

la asignatura, pero con acceso restringido sólo a los estudiantes del grupo de estudio 

y a la docente encargada de la aplicación de la metodología innovadora. Los 

estudiantes recibieron instrucciones sobre cómo realizar comentarios en el foro virtual 

de la Plataforma ARCO, en relación a los bosquejos presentados, para contribuir a la 

construcción de sus propias infografías y las de sus compañeros, aunque esta 

alternativa fue proporcionada de forma opcional.  

Al final de la primera semana, los estudiantes recibieron feedback por parte de la 

docente encargada del estudio, con respecto a los bosquejos compartidos a través de 

comentarios en la plataforma virtual. Los comentarios estaban relacionados con los 

lineamientos de la Pauta de Evaluación Formativa para Infografías. 

Un ejemplo de bosquejo de infografía compartido por los estudiantes del grupo de 

estudio puede apreciarse en la Figura 4-3. En este caso, se observa un buen contraste 

entre letras y fondo. Las letras se distinguen en forma clara y se hace una diferencia 

entre títulos y subtítulos. La disposición de los elementos se ve relativamente 

equilibrada. Los cuadros de texto en amarillo destacan las propiedades de las bases 

de prótesis y el ojo puede distinguirlos fácilmente. Sin embargo, algunas de las 

imágenes constituyen sólo adornos y no ayudan a complementar la información dada 

en los cuadros de texto. Además, no hay mención a alguna referencia bibliográfica. 
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Figura 4-3. Bosquejo de Infografía. Fuente: Elaborada por estudiantes del grupo de estudio. 

En la segunda semana, los estudiantes debieron incorporar las sugerencias 

entregadas por la docente encargada del estudio y realizar las correcciones 

respectivas en caso necesario, para la construcción de la Infografía Definitiva. Al final 

de la segunda semana todos los grupos debieron presentar sus Infografías Didácticas 

Definitivas, las que también fueron retroalimentadas, esta vez, mediante una clase 
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virtual (Figura 4-4) a través de la aplicación Educreations (www.educreations.com). 

La clase está disponible en el siguiente enlace: 

https://www.educreations.com/lesson/view/actividad-final-de-integracion-
infografias-y-traba/39594161/?s=z5MtMK. 

El test iRAT fue reaplicado a todos los estudiantes del curso un mes después de la 

primera evaluación. A los estudiantes se les avisó con anticipación sobre la nueva 

aplicación de un test para el contenido Resinas Acrílicas y se les reiteró sobre su 

carácter formativo, con el objetivo de asegurarles que esta calificación no influía en la 

nota final de la asignatura, aunque no se les avisó que se trataría del mismo test. De 

esta forma, se obtuvieron los puntajes iRAT2 (Posttest) para los estudiantes de los 

grupos estudio y control. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 4-4. Captura de pantalla de la clase virtual en Educreations (2° Feedback). 
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4.4 Análisis de los datos: 

Los datos recolectados fueron traspasados a archivos Excel y Google Sheets. Luego, 

fueron procesados mediante el programa de análisis estadístico IBM SPSS Statistics, 

versión 23.0. 

4.4.1 Análisis de la validez de contenido del test iRAT para el presente estudio 

El test iRAT fue sometido a validación de contenido a través de juicio de expertos en 

forma individual. Para ello, se utilizó una adaptación del recurso de apoyo: “Rúbrica 

para validar instrumentos de evaluación”, elaborado originalmente por la Prof. 

Consultora y Asesora Educacional María Angélica Zulantay para el portal Educar Chile 

(www.educarchile.cl), cuyo objetivo es: “validar los instrumentos de evaluación 

construidos por los docentes para evaluar los aprendizajes de sus estudiantes”. La 

adaptación de esta rúbrica consideró finalmente cinco criterios: Planificación del 

instrumento de evaluación, Construcción del instrumento de evaluación, Coherencia 

entre el instrumento de evaluación y el Programa de Asignatura, Contextualización de 

ítems y/o preguntas  y Diseño Gráfico. Cada criterio fue ponderado mediante el puntaje 

Bien (1), Regular (2) y Por Mejorar (3). Los respectivos indicadores y descriptores de 

la Rúbrica se detallan en la Tabla 4.4. 
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Tabla 4.4 Rúbrica para Validación de un Instrumento de Evaluación (Adaptado de Zulantay, 2012). Fuente: EducarChile. 

  DESCRIPTORES GRADUADOS  
CRITERIO INDICADOR BIEN 

(1) 
REGULAR 

(2) 
POR MEJORAR 

(3) 
PTJE. 

Planificación del 
instrumento de 
evaluación 

El instrumento de evaluación se planifica en la 
Tabla de Especificaciones y considera todos 
los conocimientos conceptuales del tema a 
revisar: Composición, Propiedades, 
Manipulación. 
 

Planifica el instrumento de 
evaluación en la Tabla de 
Especificaciones y considera todos 
los conocimientos conceptuales del 
tema a revisar: Composición, 
Propiedades, Manipulación. 
 

Presenta Tabla de Especificaciones 
incompleta y/o con regular 
equilibrio en la distribución de ítems 
para evaluar conocimientos 
conceptuales.  

Presenta instrumento de 
evaluación sin Tabla de 
Especificaciones y/o 
distribución no equilibrada de 
los ítems para evaluar los 
conocimientos conceptuales. 

 

Construcción del 
Instrumento de 
Evaluación 

Las acciones planteadas en el instrumento de 
evaluación corresponden a las categorías del 
conocimiento propuestas en la Tabla de 
Especificaciones. Presenta Escala de Puntajes 
y Notas. 

Los enunciados plantean 
actividades innovadoras y 
atractivas, con instrucciones claras, 
adaptadas al lenguaje del 
alumnado.  
 
Adjunta Escala de Puntajes y Notas. 
 

Las situaciones evaluativas están 
planteadas con instrucciones 
incompletas y poco claras, no se 
adaptan al lenguaje del alumnado. 
 
Presenta Escala de Puntajes y Notas. 

Las situaciones evaluativas  no 
están claras en su totalidad.  
 
No presenta Escala de Puntajes 
y Notas. 

 

Coherencia entre 
el Instrumento de 
Evaluación y los 
Programas de 
Estudio 
 

Los ítems, preguntas y/o indicadores, son 
coherentes son el sentido que plantean los 
Resultados de Aprendizaje Esperados. 

Los ítems, preguntas y/o 
indicadores son coherentes con el 
sentido que plantean los Resultados 
de Aprendizaje Esperados. 
 

Se registra un 60% de situaciones 
evaluativas que responden al 
sentido del aprendizaje esperado. 

Más de un 40% de los ítems no 
responden al sentido planteado 
en el aprendizaje esperado a 
evaluar. 

 

Contextualización 
de ítems y/o 
preguntas 

Los ítems están contextualizados, plantean 
problemas y/o relato de situaciones reales; 
consideran recursos para orientar la respuesta 
(gráficos, materiales, verbales, etc.) 

Las situaciones evaluativas se 
plantean contextualizadas y 
consideran condiciones y/o 
recursos gráficos, materiales, etc. 
 

Las situaciones de evaluación se 
contextualizan parcialmente y 
contemplan condiciones y recursos 
sólo en algunos ítems. 

Las preguntas están 
descontextualizadas y no 
consideran condiciones ni 
recursos para orientar la 
respuesta. 
 

 

Diseño Gráfico El instrumento de evaluación considera 
elementos de comunicación en su estructura, 
presentación y diseño: uso de letras, de las 
formas, del espacio, etc. 

La presentación del instrumento de 
evaluación es formal y considera en 
su diseño: presentación, letra clara, 
uso adecuado de las formas y los 
espacios. 
 

El instrumento de evaluación 
presenta dificultades en su 
estructura y uso inadecuado de las 
formas y del espacio. 

El instrumento de evaluación 
presenta textos e ilustraciones 
difusas, ilegibles y sin espacios 
para responder a las preguntas. 

 

http://ww2.educarchile.cl/UserFiles/P0001/Image/pasionxliderar/2011/pdf/competencia6/C6AC1R7_orientaciones_Rubrica%20para%20validar%20Instrumentos%20de%20evaluacion.pdf
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4.4.2 Análisis de la confiabilidad del test iRAT para el presente estudio 

La fiabilidad del test iRAT fue analizado a partir de los datos del presente trabajo 

mediante el cálculo del coeficiente α de Cronbach. El resultado de confiabilidad para el 

pretest en todo el curso fue de 0,599 y de 0,648 en el posttest. Según la categorización 

establecida para este coeficiente por George y Mallery (79), el resultado establecido 

para el “pretest” es pobre y para el “posttest” es cuestionable. 

4.4.3 Análisis de los reactivos (ítems) del test iRAT 

Los ítems del test iRAT fueron analizados para obtener información sobre indicadores 

psicométricos que ayuden a definir la calidad de este instrumento para el grupo de 

estudiantes en el cual fue empleado. Con este fin se determinó el nivel de facilidad o 

dificultad de los reactivos (Índice de Dificultad) y en qué grado una pregunta diferencia 

a los estudiantes que la respondieron correctamente en el grupo que obtuvo mejor 

puntaje, respecto a los estudiantes que la respondieron correctamente del grupo de 

estudiantes con puntajes más bajos (Índice de Discriminación). 

El Índice de Dificultad se describe como la proporción de personas que responden 

correctamente el ítem de una prueba entre el número total de personas que contestó 

el ítem. Este índice nos muestra qué tan fácil (valores cercanos a 1) o difícil (valores 

cercanos a 0) ha resultado la pregunta para el total de esos estudiantes (80). 

Usualmente, a esta proporción se le denota con una “p” y se calcula con la siguiente 

fórmula (81):  

 

 

Donde pi = Índice de dificultad del reactivo i 

           Ai = Número de aciertos en el reactivo i 

           Ni = Número de aciertos más número de errores en el reactivo i 

pi = Ai 
      Ni 
 



 

73 

La evaluación del respectivo reactivo, de acuerdo al valor p obtenido, se detalla en la 

Tabla 4.5 (80):  

Tabla 4.5 Nivel de dificultad y evaluación del reactivo o ítem. 
 

 

 

 

 

Fuente: Pérez y cols. “Nivel de dificultad y poder de discriminación del tercer y quinto examen 

parcial de la cátedra de cito-histología 2007 de la carrera de medicina de la UMSA”. 

El Índice de Discriminación, llamado también índice de homogeneidad, es la capacidad 

de un ítem de discriminar entre estudiantes de distinto nivel, respecto del objetivo que 

está siendo evaluado. Así, un buen ítem debe ser respondido en proporción mayor por 

los estudiantes con el mejor desempeño. Para calcular este índice se utilizó la 

siguiente fórmula (80): 

 

 

 

 

Donde Di = Índice de discriminación del reactivo i. 

 GA aciertos = Número de aciertos en el reactivo i del 27% de personas con 
las puntuaciones más altas en el test. 

 GB aciertos = Número de aciertos en el reactivo i del 27% de personas con 
las puntuaciones más bajas en el test. 

 N grupomayor = Número de personas en el grupo más numeroso (GA ó GB). 

 

Di = GA (aciertos) – GB (aciertos)  

               N (grupo mayor) 
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Entre más alto es el índice de discriminación, el reactivo diferenciará mejor a las 

personas con alto y bajo desempeño. Si todas las personas del GA responden 

correctamente un reactivo y todas las personas del GB responden incorrectamente, 

entonces D = 1 (valor máximo de este indicador); si sucede lo contrario, D = -1 (valor 

máximo negativo); si ambos grupos contestan por igual, D = 0 (valor mínimo de 

discriminación). 

La Tabla 4.6 muestra los valores D y su correspondiente interpretación. Asimismo, en 

la tabla se señalan las recomendaciones para cada uno de estos valores (80). 

Tabla 4.6. Poder de discriminación de los reactivos según su valor D y 

recomendaciones. 

 

 
 
 
 
 

 
Fuente: Pérez y cols. “Nivel de dificultad y poder de discriminación del tercer y quinto examen 

parcial de la cátedra de cito-histología 2007 de la carrera de medicina de la UMSA”. 

4.4.4. Determinación de Normalidad en la distribución de los puntajes del test iRAT 

Con el fin de determinar si la distribución de los puntajes del test iRAT tendía a la 

normalidad, se consideró el número de estudiantes que componían la totalidad del 

grupo curso y los subgrupos control y estudio.  

El Test de Shapiro Wilk fue elegido para los subgrupos (estudio y control), pues cada 

uno contaba menos de 50 estudiantes, mientras que la Prueba de Kolmogorov-

Smirnov (K-S) fue seleccionada para establecer la distribución de normalidad de los 

puntajes de iRAT1 e iRAT2 del curso completo, ya que en este caso se contó con más 
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de 50 sujetos. El nivel de significación estadística y la determinación de la normalidad 

en la distribución de las variables se describen en la Tabla 4.7. 

Tabla 4.7. Determinación de las pruebas de Normalidad para los puntajes iRAT, según 

grupo, tiempo de aplicación (Pretest= iRAT1 o Posttest= iRAT2) y número de 

estudiantes. 

Fuente: Elaboración Propia. 

 

4.4.5 Determinación de las pruebas estadísticas para la comparación de los 
puntajes iRAT entre grupos según las pruebas de Normalidad 

La selección de las pruebas de análisis estadístico para la comparación de puntajes 

iRAT entre los grupos de estudio y control, se resumen en la Tabla 4.8. 

  

Variable N° de 
Estudiantes 

Prueba de 
Normalidad 

Nivel de Significación 
Estadística 
(Valor p) 

Dist. Normal 
(p≥0,05) 

iRAT1 Curso 70 Kolmogorov-Smirnov 0,003 No se cumple 
iRAT2 Curso 69 Kolmogorov-Smirnov 0,004 No se cumple 
iRAT1 Grupo Control 47 Test de Shapiro-Wilk 0,094 Se cumple 
iRAT1 Grupo Estudio 23 Test de Shapiro-Wilk 0,238 Se cumple 
iRAT2 Grupo Control 46 Test de Shapiro-Wilk 0,011 No se cumple 
iRAT2 Grupo Estudio 23 Test de Shapiro-Wilk 0,625 Se cumple 
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Tabla 4.8 Pruebas estadísticas seleccionadas según los objetivos específicos de 

comparación de los puntajes iRAT entre los grupos de estudio y control. 

Fuente: Elaboración Propia. 

 

4.4.6 Determinación de la prueba estadística para el análisis de los puntajes de 
iRAT en relación al perfil VARK© 

Para comparar los puntajes obtenidos en iRAT1 e iRAT2 con respecto al perfil VARK© 

de los estudiantes del grupo de estudio, se seleccionó la Prueba Paramétrica ANOVA 

de un factor. 

 

  

Objetivo Específico Prueba Estadística Seleccionada 
    Comparar el puntaje iRAT entre el grupo de  
    estudio y el grupo control antes de la  
    aplicación de la metodología innovadora. 
 

Prueba no paramétrica para muestras 
independientes: U Mann Whitney 

    Comparar el puntaje iRAT entre el grupo de  
    estudio y el grupo control después de la  
    aplicación de la metodología innovadora. 
 

Prueba no paramétrica para muestras 
independientes: U Mann Whitney. 

    Comparar el puntaje iRAT del grupo de estudio  
    antes y después de la aplicación de la 
    metodología innovadora. 
 

Prueba paramétrica T de Student 
para muestras relacionadas. 

    Comparar el puntaje iRAT del grupo control  
    antes y después de la aplicación de la 
    metodología innovadora en el grupo de  
    estudio. 
 

Prueba no paramétrica para muestras 
relacionadas: Test de Wilcoxon 
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4.5 Consideraciones éticas de la investigación: 

De acuerdo a las siete consideraciones realizadas por Emanuel, citado en Rodríguez 

(82), para tipificar el perfil ético de cualquier proyecto, se determinó lo siguiente: 

a) Valor en sí: El presente estudio permitirá contar con evidencia en relación a si las 

infografías didácticas grupales pueden contribuir a una mejor retención y relación 

de conceptos a largo plazo, para así fomentar un aprendizaje más significativo.   

b) Validez científica: El estudio utiliza una metodología de investigación adecuada 

a los objetivos planteados. El diseño metodológico está fundamentado y los 

procedimientos de recolección y análisis de datos planteados se ajustan a los 

propósitos de la investigación.  

c) Selección equitativa de los sujetos: La selección de los sujetos de estudio es 

transparente y su condición se ajusta a los propósitos de la investigación. 

d) Proporción favorable del riesgo-beneficio: El proyecto de investigación manifiesta 

los beneficios y ausencia de riesgos potenciales para los sujetos de investigación. 

e) Evaluación independiente: El proyecto de investigación cuenta con aprobación 

de un comité que no tiene conflictos de interés con la propuesta de investigación. 

f) Consentimiento informado: La redacción de los formularios de consentimiento 

informado incluyen todos elementos de las recomendaciones internacionales: 

objetivo principal de la investigación;  métodos de recolección de la información; 

lo que se espera del participante; voluntariedad y confidencialidad de 

participación; posibilidad de retiro del estudio en cualquier etapa de éste; 

mecanismos de entrega de información a los participantes durante el curso de la 

investigación y a su término (en caso de ser solicitado); datos del  investigador. 

También se incluye la descripción de beneficios y ausencia de riesgos 

potenciales para los sujetos de investigación e información de contacto del 

investigador principal. 

g) Respeto a los sujetos inscritos: El presente estudio respeta el principio de 

autonomía de los participantes, mediante un proceso de consentimiento 

informado. 
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Capítulo V. RESULTADOS 

5.1 Resultados del Cuestionario para la Obtención del Perfil VARK© 

Tras la aplicación de este cuestionario se obtuvieron los siguientes resultados: 9 

estudiantes (39,1%) tienden a una preferencia de canal sensorial kinestésico (K), 6 

estudiantes (26,1%) se clasifican como auditivos (A), 4 de ellos (17,4%) se identificaron 

con la tendencia bimodal auditivo-kinestésica (AK), 2 (8,7%) como lecto-escritores (R) 

y también 2 (8,7%) como aprendices visuales (V). (Gráfico 5.1). 

 

 

 

 

 

 

 

Gráfico 5.1 Distribución en porcentaje de los estudiantes de la muestra según su perfil 

VARK©. Fuente: Elaboración Propia. 

 
5.2 Resultados de la Validación de Contenido del test iRAT mediante Juicio de 
Expertos 

El test iRAT, redactado por la autora del presente estudio, fue sometido a validación 

de contenido mediante juicio de expertos. Nueve docentes de la asignatura “Materiales 

Dentales y Preclínicas Integradas I” de la Facultad de Odontología de la Universidad 

de Concepción, dos de ellos en calidad de Magíster y tres en calidad de candidato a 

Magíster en el ámbito de la Educación, actuaron como jueces para medir el test en 

cinco criterios: Planificación del instrumento de evaluación; Construcción del 

Porcentaje de Estudiantes 

Ca
na

l  
se

ns
or

ia
l p

re
fe

re
nt

e 
VA

RK
©

 



 

80 

instrumento de evaluación; Coherencia entre el instrumento de evaluación y el 

Programa de Asignatura; Contextualización de ítems y/o preguntas y Diseño Gráfico. 

Además, se les consultó por posibles sugerencias o modificaciones que quisieran 

efectuar en una o más preguntas.  

Para los criterios “Planificación del instrumento de evaluación”, “Construcción del 

instrumento de evaluación” y “Coherencia entre el instrumento de evaluación y el 

Programa de Asignatura”, hubo concordancia absoluta entre los jueces mediante la 

asignación de la puntuación 1 (Bien) en todos los casos. Los cambios sugeridos se 

relacionaron con aspectos de diseño (aumento de espacios entre las preguntas del 

test, mejora de nitidez de la imagen utilizada para la contextualización de una 

pregunta) y simplificación en la redacción de algunas preguntas y opciones de 

selección múltiple, las cuales fueron consideradas en la redacción final del 

instrumento. 

Los resultados en relación al coeficiente W de Kendall arrojaron valores de 0,889 para 

todos los criterios evaluados, lo que indica una alta fuerza de concordancia entre los 

jueces (83) para la clasificación “Bien” y como el valor p es en todos los casos ≤ 0,05, 

se concluye que hay concordancia significativa entre los rangos asignados por los 

jueces (Tabla 5.1). 
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Tabla 5.1. Resumen de los resultados para cada criterio en la evaluación por juicio de 

expertos del test iRAT. 

Fuente: Elaboración Propia. 
 

5.3 Resultados de los Promedios de los Puntajes Obtenidos en el test iRAT de 
del presente estudio. 

Se observó que los puntajes promedio aumentaron en el Posttest (iRAT2). El puntaje 

promedio en todo el curso se incrementó en 8 décimas aproximadamente (Pretest 

M=4,386; DE=1,516 y Posttest M=5,152; DE=1,842), un poco más de 10 décimas en 

el grupo de estudio (Pretest M=4,043; DE=1,397 y Posttest M=5,087; DE= 1,690) y 

algo más de 6 décimas en el grupo control (Pretest M=4,553; DE=1,558 y Posttest 

M=5,185; DE=1,930). 

  

Criterio Media y Desviación 
Estándar 

W de Kendall Nivel de 
significación 
Estadística 

Decisión 

Planificación del instrumento de 
evaluación 1,0 ± 0,00 0, 889 0,005 

Hay concordancia 
entre los jueces para 
este ítem (p<0,05) 

 
Construcción del instrumento de 
evaluación 
 

1,0 ± 0,00 0,889 0,005 

Hay concordancia 
entre los jueces para 
este ítem (p<0,05) 

Coherencia entre el instrumento 
de evaluación y el Programa de 
Asignatura 

1,0 ± 0,00 0,889 0,005 

Hay concordancia 
entre los jueces para 
este ítem (p<0,05) 

 
Contextualización de ítems y/o 
preguntas 
 

1,11 ± 0,33 0,889 0,005 

Hay concordancia 
entre los jueces para 
este ítem (p<0,05) 

 
Diseño Gráfico 
 

1,33 ± 0,707 0,889 0,005 
Hay concordancia 
entre los jueces para 
este ítem (p<0,05) 
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5.4 Resultados del Análisis de los Reactivos (Ítems) del test iRAT para el 
presente estudio según Índices de Facilidad y Discriminación 

5.4.1. Índice de Dificultad 

Los Índices de Dificultad para cada ítem o reactivo del test iRAT, tanto en su primera 

como en su segunda aplicación, se detallan en la Tabla 5.2, según el grupo observado: 

Todo el curso, Grupo Estudio y Grupo Control.  

Tabla 5.2. Índice de Dificultad de las Pruebas iRAT del presente estudio según ítem y 

grupo observado. 

Fuente: Elaboración Propia. 

Los ítems 5b, 6 y especialmente el ítem 4, se clasificaron como “altamente difíciles” y 

el ítem 5a como “medianamente difícil” para el curso completo, en las dos aplicaciones 

del test. En general, el desempeño del curso fue mejor en seis de los ocho ítems en el 

test iRAT2, destacándose la mejora en el desempeño al responder el ítem 1, pasando 

de ser “medianamente difícil” a ser catalogado como de “dificultad media”. Los ítems 3 

y 4 presentaron un menor porcentaje de respuestas correctas en el iRAT2. 

Los resultados con respecto al análisis del índice de dificultad por grupos (estudio y 

control) se definieron de la siguiente forma: 

 

Índice de 
Facilidad  

iRAT1-
Curso 

iRAT2-Curso iRAT1-
Grupo 

Estudio 

iRAT2-
Grupo 

Estudio 

iRAT1-
Grupo 

Control 

iRAT2-
Grupo 

Control 
Item 1 0,49 0,70 0,43 0,7 0,51 0,7 
Item 2 0,59 0,62 0,48 0,74 0,64 0,38 
Item 3 0,76 0,67 0,74 0,57 0,77 0,72 
Item 4 0,07 0,06 0,17 0,09 0,02 0,04 

Item 5 a 0,39 0,46 0,35 0,39 0,4 0,5 
Item 5 b 0,2 0,25 0,17 0,26 0,21 0,24 
Item 6 0,1 0,22 0 0,17 0,15 0,24 
Item 7 0,76 0,87 0,7 1,0 0,79 0,80 
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1. En el grupo de estudio, hubo un mayor porcentaje de respuestas correctas en el 

segundo test, con excepción de los ítems 3 (pasó de ser “medianamente fácil” a tener 

“dificultad media”) y 4 (se mantuvo como “altamente difícil”). Los incrementos más 

notables se evidenciaron en el ítem 1 (de ser “medianamente difícil” pasó a tener 

“dificultad media”), ítem 2 (de ser “medianamente difícil” pasó a ser “medianamente 

fácil”) e ítem 7 (pasó de tener “dificultad media” a ser “altamente fácil” con un 100% de 

respuestas correctas). Los demás ítems mantuvieron su nivel de dificultad con 

respecto al test iRAT1: “medianamente difícil” el ítem 5a y “altamente difíciles” los ítems 

5b y 6. Cabe destacar que en el test iRAT1 ningún estudiante de este grupo respondió 

correctamente el ítem 4, a diferencia del test iRAT2 donde al menos cuatro estudiantes 

respondieron en forma correcta. 

2. En el grupo control, también hubo un mayor porcentaje de respuestas correctas en 

el segundo test, con excepción de los ítems 2 (pasó de tener “dificultad media” a ser 

“medianamente difícil”) y 3 (pasó de ser “medianamente fácil” a tener “dificultad 

media”). El incremento más notable se evidenció en el ítem 1 (de “medianamente 

difícil” a “dificultad media”). Los demás ítems mantuvieron la clasificación del test 

iRAT1: altamente difíciles los ítems 4, 5b y 6; medianamente difícil el ítem 5a y 

medianamente fácil el ítem 7.    

La variación en general de la categorización de los índices de dificultad se ve reflejada 

en el Gráfico 5.2. Se puede observar que el número de ítems considerados como 

“altamente difíciles” (color púrpura) se mantiene en todas las mediciones del test iRAT. 

La segunda aplicación del test fue considerada más fácil por el curso en general, 

disminuyendo el número de preguntas “medianamente difíciles” para dar paso a 

preguntas calificadas de “dificultad media”. También aparecen preguntas consideradas 

como “altamente fáciles”. Al hacer la comparación general por grupos, se observa que 

en el grupo de estudio el iRAT2 fue considerado más fácil, al disminuir el número de 

preguntas “medianamente difíciles”, aumentar las de “dificultad media” e incluso incluir 

una pregunta catalogada de “altamente fácil”. Sin embargo, en el grupo control, el test 

iRAT2 fue considerado más difícil: se mantuvo el número de ítems catalogados como 

“altamente difíciles” y “medianamente difíciles”, aumentó el número de ítems 
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considerados de “dificultad media” y disminuyó el número de preguntas 

“medianamente fáciles”. Ninguna pregunta fue considerada como “altamente fácil”. 

 

 
Gráfico 5.2. Distribución del Nivel de Dificultad de los Reactivos del Test iRAT, según 

grupo observado. Fuente: Elaboración Propia. 

 

5.4.2 Índice de Discriminación. 

Los Índices de Discriminación para cada ítem o reactivo del test iRAT, tanto en su 

primera como en su segunda aplicación, se detallan en la Tabla 5.3, según el grupo 

observado: Todo el curso, Grupo Estudio y Grupo Control.  

  

Grupo Observado 

Fr
ec

ue
nc

ia
 (N

° d
e 

íte
m

s)
 



 

85 

Tabla 5.3. Índice de Discriminación por ítem según tiempo de aplicación de prueba 

iRAT y grupo observado. 
 

Fuente: Elaboración Propia 
 

 

El análisis de los ítems arrojó resultados que catalogaron a los reactivos entre “pobre” 

y “excelente”. Ninguno de los reactivos obtuvo una discriminación negativa (Gráfico 

5.3) 

Índice de 
Discriminación 

iRAT1-
Curso 

iRAT2-
Curso 

iRAT1-
Grupo 

Estudio 

iRAT2-
Grupo 

Estudio 

iRAT1-
Grupo 

Control 

iRAT2-Grupo 
Control 

Item 1 0,58 0,63 0,57 0,33 0,57 0,64 

Item 2 0,26 0,53 0,14 0,33 0,14 0,43 

Item 3 0,37 0,37 0,29 0,33 0,29 0,36 

Item 4 0,0 0,16 0,0 0,22 0,07 0,14 

Item 5 a 0,32 0,47 0,43 0,44 0,29 0,5 

Item 5 b 0,37 0,47 0,43 0,44 0,36 0,43 

Item 6 0,21 0,26 0,0 0,22 0,29 0,36 

Item 7 0,58 0,21 0,57 0,0 0,5 0,29 
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Gráfico 5.3. Distribución del Índice de Discriminación de los Reactivos del test iRAT, 

según grupo observado. Fuente: Elaboración Propia. 

 

Es importante destacar que el ítem 4 obtuvo un índice de discriminación bastante bajo 

en todas las mediciones: osciló entre 0 y 0.22 (la gran mayoría de los estudiantes 

respondió incorrectamente en todas las mediciones, independientemente del grado de 

desempeño presentado en el test), por lo que se cataloga con un índice de 

discriminación “pobre”, excepto en el test iRAT2 del grupo de estudio donde se clasificó 

como “regular”. Sin embargo, como este reactivo fue catalogado también como 

“altamente difícil” según el Índice de Dificultad, debiera reestructurarse este ítem a 

fondo o descartarlo definitivamente. 

El ítem 1 fue el que presentó mejor discriminación en las dos aplicaciones del test 

iRAT, tanto para todo el curso, como en los grupos de estudio y control. Para el grupo 

de estudio, los ítems 5a y 5b también obtuvieron altos valores de discriminación 

(“excelente”) tanto en el iRAT1 como en el iRAT2. En el grupo control, la discriminación 

también resultó “excelente” en estos ítems, aunque sólo en el iRAT2. Como los ítems 

5a y 5b están vinculados a preguntas en relación a un caso clínico, podría suponerse 

que serían buenos indicadores de comprensión y relación de ideas con respecto al 

tema tratado en clases. 
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5.5 Resultados de la Aplicación de Pruebas Estadísticas para la Comparación 
de Puntajes del Pretest (iRAT1) y Posttest (iRAT2) en los grupos de estudio y 
control. 

Los resultados del análisis estadístico con respecto a los objetivos específicos 

relacionados al desempeño en el pretest y posttest de los grupos de estudio y control 

se detallan a continuación: 

1. El promedio de los puntajes del test iRAT1 (pretest) obtenidos por quienes estaban 

catalogados dentro del grupo de estudio fue M=4,043 DE=1,397 puntos, mientras que 

para el grupo control fue de M=4,553 DE=1,558 puntos. Sin embargo, estas diferencias 

no serían estadísticamente significativas (Estadístico U=441,000; gl=1; Z= -1,266; 

p=0,206), por lo que ambos grupos se encontrarían en igualdad de condiciones en 

términos de desempeño académico, antes de la aplicación de la metodología 

innovadora, lo que concuerda con la hipótesis 2 del estudio.  

2. El promedio de los puntajes del test iRAT2 (posttest) obtenidos por quienes estaban 

catalogados dentro del grupo de estudio fue de M=5,087 DE=1,690 puntos, mientras 

que para el grupo control fue de M=5,185 DE=1,930 puntos. En este caso, las 

diferencias tampoco serían estadísticamente significativas (Estadístico U=476,500; 

Z=-0,673, gl=1, p=0,501), por lo que ambos grupos se encontrarían en igualdad de 

condiciones en términos de desempeño académico, después de la aplicación de la 

metodología innovadora. Esta situación contrastaría con el planteamiento de la 

hipótesis 3. 

3. En los estudiantes del grupo de estudio, la comparación del promedio de los 

puntajes del test iRAT1 (pretest) M=4,043 DE=1,397 puntos, en relación al promedio 

de los puntajes del test iRAT2 (posttest) M=5,087  DE=1,690 puntos muestra un 

incremento en algo más de 10 décimas, que sería estadísticamente significativo 

(Estadístico t= 2,958; gl= 22; p=0,007). Estos resultados indicarían una relación entre 

la aplicación de la metodología innovadora y un mejor desempeño en los tests iRAT y, 

lo que concuerda con el planteamiento de la hipótesis 4. 
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4. En los estudiantes del grupo control, la comparación del promedio de los puntajes 

del test iRAT1 (pretest) M=4,553 DE=1,558 puntos, en relación al promedio de los 

puntajes del test iRAT2 (posttest) M=5,185  DE=1,930 puntos muestra un incremento 

en un poco más de 6 décimas, que al igual que en el caso anterior, también sería 

estadísticamente significativo (Z= -2,346, p=0,019), a pesar de no haber elaborado 

infografías, lo que concuerda con el planteamiento de la hipótesis 5. 

5. Al comparar los promedios de los puntajes iRAT1 (4,043 ± 1,397) e iRAT2 (5,087 ± 

1,690) en relación al perfil VARK© de los estudiantes del grupo de estudio, el test de 

ANOVA de un factor indicó que, en ambos casos, no existen diferencias 

estadísticamente significativas. En el iRAT1 el resultado fue F(4,18)=1,275; p=0,316 

(p≥0.05), mientras que en el caso del iRAT2 se obtuvo un resultado F(4,18)=0,736; 

p=0,580 (p≥0,05). Esto implica que no habría relación entre el desempeño en los tests 

iRAT (pretest y posttest) y el canal de aprendizaje sensorial preferente de los 

estudiantes del grupo de estudio, lo que concuerda con el planteamiento de la hipótesis 

6 del estudio. La prueba de Levene confirmó la homogeneidad de las varianzas 

(homocedasticidad) con valores de F=2,037 y p=0,132 (p≥0,05) para el pretest y 

F=0,368 y p=0,828 (p≥0,05) en el caso del posttest. 
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Capítulo VI. DISCUSIÓN 

6.1 Sobre el desempeño académico en el pretest y posttest de los grupos de 
estudio y control 

Dada la importancia que reviste el instrumento de evaluación (test iRAT) para la 

medición del desempeño académico en este estudio, fue imperativo revisar su calidad 

en cuanto a validez de contenido y confiabilidad, además de examinar indicadores 

psicométricos asociados a cada pregunta o ítem (Índices de Dificultad y 

Discriminación). 

El análisis realizado pudo comprobar un elevado grado de acuerdo entre jueces para 

acreditar la validez de contenido de la prueba. Sin embargo, con respecto a su 

confiabilidad, se obtuvieron valores bajos en el cálculo del coeficiente α de Cronbach. 

De esta manera, los resultados estarían en concordancia con la hipótesis 1 del estudio, 

sólo en cuanto a la validación de contenido del iRAT. 

La medición del índice de dificultad de cada ítem del test iRAT (tanto en el pretest 

como en el posttest) pudo dar indicios sobre la evolución de la percepción de los 

estudiantes con respecto al nivel de dificultad (o facilidad) de cada pregunta. Al 

respecto, se evidenció que para el curso, en general, la mitad de las preguntas del test 

fueron difíciles, tanto en el pretest como en el posttest, aunque de todas maneras 

lograron mejores resultados en la segunda evaluación (iRAT2). No se percibieron 

diferencias estadísticamente significativas en el desempeño en el pretest entre los 

estudiantes del grupo de estudio y control, lo que comprobaría la hipótesis 2, sobre la 

igualdad de condiciones en relación al desempeño académico antes de la aplicación 

de la metodología innovadora. Sin embargo, tampoco se observaron diferencias 

estadísticamente significativas en los resultados del posttest entre ambos grupos, lo 

que contrasta con lo planteado en la hipótesis 3. Estos resultados, en primera 

instancia, serían indicativos de que no habría relación entre la elaboración de 

infografías y un mejor desempeño académico, al menos en un test que intenta evaluar 

retención y relación de contenidos, en forma similar a lo que ocurrió en el estudio de 
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Nuhoğlu-Kibar y Akkoyunlu (20), donde se determinó que no existían diferencias 

estadísticamente significativas en el posttest de retención de contenidos, tras la 

elaboración de infografías por parte de estudiantes. Sin embargo, es relevante 

considerar que el test obtuvo bajos valores de confiabilidad en relación al α de 

Cronbach y, en vista de que el diseño metodológico de este estudio (pretest-posttest), 

no permitió la modificación del instrumento en relación a la eliminación o modificación 

de los ítemes de alta dificultad y pobre discriminación, los resultados en términos de 

desempeño pudieron haberse visto afectados producto de que el instrumento no 

estaba midiendo exactamente lo que pretendía medir. Si bien en este estudio se 

intentó medir solamente un par de aspectos en relación al desempeño académico, 

relacionados con el desarrollo de entornos y materiales que fomenten la cognición, es 

importante recordar que el aprendizaje y el desempeño académico también  está 

ligado a factores sociales y afectivos (10), los cuales podrían también haber influido en 

los resultados obtenidos. 

Con respecto al análisis intragrupos se observó que, en el grupo de estudio, el 

promedio de los puntajes del posttest fue significativamente más alto, en 

correspondencia a lo planteado en la hipótesis 4, y aunque las preguntas de mayor 

dificultad siguieron percibiéndose como tales, el resto de las preguntas se 

consideraron más fáciles (incluso una de las preguntas fue contestada correctamente 

por todos los participantes del grupo de estudio), a diferencia de lo ocurrido con el 

grupo control, pues aunque el promedio de los puntajes del posttest en este grupo 

también se incrementó de forma significativa, lo que concuerda con la hipótesis 5, la 

diferencia con respecto a sus resultados en el pretest fue menor, y si bien las preguntas 

de mayor dificultad siguieron considerándose como tales, aquellas preguntas que se 

consideraron “más fáciles” en el pretest, fueron percibidas como “más difíciles” en el 

posttest por parte de los estudiantes del grupo control. Tal vez la mejora en el 

desempeño académico y la percepción de mayor facilidad de las preguntas en el 

posttest, por parte del grupo de estudio, podría explicarse porque durante el proceso 

de elaboración de infografías, el feedback docente tiene un rol preponderante y esto 

podría ayudar a la construcción del aprendizaje en un tema dado. Los mejores 
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resultados en el posttest por parte del grupo control podrían vincularse al hecho de 

que los contenidos tratados ya se habían repasado con mayor profundidad en clases 

presenciales, sin embargo, la percepción de mayor dificultad en varios ítems del 

posttest pudo haberse relacionado precisamente con la falta de retroalimentación 

docente durante el proceso de aprendizaje.   

Los resultados obtenidos se asemejan a los evidenciados en el estudio de Lyra y cols. 

(18). En este caso, un grupo estudió sobre un tema con infografías, aunque no fueron 

confeccionadas por los mismos estudiantes, mientras que el otro grupo (control) 

estudió el mismo tema en base a un documento basado en Texto+Gráficos, de forma 

similar a lo que representó el documento PDF redactado para efectos de la presente 

investigación. Si bien los resultados entre los grupos en el estudio de Lyra y cols. no 

presentaron diferencias estadísticamente significativas entre ellos y el número 

promedio de respuestas correctas aumentó desde el pretest al primer posttest (al igual 

que en el presente estudio), el grupo que estudió con infografías obtuvo mejores 

resultados y mayor proporción de respuestas correctas en el segundo posttest, 

aunque, en este caso, el efecto en esta evaluación no podría ser sustentando por la 

influencia de un feedback docente en el proceso de elaboración de infografías, puesto 

que éstas no habían sido confeccionadas por estudiantes. En este caso, Lyra y cols. 

señalan que las infografías pudieron haber sido más efectivas en la retención de 

conocimiento. 

 

6.2 Sobre la influencia del canal de aprendizaje sensorial preferente VARK© y su 
relación con los resultados en el pretest y posttest del grupo de estudio 

Los resultados con respecto a la determinación de canales de aprendizaje sensorial 

preferente en los estudiantes del grupo de estudio contrastan con los obtenidos por 

Shenoy y cols. (71), Asiry (72) y Murphy y cols. (67), donde los estudiantes de 

odontología indicaron una mayor preferencia en relación al estilo multimodal (V-A-R-

K). Aún más, en el estudio de Murphy y cols. predominaron los estilos lecto-escritor y 

visual entre los unimodales, mientras que el en estudio de Valencia y cols. (68) 
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predominaron los aprendices visuales, quedando en último lugar los kinestésicos, en 

contraposición a lo observado en la presente investigación.  

No se evidenciaron diferencias estadísticamente significativas en relación al resultado 

de los puntajes del pretest y posttest con respecto al perfil VARK© de los estudiantes 

del grupo de estudio, por lo tanto, de acuerdo a los resultados obtenidos no habría 

influencia del canal de aprendizaje sensorial preferente sobre el desempeño 

académico de los estudiantes, lo que rechaza la hipótesis 6 del presente estudio. 

Este resultado se asemeja a los obtenidos por Lyra y cols. (18), donde la clasificación 

de los estudiantes en visuales o verbales (de acuerdo al cuestionario ILS de Silverman) 

no afectó el número de respuestas correctas en los posttests ni en el grupo 

experimental (quienes habían estudiado con infografías), ni en el grupo control 

(quienes habían estudiado con un documento en formato gráficos+texto); sin embargo, 

discrepa a lo expuesto por la investigación de Salas-Rueda (19), donde el autor expone 

que los estudiantes lograron mejorar significativamente su rendimiento académico, 

debido a que la presentación de la información con infografías fue personalizada de 

acuerdo sus estilos de aprendizaje, visual o auditivo.  
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Capítulo VII. CONCLUSIONES 

7.1 Conclusiones generales e implicancias de esta investigación 

Los resultados obtenidos en el presente estudio mostraron, en primera instancia, que 

no habría relación significativa entre la elaboración de infografías y un mejor 

desempeño académico en relación a un grupo control, al menos en un test que intenta 

evaluar retención y relación de contenidos dentro de un contexto basado en el Proceso 

de Aprendizaje Inicial Team Based Learning. No obstante, esta lectura debe realizarse 

cuidadosamente, puesto que a pesar de que el instrumento de evaluación utilizado 

para el pretest y pottest fue validado en cuanto a contenido, obtuvo valores bajos en 

relación a su consistencia interna, asociados probablemente al alto nivel de dificultad 

y pobre nivel de discriminación de algunos reactivos. Esta experiencia recalca la 

importancia de valorar los instrumentos de evaluación con el que se miden los 

resultados en términos de desempeño académico. 

A pesar de lo anteriormente expuesto, se pudo constatar que, en el análisis de los 

resultados intragrupos, el promedio de los puntajes se incrementó significativamente 

en el posttest tanto el grupo de estudio como en el de control. En el grupo de estudio, 

la percepción de facilidad de las preguntas fue mayor que en el grupo control, lo que 

se asoció a la posibilidad de obtención de feedback en el proceso de construcción de 

las infografías, mientras se orientaba la construcción de los bosquejos y una vez que 

las infografías ya estaban terminadas. El aumento significativo en el promedio de los 

puntajes del posttest en el grupo control pudo haberse relacionado con el hecho de 

haber repasado la materia correspondiente en clases presenciales. Sin embargo, en 

este grupo se observó también una percepción de mayor dificultad en el posttest, lo 

que podría vincularse a que los estudiantes de este grupo no obtuvieron el mismo 

acompañamiento en la construcción de sus aprendizajes de la misma forma que en el 

grupo que elaboró infografías. Esto daría una idea de la importancia de la parte 

formativa de las evaluaciones, importante elemento del modelo curricular por 

competencias (12).  
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Al parecer, las infografías podrían constituir materiales potencialmente significativos, 

independientemente del canal de aprendizaje sensorial preferente de los estudiantes, 

como se ha visto también en otras experiencias (18).  Al respecto, es importante hacer 

hincapié en la diferencia entre material potencialmente significativo y el proceso de 

aprendizaje significativo en sí (5). El primero sólo favorecerá al segundo si logra ser 

un estímulo potente que capte la atención u origine la motivación para lograr los 

aprendizajes.  

Es relevante considerar que en el presente estudio, la gran mayoría de los estudiantes 

se catalogaron como kinestésicos, lo que se vincula supuestamente a un aprendizaje 

más práctico, conocido como “aprender haciendo” (66). En este sentido, es probable 

que el proceso de la confección de infografías, que involucra actividades de 

alfabetización visual, haya sido una motivación suficiente para el aprendizaje en 

algunos estudiantes. Si bien, estos hallazgos parecen apoyar la evidencia de que la 

determinación de los estilos de aprendizaje (en este caso, representado por el perfil 

VARK©) no incidiría en el proceso mismo de aprendizaje, no se deben olvidar las 

precauciones brindadas por Leite y cols. (64) sobre la aplicación del cuestionario 

VARK© en investigación, ya que si bien se han realizado estudios de este instrumento 

en cuanto a su validez interna, aún es necesario revisar en mayor profundidad su 

validez de contenido, pues no toda la población podría verse representada en las 

alternativas dadas para cada ítem o bien, una persona podría responder según lo que 

espera una determinada audiencia y no necesariamente según lo que él/ella prefiera. 

Además, se debe considerar que no todos los perfiles de VARK© estaban 

representados de forma similar en la muestra y esto pudo haber incidido en los 

resultados obtenidos, asumiendo que no habían diferencias entre el canal de 

aprendizaje sensorial preferente y el desempeño académico, cuando sí pudo haberlas 

habido. 
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7.2 Limitaciones del estudio 

Cabe consignar que debido a diversas circunstancias no hubo posibilidad de contar 

con un análisis de pruebas piloto del test iRAT, lo que quizás habría incidido en valores 

más altos de confiabilidad de este instrumento para haber podido entregar detalles 

más precisos en el análisis. 

Otra limitación de esta investigación fue el reducido tamaño de la muestra, lo que 

dificulta un mayor nivel de extrapolación de los resultados, especialmente en el caso 

de la prueba ANOVA, que asume que las muestras utilizadas provienen de una 

selección aleatoria simple (lo que no ocurrió en este estudio), que los grupos se 

distribuyen normalmente y poseen desviaciones estándar similares. Además, su poder 

estadístico se fortalece si los tamaños de muestra de cada grupo son 

aproximadamente iguales. Como la distribución del perfil VARK© entre los estudiantes 

del grupo de estudio no era uniforme, se pudo haber asumido que no habría diferencias 

significativas en los resultados de desempeño académico en relación al perfil VARK©, 

cuando sí podría haberse generado una diferencia si hubiera habido una distribución 

más pareja de cada categoría del perfil VARK©. 

 
7.3 Proyecciones del estudio 

Ante todo, lo que se pretendió con el presente estudio fue lograr un análisis preliminar 

sobre la relación entre elaboración de infografías, desempeño académico y canal de 

aprendizaje sensorial preferente, para sentar las bases de investigaciones futuras 

sobre estos temas. 

De acuerdo a los antecedentes revisados, las infografías didácticas pueden ser 

herramientas valiosas en el aula como materiales potencialmente significativos (5),  y 

como orientadores para el desarrollo de competencias de alfabetización visual (7). La 

evaluación formativa de las infografías, mientras se encuentran aún en una etapa de 

bosquejo presenta al docente la posibilidad de ir visualizando cómo los estudiantes 

estructuran su aprendizaje, otorgando la posibilidad de guiarlos cuando sea necesario. 
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Por esta razón, la retroalimentación en el proceso de construcción de una infografía, 

dada por docentes y también por pares, constituye un elemento esencial en la 

construcción de conocimientos. 

Aunque este estudio no pudo evidenciar que la elaboración de infografías se relacione 

necesariamente con la retención y relación de contenidos en la etapas iniciales del 

Team Based Learning, no se sabe si su confección se puede vincular a mejores 

desempeños académicos en etapas posteriores del TBL, por ejemplo, cuando sea 

necesario aplicar los contenidos a situaciones de la vida real, como sucede al plantear 

actividades de aplicación. Al respecto, Nuhoğlu-Kibar y Akkoyunlu (20) lograron 

relacionar que quienes obtuvieron mejor desempeño en la confección de infografías 

obtuvieron puntajes más altos en tests de transferencia (esto es, en situaciones 

aplicadas a la vida real). Sin embargo, como la cantidad de evidencia con respecto a 

estos temas aún es limitada, es necesario continuar con investigaciones de este tipo 

considerando un mayor número de estudiantes. 
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ANEXO N°1: Test iRAT 
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ANEXO N°2: Rúbrica para Validación de Instrumentos de Evaluación (Adaptado 
de Zulantay, 2012) 
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ANEXO N°3: Encuesta “Perfil del Estudiante” 
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ANEXO N°4: Cuestionario VARK© 
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ANEXO N°5: Asentimiento Institucional, Comité de Ética Facultad de 
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ANEXO N°6: Asentimiento Institucional, Vicedecano/Jefe de Carrera Facultad 
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ANEXO N°7: Asentimiento Institucional, Encargada de Asignatura “Materiales 
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ANEXO N°8: Solicitud de Permiso para la Conducción de una Investigación en 
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ANEXO N°9: Consentimiento Informado para el Estudiante 
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ANEXO N°10: Autorización del autor del cuestionario VARK©, Neil Fleming, para 
su utilización en el presente estudio 
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