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| Instituto de Educaciéon de la Universidad ORT Uruguay
fundado en el aflo 1980 genera investigacién educativa,
desarrolla postgrados universitarios e impulsa actividades de
extension universitaria. Es en ese marco que se edita y difunde
desde el aflo 1997 la revista arbitrada Cuadernos de Investigacion
Educativa la cual es gestionada académicamente por un Consejo
de Redaccion y un Consejo Asesor integrado por académicos de
reconocida trayectoria en el ambito educativo nacional e internacional.

Cuadernos de Investigacion Educativa reune destacados articulos en
areas tales como la didactica, los estilos y problemas del aprendizaje,
la organizacidon y gestién del sistema educativo, las tecnologias
educativas, la profesién docente y las politicas educativas. Algunos
articulos refieren ainvestigaciones realizadas en el marco de posgrados
universitarios y dan cuenta de las actuales interrogantes de noveles
investigadores. Otros aportes provienen de reconocidos académicos
nacionales e internacionales que buscan difundir los resultados de
sus investigaciones para la mejora de los sistemas educativos, las
escuelas y las aulas.

Cuadernos de Investigacion Educativa publica articulos originales
en castellano o en inglés que podran ser investigaciones de caracter
empirico, revisiones de literatura y reflexiones tedricas de calidad
(especialmente meta-analisis), descripciones de procesos de cambio
y mejora y experiencias y aplicaciones en el campo de politicas
educativas. Todos los articulos habran de pasar una estricta doble
evaluacién ciega por pares conforme a los estandares internacionales.
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Cuadernos de Investigacion Educativa es la revista académica arbitrada semestral de
investigacion cientifica del Instituto de Educacion de la Universidad ORT Uruguay.
Agrupa articulos originales de académicos tanto nacionales como internacionales
seleccionados por su capacidad investigativa y por su rigor cientifico, asi como por la calidad
de sus aportes. Dichos articulos son examinados mediante la evaluacién por paresy con
la modalidad doble ciego.

En esta nueva edicién, correspondiente a enero-junio de 2017, se presenta el articulo
Enfoques de aprendizaje en estudiantes universitarios chinos de espafiol como lengua
extranjera de Maria del Carmen Azpiroz. Se trata de una investigacion centrada en
la identificacion y en la comprension de los enfoques de aprendizaje prevalentes en
estudiantes universitarios chinos de espafiol como lengua extranjera, en el marco de un
programa de intercambio. Al mismo tiempo, el estudio de caso, de disefio cualitativo, busca
comprender los posibles cambios provocados en dichos enfoques como consecuencia del
estudio del espafiol.

Explorar los talleres de tesis durante los estudios de postgrado en una universidad argentina
fue el objetivo del trabajo de Lorena Fernandez Fastuca y Jennifer Guevara. En Los talleres
de tesis como aproximacion a una comunidad de practica las autoras observaron que
dicho espacio propone tareas significativas y favorece el aprendizaje y el intercambio
entre pares y docentes.

Por su parte, en su articulo Diferencias en el uso de estrategias en el aprendizaje de las
matematicas en ensefianza secundaria segun el sexo, Javier Gasco-Txabarri se propuso
analizar las diferencias en cuanto a las estrategias de aprendizaje de las matematicas
en centros de educacion secundaria de la Comunidad Autonoma Vasca, en funcion del
género. A partir de la informacion recolectada pudo concluir que las mujeres tienen una
tendencia a ordenary gestionar mejor los conocimientos matematicos y que también son
propensas a pedir mas ayuda que los varones.

Mas confianza para una mejor escuela: el valor de las relaciones interpersonales entre
profesores y director es el articulo realizado por Alicia Razeto que busca identificar las
ventajas que la confianza interpersonal entre profesores y director puede brindar a las
organizaciones educativas. Asimismo, Razeto describe como se manifiesta la confianza
interpersonal en dos escuelas primarias chilenas.

Por ultimo, la preocupacion por las dificultades en la comprension lectora en el ambito
universitario fue el puntapié inicial de la investigacion realizada por Luis Angel Roldan y
Verdnica Zabaleta. Desempefio y autopercepcion en comprension lectora en estudiantes
universitarios profundiza sobre la relacién existente entre desempefio y autopercepcion de
lalectura en los estudiantes de Psicologia de la Universidad Nacional de la Plata (Argentina).
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Agradecemos a todos aquellos que han contribuido y que han hecho realidad la publicacién
de esta nueva edicion de Cuadernos.

La revista, que se encuentra indexada en SciELO, Latindex, Dialnet y RedALyC, tiene
como principal propdsito la difusién de estudios referidos a diversos contextos y niveles
educativos pero con un denominador comun: el compromiso con la mejora educativa.
Esperamos que los articulos sean del interés de los lectores y se conviertan en el punto de
partida para reflexionar, investigar, discutir y profundizar sobre la educacién que queremos.
Cuadernos de Investigacién Educativa esta abierta a los aportes de todos los interesados.
Los invitamos a sumarse al debate.

Denise Vaillant,
Junio 2017
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Resumen:

La presente investigacion se centra en la identificacion y comprension de los enfoques de
aprendizaje prevalentes en los estudiantes universitarios chinos de espafiol como lengua
extranjera en el marco de un Programa Conjunto Interuniversitario con una duracién de
dos semestres académicos. Busca asimismo comprender los posibles cambios ocurridos
en los enfoques como consecuencia del estudio de espafiol en modalidad de inmersion
en el marco de dicho programa.

Se trata de un estudio de caso, de disefio cualitativo, con alcance explicativo y elementos
longitudinales. Se realizaron entrevistas a 27 estudiantes que corresponden al 100% de
los estudiantes de la generacion 2013-2014 del Programa. Dentro de cada enfoque de
aprendizaje (tanto superficial como profundo) se consideré la dimensién de la motivacion
(intrinseca o extrinseca) y el lugar de la memorizacién en el aprendizaje.

A la motivacion extrinseca e intrinseca se suma la categoria emergente de motivacién
intermedia que implica que el estudiante comienza por un interés extrinseco -como obtener
un empleo o ganar dinero- pero luego desarrolla un interés genuino por el estudio de
espafiol. Entre las razones para este cambio se destacan la realizacion de actividades o
tareas linguisticas que resultan interesantes, el surgimiento de un interés por la cultura
de los paises hispanohablantes y el contacto con extranjeros.

En cuanto a los procesos de memorizacién los estudiantes piensan que la misma es
positiva porque permite retener mejor los conocimientos, estan acostumbrados a dichos
procesos en su recorrido educativo en China, los mismo les resultan Utiles y eficientes para
aprobar los exdmenes si se tiene en cuenta las diferencias interlinguisticas entre el chino
mandarin y el espafiol. Desde una versidon mas ecléctica, los procesos de memorizacién
hacen perder el tiempo, generan aburrimiento, no siempre funcionan eficazmente para
recordar material y solamente son eficaces si el material a memorizar es breve y simple.
Palabras clave: enfoques de aprendizaje, estudiantes chinos, espafiol como lengua
extranjera, educacién superior, memorizacion, motivacién
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Abstract:

The current research focuses on identifying and understanding the prevalent learning
approaches of Chinese higher education students of Spanish as a foreign language in the
framework of a two-academic semester inter-university program. In addition, it seeks to
understand the possible changes in student approaches as a result of studying Spanish
in a language immersion modality of learning.

This is a case study of qualitative design with longitudinal elements. Interviews have been
conducted to 27 students that comprise 100% of students from the 2013-2014 generation of
the program. Within each approach (deep and superficial), two dimensions are considered;
motivation (either extrinsic or intrinsic) and the role of memorization in learning.

In addition to extrinsic and intrinsic motivation, there is one emerging category (intermediate
motivation), which implies that the student begins with an extrinsic motivation, such as
getting a job or earning money, but then the student develops a genuine interest in studying
Spanish. Reasons for this include the execution of linguistic tasks and activities that are
considered interesting, the emergence of an interest in the culture of Spanish speaking
countries and the contact with foreigners.

As for the memory processes, students think that memorizing is positive because it enables
them to store knowledge. Students are used to such processes as a consequence of the
Chinese educational methods; they find those useful and efficient to pass exams if we
take into account the inter-linguistic differences between Spanish and Mandarin Chinese.
From a more eclectic point of view, memorization processes cause the student to waste
time; they breed boredom, they are not always useful to store information and they are
only efficient if the material being memorized is brief and simple.

Keywords: learning approaches, Chinese students, Spanish as a foreign language, higher
education, memorization, motivation.

Introduccion

Desde comienzos del siglo XXl la educacién internacional ha crecido a un ritmo
extraordinario (ICEF Monitor, 2015) e incluso paises como Uruguay, que no se
han caracterizado por un flujo importante de estudiantes internacionales, ha
venido experimentando una creciente presencia de estudiantes de otros paises
y culturas. La Republica Popular de China, junto con Corea e India, proveen el
53% de los estudiantes extranjeros de nivel terciario en el mundo (OCDE, 2013).
Sin embargo, es recién en el aflo 2012, a partir de un convenio firmado entre
una universidad china (que denominaremos UC) y una universidad privada
uruguaya (de ahora en adelante, UU), que Uruguay recibe de manera regular

un contingente de estudiantes chinos de espafiol como segunda lengua en el
marco de un Programa Conjunto Interuniversitario (Programa UC-UU).

La globalizacién no reduce sino que incrementa la necesidad de entender las diferencias
culturales. Comprender las diferencias individuales de los estudiantes chinos universitarios
resulta esencial, tanto para sugerir apropiados y efectivos métodos de ensefianza de
espafiol como segunda lengua (de aqui en adelante L2), como también para aumentar la
motivacion de los estudiantes y disminuir la ansiedad en el aprendizaje (Dornyeiy Ryan,
2015).

De acuerdo con Ryan y Slethaug (2010), la literatura sobre el estudiante chino esta tefiida
de un pensamiento occidentalizado que caracteriza esencialmente a los estudiantes de
culturas de herencia confucionista como pasivos, carentes de pensamiento critico, con
un estilo de aprendizaje superficial y predispuesto al plagio. A partir de los estudios de
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Enfoques de aprendizaje en estudiantes universitarios chinos de espafiol como lengua extranjera

Biggs y Watkins (2001), Chany Rao (2009) y Ryan y Slethaug (2010) comienzan a destacarse
caracteristicas positivas de los estudiantes chinos que cuestionan esta tradicional mirada
desde el déficit que poco explica el alto rendimiento de los estudiantes chinos en las
pruebas internacionales de rendimiento.

Resulta pertinente mencionar algunos aspectos generales de la Licenciatura en Espafiol
en China. La misma surge en 1979 y a partir de entonces se crean también los estudios
de postgrado y, mas tarde, de doctorado. Si bien los planes de estudio universitarios
son organizados por los propios centros de ensefianza, suelen seguirse las directivas del
Consejo Nacional de Orientacién para la Ensefianza Universitaria de Lenguas Extranjeras
en China (Querol Betaller, 2014).

Lainmensa mayoria de los estudiantes de UC no ha elegido la carrera de espafiol sino que
lo han hecho sus padres de acuerdo a lo que consideran que podra asegurar una mas
rapida y mejor insercién laboral (Gandara, 2013).

Los estudiantes ingresan a la universidad sin conocimientos de espafiol. El método de
ensefianza de lenguas fundamentalmente empleado en China para ensefiar espafiol es
el de gramatica-traduccién. Se trata de un método cuyo origen se remonta a la forma en
que se estudiaba el latin y su finalidad era la traduccién de textos con una instrucciéon que
sucede tipicamente en la lengua nativa de los estudiantes (Brown, 2001). La ensefianza
del espafiol en China incluye también elementos del método audiolingual basado en el
estructuralismo desarrollado por la Teoria Comportamental (Brown, 2001).

Ya sea mediante el método gramatica-traduccion o el audiolingual, el énfasis se ha puesto
en la ensefianza de la gramatica del espafiol. Al momento de cursar la universidad los
estudiantes que integran la muestra, el libro de texto empleado a nivel general en China
era Espafiol moderno, elaborado por el profesor Dong Yansheng en seis volUmenes
publicados entre 1985y 2007.

Para la planificacién de la clase y de los contenidos, tanto el docente como los estudiantes
suelen seguir estrictamente el orden de los textos. Hu (2002, citado por Mosqueira, 2013)
sostiene que existe una actitud reverente hacia los libros de texto, lo que en la clase de
lenguas genera que el objetivo sea el conocimiento de vocabulario, reglas de gramatica 'y
textos que se presentan en cada leccién, y no la comunicacion.

El Programa Conjunto UC-UU implica el cursado de 10 meses en Uruguay y busca desarrollar
en el estudiante chino el dominio del espafiol en sus cuatro habilidades linguisticas para
la comunicacién y la adquisicion de los contenidos culturales especificos del mundo
hispanohablante. Los estudiantes cursan en UU dos semestres de dieciséis semanas cada
uno durante un periodo de 10 meses. El método de ensefianza de espafiol como L2 en UU
es ecléctico ointegral (Coyle, Hood y Marsh, 2010) e incluye fundamentalmente elementos
del método comunicativo y del método de ensefianza de lenguas por contenidos. Las
clases son enteramente en L2.

En cuanto a los materiales de estudio que se emplean en el Programa Conjunto, se utilizan
textos de ensefianza del espafiol como L2, libros de preparacion del diploma DELE junto a
material con contenidos provenientes de textos generalmente disefiados para estudiantes
nativos de nivel liceal o de bachillerato y material auténtico de revistas, diarios, peliculas,
musica y literatura, entre otros.

Cuadernos de Investigacién Educativa, Vol. 8, N° 1, 2017, Montevideo (Uruguay), 13-29.
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Los objetivos de la presente investigacion se centran en identificar, describiry comprender
los enfoques de aprendizaje prevalentes en los estudiantes universitarios chinos de
espafiol como L2 en el marco del Programa UC-UU de 10 meses de duracién. Biggs (2005)
define los enfoques de aprendizaje como “procesos de aprendizaje que emergen a partir
de las percepciones que los estudiantes tienen de las tareas académicas, influidas por
sus caracteristicas individuales”. La investigacién también incluye la comprension de
los posibles cambios ocurridos en los enfoques como producto del estudio durante dos
semestres en la universidad UU.

Marco tedrico
Los enfoques de aprendizaje

Los enfoques de aprendizaje pueden ser definidos de manera simple como las “distintas
formas con las que un estudiante se enfrenta a una tarea de aprendizaje” (Gonzalez Geraldo,
Del Rincén Igea y Bayot Mestre, 2009).

En 1976 Marton y Saljo diferenciaron un enfoque superficial hacia la tarea, que implica
un intento por memorizar el material al pie de la letra sin mayor comprensién, de un
enfoque profundo en el que el estudiante se esfuerza por construir significados (Kember
y Watkins, 2010).

El concepto de enfoque de aprendizaje mas actual y el empleado en las investigaciones
sobre estudiantes chinos que veremos luego es el Modelo 3P desarrollado por Biggs (1987):
presagio, proceso y producto.

Los factores de presagio son preexistentes a la situacion de aprendizaje pero influyen en
los resultados académicos y en los procesos de aprendizaje.

Son de dos tipos:

- Dependientes del estudiante (por ejemplo: conocimientos previos, interés, capacidad,
personalidad, motivacion).

- Dependientes del contexto de ensefianza (por ejemplo: cultura educativa de la institucion,
curriculo, métodos de ensefianza, experiencia docente, estructura del curso).

Los factores de proceso son actividades inmediatas del estudiante relacionadas con el
aprendizaje. Pueden ser visualizadas como enfoques de aprendizaje y pueden ser de dos
tipos (Biggs, 1987):

- Enfoque superficial: se trata de estudiantes motivados de manera extrinseca, pragmatica
e instrumental. Tienden a reproducir o que se les ensefia, utilizan actividades de bajo nivel
cognitivo apelando a estrategias de memorizacién y reproducciéon automatica.

- Enfoque profundo: se trata de estudiantes que poseen un interés intrinseco por el
significado inherente a la tarea y disfrutan del proceso de aprendizaje. Son activos y
comprometidos, reflexivos y criticos. Monitorean su aprendizaje para optimizar sus
estrategias.

El producto -o resultados del aprendizaje- incluye factores objetivos (calificaciones) y
factores subjetivos (satisfaccion con el rendimiento propio). Estos resultados académicos
son influenciados por los factores de presagio y los enfoques de aprendizaje pero también
retroalimentan formativamente tanto a los docentes como a los estudiantes (Biggs, 1991).
Alos efectos de la presente investigacién se emplea un esquema muy simple que permitira
luego analizar los datos de las entrevistas a estudiantes del Programa Conjunto UC-UU.
Se trata de considerar para cada enfoque de aprendizaje, la dimensién de la motivacion
(intrinseca o extrinseca) y del lugar de la memorizacion en el aprendizaje.
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Enfoques de aprendizaje en estudiantes universitarios chinos de espafiol como lengua extranjera

Tabla 1.
Enfoque superficial Motivacién extrinseca
Prevalencia de la memorizacion
Enfoque profundo Motivacion intrinseca
Prevalencia de la construccién de significados

Fuente. Elaboracion propia inspirada en Biggs et al. (2001).

Algunos autores sostienen que tanto las diferencias individuales como los enfoques estan
predeterminados por la cultura (Chan, 1999, Neuman y Beckerman, 2000) y tienen un
caracter dificil de modificar. Sin embargo, autores como Biggs y Watkins (2001), Littlewood
(2000) y Kee-Kuok Wong (2004) sostienen que a pesar de ciertas dificultades iniciales los
estudiantes chinos se adaptan rapidamente a otros sistemas de ensefianza por lo que
dichas dificultades son producto de experiencias previas (metodologias de ensefianza, tipos
de evaluacién, dinamicas de clase, curriculo) mas que de factores culturalmente arraigados.
Un estudiante de enfoque superficial puede responder a una tarea particularmente
interesante con un enfoque profundo asi como, por limitaciones de tiempo, un estudiante
profundo podria usar estrategias superficiales. “El corpus cientifico refuerza la posicién
aceptada de que los estudiantes adoptan un enfoque superficial o profundo de aprendizaje
dependiendo de su percepcion sobre la tareay el ambiente prevalente de ensefianzay de
aprendizaje” (Kember y Watkins, 2010).

Kirkbride, Tang y Westwood (1991) sostienen que cuando un estudiante percibe que la
evaluacion requiere adquisicion pasiva y reproduccion simple de conocimiento adopta un
enfoque superficial. Para Biggs (2005) el debate sobre la maleabilidad versus estabilidad de
los enfoques de aprendizaje se resuelve apelando al justo medio. Los estudiantes pueden
tener preferencias por uno u otro enfoque de aprendizaje pero estas predilecciones pueden
llevarse a la practica o no, dependiendo del contexto de ensefianza.

Enfoques de aprendizaje en estudiantes chinos

Existe una percepcién comun de que los estudiantes chinos tienen tendencia a la
memorizacion automatica asociada con un enfoque superficial de aprendizaje, el que
normalmente es visto como menos deseable que un enfoque profundo, particularmente
en la educacién superior (Kember y Watkins, 2010).

Kember y Watkins (2010) plantean que a pesar de la percepcién negativa sobre el
aprendizaje memoristico, existe evidencia de que los estudiantes chinos superan a sus
contrapartes occidentales en comparaciones internacionales de rendimiento educativo.
Este fendmeno se conoce como “la paradoja del estudiante chino” (Biggs y Watkins, 2001).
La combinacién de los cuestionarios con entrevistas a estudiantes chinos sobre la manera
especifica en que enfrentan las tareas sugiere que la memorizacién puede estar ocurriendo
en conjunto con intentos de alcanzar la comprension del material (Kember y Gow, 1990,
citado por Kember y Watkins 2010).

Para Kember y Gow (citado por Kember y Watkins 2010) los estudiantes chinos emplean
un enfoque por el cual avanzan sistematicamente de seccion en seccién tratando de
comprender cada nuevo concepto y luego memorizandolo antes de continuar con la
lectura del texto.

Tang (1991, citado por Kember y Watkins, 2010) observé que los estudiantes inicialmente
empleaban un enfoque profundo tratando de comprender conceptos pero luego
memorizaban el material para satisfacer los requisitos de evaluacion. Este enfoque
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intermedio fue utilizado por estudiantes que normalmente tenian preferencia por la
busqueda de significados pero reconocian que los examenes les obligaban a reproducir
material para obtener una buena calificacion.

Para Nield (2007) este enfoque de aprendizaje puede ser el legado de una lengua nativa que
requiere copiar y memorizar miles de caracteres ideograficos. Sin embargo, no se puede
equiparar aprendizaje memoristico y repeticion con enfoque superficial desprovisto de
significados ya que esto es, para Biggs (2005), una simplificacion de la distincién original
de Marton y Saljo:

“Aprender varios miles de caracteres de uso comun requiere claramente mayor
memoria que aprender las veintisiete letras del alfabeto castellano. Sin embargo, en esas
circunstancias, la memorizacién esta al servicio de la comprension. Se aprende un sistema
de comunicacion con el fin de comunicarse (...). La repeticion se utiliza también como
estrategia para asegurar un recuerdo correctoy, en ese caso, opera a favor del significado,
no contra él”. (Biggs, 2005)

Se puede concluir que memorizacién no es sinénimo de aprendizaje superficial. En la
cultura china, memorizar y comprender pueden ser procesos integrados de aprendizaje,
conectados e interdependientes. Sila comprension se combina con ser capaces de recordar
el material, hay muchas posibilidades de obtener excelentes resultados en las evaluaciones.
Tal como se evidencia en las definiciones de Biggs (1987) existe una segunda dimension
de los enfoques vinculados a la motivacién. Es asi que el enfoque superficial se asocia a la
motivacion extrinseca y el profundo a la intrinseca. Biggs y Watkins (2001) sostienen que
con estudiantes chinos esta distincion tampoco es tan clara ya que pueden mostrar estilos
y estrategias que reflejan una motivacion extrinseca pero alcanzando resultados profundos
de aprendizaje. Esto puede explicarse por las diferencias entre Oriente y Occidente con
respecto al concepto de motivacion.

De acuerdo con Li (2012), mientras que para los estudiantes estadounidenses el disfrute,
la curiosidad y la motivacién son esenciales, esta fuente intrinseca no fue enfatizada por
los estudiantes chinos. De hecho, creen que un estudiante ideal puede no estar motivado
para aprender a una edad temprana pero luego desarrollara la pasién por el aprendizaje
una vez que se dé cuenta de suimportancia, con la guia de sus progenitores y profesores.
La autonomia y la eleccién personal (por ejemplo de una carrera o de un curso) no son
tan importantes para un estudiante chino ya que este puede disfrutar de actividades que
fueron elegidas por los adultos en quienes confia, o también por sus pares (Li, 2012).
lyengary Lepper (1999) hallaron que los estudiantes sino-americanos disfrutaban de igual
manera cuando la tarea era elegida por miembros de su confianza, pero los estudiantes
estadounidenses y europeos aprendian mejor cuando eran ellos mismos quienes
seleccionaban las tareas. La motivacién para el logro en los estudiantes chinos esta basada
en valores colectivistas. Asumen que tanto su éxito como su fracaso afectan a su circulo
cercano y sienten mas presion para tener éxito académico. En otro estudio de Fuligniy
Zhang (2004), con una muestra de 700 estudiantes de bachillerato en escuelas rurales de
China, hallaron una fuerte correlacién entre la motivacién para el éxito académico y el
sentido de obligacién para asistir, respetar y sostener econdmicamente a la familia. Este
sentimiento permanecié incluso cuando el estudiante emigro a sociedades occidentales
de corte mas individualista.

En el estudiante chino la motivacién extrinseca y la intrinseca tienden a convivir mas que
a ser antitéticas (Salili, Chiu y Lai, 2001).
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Enfoques de aprendizaje en estudiantes universitarios chinos de espafiol como lengua extranjera

Mediante entrevistas a estudiantes, en la presente investigacidén se exploran el aspecto
motivacional de estos enfoques (motivacion extrinseca o intrinseca), el L2 y el rol de la
memorizacion en su aprendizaje.

Metodologia

El estudio de caso resulta apropiado dado que el Programa Conjunto UC-UU constituye
una situacion claramente delimitada en lo que se refiere al espacio fisico y social. El trabajo
de campo incluy¢ la totalidad de los estudiantes del Programa Conjunto de la segunda
generacion (2013-2014).

Se trata de un estudio de caso intrinseco (Stake, 2010) ya que el objeto viene dado por el
propio ambito de indagacion, predominando el interés que justamente ofrece dicho caso.
El grupo de estudiantes universitarios chinos del Programa Conjunto resulta interesante
por su propio valor y sus caracteristicas intrinsecas.

Es un estudio de caso interpretativo (Merriam, 1988) dado que contiene ricos datos
descriptivos que permitiran desarrollar categorias conceptuales, ilustrar o incluso desafiar
supuestos teoricos previos a la recoleccion de datos sobre enfoques de aprendizajes de
los estudiantes chinos universitarios de L2 y los posibles cambios ocurridos asi como las
explicaciones que los sujetos dan a los mismos.

Esta dimension del cambio de enfoques durante los dos semestres de estudio en Uruguay
involucra elementos longitudinales. Si bien la totalidad de las entrevistas son realizadas
durante el segundo semestre, la recoleccién de datos implica la cosecha de informacion
longitudinal sobre el cambio a través del tiempo, respondiendo al modelo de entrevista
episodica de Flick (2004).

En la presente investigacion se ha disefiado un protocolo de entrevista semiestructurada
pararealizar a los estudiantes. Se sigue el protocolo en el orden establecido: el entrevistador
provee guia y direccién pero también sigue los desarrollos que el entrevistado elabore
sobre ciertos temas.

Se realizé una entrevista piloto con una estudiante del Programa Conjunto UC-UU de una
generacion anterior a la muestra con el fin de poner a prueba el protocolo de entrevista
y poder realizar ajustes necesarios.

El protocolo de entrevista a estudiantes incluye preguntas sobre enfoque superficial y
profundo desde el punto de vista de la motivacion (intrinseca o extrinseca) para aprender
espafiol y los procesos de memorizacion en el aprendizaje.

Las entrevistas a estudiantes fueron realizadas individualmente en diferentes salones
de UU. Las entrevistas se realizaron en espafiol en los casos de estudiantes con mejor
desempefio oral. En diferentes momentos de la entrevista se utilizd el chino mandarin
y el espafiol, y ocho entrevistas fueron enteramente realizadas en chino mandarin. En
el salon contabamos con dos diccionarios electronicos bilingles chino-espafiol que se
consultaron cuando fue necesario. En la traduccién de las entrevistas también se conto
con la colaboracién de una graduada del Programa Conjunto para los casos de duda.

En el analisis de datos se redujeron los codigos progresivamente hasta llegar a un nimero
aceptable pero que permitiera ir ilustrando el perfil del estudiante universitario chino de
espafiol como L2. Es preciso mencionar que se utilizaron elementos metodologicos del
analisis de contenido etnografico “dentro de una redefinicion desde posturas cualitativas”,
tal como lo entiende Tesch (1992, citado por Ceay D'Ancona, 2014). Esto implicé la puesta
en practica de una “estrategia analitica integrada denominada transformacion de los datos”
(Dérnyei, 2007) en que los datos cualitativos son transformados en cuantitativos, estrategia
de la que Miles y Huberman (1994) fueron los pioneros.
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Descripcion de la muestra

El estudio comprende 27 estudiantes (19 mujeres y 8 varones) del Programa Conjunto
UC-UU, lo que conforma el 100% de la generacion 2013-2014 de dicho programa. Las
edades de los sujetos estan comprendidas entre los 19y los 21 afios. La lengua nativa (L1)
de los estudiantes es chino mandarin. Todos provienen de la provincia de Heilongjiang,
han recibido su educacion formal en China, asistido a idéntico programa de formacién
en espafiol, seguido idéntico curriculo y evaluaciones. Todos los nombres que figuran
en el presente trabajo son seudénimos en espafiol para resguardar la identidad de los
estudiantes.

Evidentemente se trata de un muestreo no probabilistico, y una de las criticas mas
evidentes consiste en que la muestra no es representativa de toda la poblacién, lo cual
limita la generalizacién de resultados afectando la validez externa del estudio (Merriam,
1988). Sin embargo, es preciso tener en cuenta que la muestra se compone de la totalidad
de los estudiantes del Programa Conjunto UC-UU por lo que no presenta sesgo alguno.

Categorias

Conrespecto a las entrevistas a estudiantes conviene recordar que existen cuatro categorias
aprioristicas que se desprenden de la revision bibliografica sobre el tema (Biggs, 1987,
1991, 1996, 2005; Biggs et al., 2001, Biggs y Watkins, 2001). Las categorias se vinculan con
dos aspectos salientes del enfoque superficial y dos de enfoque profundo. Se refieren a
la motivacion y estrategia de cada enfoque dentro del modelo de Biggs et al. (2001)

En base a estas categorias aprioristicas se formularon las preguntas para indagar los
constructos y se generaron los c6digos que se presentan en la siguiente tabla.

Tabla 2.
CONSTRUCTOS <
PREGUNTAS QUE EXPLORA CODIGOS

¢Por qué estudias *Motivacion intrinseca: posee un interés
espafiol? intrinseco por el significado inherente al
O ARSI | Enfoque superficial / aprendizaje de espafiol como L2.

VEE ? profundo (motivacién e i o
¢Qué te impulsa ahora a intrinseca/ Motivacion extrinseca: posee un interés

extrinseca) extrinseco, pragmatico e instrumental por

’ : 5
seguir estudiando esparfiol: el aprendizaje de L2,

St AR RIS RN
Va5 ARG ?

*Motivacién Intermedia: posee un

¢Como te ves en el futuro interés a la vez intrinseco y extrinseco
con respecto al uso del por el estudio de espafiol como L2.
espafiol? Pudo haber comenzado como un interés
A — TR AR V8 9 T 1F extrinseco y haberse desarrollado hasta
AE, JFRRAAZIIX | Procesos de alcanzar valores de motivacion intrinseca
—HiR memorizacion (enfoque profundo).

Muchos profesores EStTJC(ﬁaprcmltoen s *Memorizacion positiva: considera la
occidentales piensan que memorizacién como una herramienta util
los estudiantes chinos en el estudio de L2.

estudian de memoria. ;Tu

qué piensas de eso? ;Cudl Memorizacion ecléctica: duda de la
es tu opinion? memorizacién como una herramienta
B FEMINA, PEY eficaz para el estudio de espafiol como L2.

AERENRRZ AT, IR
BAFE 2 KBISRELUE IR
FRABIZ T 1AL ZE T 2

Fuente. Elaboracion propia.
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Resultados
Analizaremos primero la dimensién de la motivacién y luego la de los procesos de
memorizacion.

Dimensién de la motivacion

Como puede verse, en la tabla 2 surge un c6digo emergente que denominamos motivacion
intermediay que implica que el estudiante comienza por un interés extrinseco (de obtener
un empleo, ganar dinero, por ejemplo) pero luego desarrolla un interés intrinseco en el
estudio del espafiol como L2. Las relaciones entre los cédigos se aprecian en la siguiente
vista en red de Atlas Ti.

I% Memorizacién positiva

|% Memorizacion ecléctica -
Considers /3 memonzacdn como una
herramienta util en ef estudio de L2,

!mnh’adids! »

Considers ls memonizacdn como una

herramienta ineficaz en ef estudio de 7
espaiol como L2 /
¥ (iz assaciated with)
" I
by ¥ Motivacidn intermedia ]

Fosee un intereés 7z vez intninseco p lis assodated with
% extrinseco en & estudio de espaiol

Y como L2,

| Fuda haber comenzado como un

interés extrinseco y haberse
desarroliado hasts sicanzarvalores
de motivacidn intnnseca (enfogue
profundo).

-

I% Motivacién intrinseca T

Poseen un inferés intrinseco por ef [contradicts) f I% Motivacion extri

significado inkerente de (5 tarea y n - —| Poseen un inferds extrinseca,
disfrutan el proceso de aprendizaje. i/ pragmstico e instrumental por &l

p S . { aprendizaje.
\‘. i/ -
. VoS e
e . L

[@ ENFOQUES DE APRENDIZAJE ]

llustracion 1.
Fuente: Elaboraciéon propia a partir de Atlas Ti.

Si se presta atencién a las relaciones de cédigos, la motivacion intrinseca contradice la
motivacion extrinseca pero esta asociada a la motivacién intermedia y a la memorizacién
ecléctica. La motivacion extrinseca, por su parte, contradice la motivacion intrinseca pero
se asocia con la intermedia y con la memorizacion positiva.

Del analisis de las entrevistas a estudiantes es preciso mencionar que solamente en una
entrevista (Luisa) surge claramente la mencién de una motivacién netamente intrinseca
en tanto demuestra interés previo por los idiomas (primero inglés y luego espafiol), junto
con una curiosidad por la cultura del mundo hispanohablante.

“Cuando estaba en la escuela y liceo no me gustaban las matematicas, entonces elegi
luego una carrera en la que no necesitaba aprender matematicas”. “Como me interesan los
idiomas -el inglés me encantaba en el liceo- tomé esa decision final de estudiar espafiol”.
(...) “Lo mas divertido de estudiar espafiol es que puedes ver cobmo es la vida fuera de
China”. (Luisa)

Cuadernos de Investigacién Educativa, Vol. 8, N° 1, 2017, Montevideo (Uruguay), 13-29.
Universidad ORT Uruguay



Se codifican 16 citas (59,25% de la muestra) bajo el cédigo de motivacion extrinseca, en las
que los estudiantes expresan una preocupacion por el estudio y el éxito, lo que se vincula a
aspectos practicos tales como conseguir un empleo en el futuro, sortear los obstaculos en
el muy competitivo mercado laboral chino y las posibilidades para la emigracion y trabajo
en el extranjero que supone aprender espafiol como L2.

Dentro de las ventajas de aprender espafiol se cita que es un idioma que tiene una
gran difusién en el mundo: “el espafiol es un idioma mas popular” (Pedro); presenta
oportunidades de insercion laboral rapida: “una carrera mas facil para luego encontrar
trabajo” (Rosina); numerosas empresas chinas comercian con paises hispanohablantes:
“en China, hay mas empresas que tienen negocios con empresas de América” (Rosina);
hay menos chinos que estudian espafiol en comparacion con el inglés: “como hay
demasiada gente que quiere aprender inglés, entonces decidi aprender otro idioma”
(Agustina); y existen posibilidades de emigracion “con el desarrollo econémico entre China
y Latinoamérica podemos conseguir trabajo y viajar a un pais extranjero” (Fernanda).

La eleccién de carrera, como vimos en el marco contextual, no se traté de una decision
personal sino de una decisién estratégica de los padres o simplemente derivada de
las calificaciones obtenidas en el examen gaokao de ingreso a la universidad y de las
alternativas en cuanto a Universidadesy carreras posibles segun los resultados obtenidos.

“Decidieron mis padres y mis profesores, no lo decidi yo pero me gusta la idea porque en
bachillerato estudio ciencia pero no me gusta quimica, fisica, entre otros.” (Rosina)

“Porque cuando elegila universidad, después del examen gaokao minota no era suficiente
parair a otras universidades mejores. Por eso no tuve otro medio que elegir la Universidad
UG, la carrera de espafiol. Mi madre eligio la carrera de espafiol porque cree que estudiar
espafiol ayuda para encontrar trabajo, sera mas facil encontrar trabajo. Pero nunca tengo
ganas de estudiar idiomas, ni espafiol, ni francés ni inglés. Queria estudiar arquitectura”.
(Justa)

Como categoria emergente surge la motivacién intermedia, donde el estudiante se interesa,
en un primer momento, por el estudio de espafiol como L2 por motivaciones puramente
extrinsecas. Mas adelante desarrolla un interés genuino por el aprendizaje y la cultura
de aprendizaje. Si bien la carrera pudo haber sido elegida por los padres o simplemente
ser una consecuencia de las calificaciones en el examen de ingreso a la universidad, o
por una estrategia de aumentar las posibilidades para la futura insercion laboral, al poco
tiempo de comenzar la carrera surge un interés intrinseco en el estudio de la lengua. Diez
estudiantes (37,3%) mencionan este tipo de motivacion.

Entre las razones para este cambio en los estudiantes y el corrimiento desde una posicion
de motivacién extrinseca hacia una intermedia se mencionan las siguientes:

La realizacion de actividades o tareas que les resultan interesantes.
“En el proceso de estudiar espafiol a veces traduzco cosas para las personas que no hablan
bien espafiol y me siento muy contenta de poder ayudarles a entenderse con otros. Tengo

ganas de ser una traductora o algo asi. Eso me interesa”. (Silvia)

El surgimiento de un interés por la cultura de los paises hispanohablantes y el contacto
con extranjeros.
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“Después de haber venido a Uruguay siento que quiero comunicarme mucho con los otros,
asi que estudio con esfuerzo”. (Agustina)

“En la comunicacion y la relacién con las personas en la vida diaria el espafiol ya se ha
hecho parte de mi vida”. (Fernanda).

Las entrevistas no fueron disefiadas para reconstruir historias de vida por lo que solamente
podemos contar con unainformacion relativamente acotada en el tiempo sobre el recorrido
que ha hecho el estudiante en el aprendizaje del idioma e incluso en el posible interés
previo a su aprendizaje. Sin embargo, se dibujan recorridos que van desde el absoluto
desconocimiento del espafiol y de la cultura hispana, la decisién de aprender la lengua
por una motivacién completamente extrinseca (como la decision de los padres) y luego
el descubrimiento de un interés hasta el momento desconocido por el idioma. Este es el
recorrido que plantea Andrea con la mayor precision pero es posible pensar que quiza
sea el recorrido de varios estudiantes universitarios chinos de L2.

“Antes de la carrera de espafiol no sabia mucho sobre este idioma ni la cultura de los
paises hispanohablantes. Después del gaokao podia elegir solamente algunas carreras
de la Universidad y en China. Por la situaciéon de trabajo para las chicas encontrar un
buen trabajo no es algo facil. Un profesor me recomendé aprender este idioma. Para una
chica buscar algo en lo que es facil conseguir trabajo es muy importante. Al principio me
habia interesado mucho el inglés y ponia mucho esfuerzo en eso. Después de empezar a
aprender espafiol me di cuenta de que tengo interés en los idiomas en general. Cada dia
leo textos, memorizo palabras, a veces dedico mucho tiempo a eso pero me gusta cada
dia mas. Espero poder mantener mi pasién por el espafiol”. (Andrea)

La existencia de una motivacion extrinseca e intermedia no debe sorprendernos si
recordamos que autores como Biggs y Watkins (2001) sostienen que para los estudiantes
chinos la motivacion proviene de la guia de sus progenitores y profesores mas que de un
disfrute y curiosidad intrinsecos como en el caso de los estudiantes estadounidenses con
los que los comparan los investigadores. En base a la confianza en las elecciones de los
adultos y sus pares desarrollaran mas tarde el interés por el aprendizaje (Li, 2012).

Dimensidn de los procesos de memorizacién
El analisis se inicia en base a dos categorias:

1) Memorizacién positiva: el estudiante considera el proceso de memorizacion y sus
estrategias como herramienta Util en el estudio de la L2.

2) Memorizacion ecléctica: el estudiante duda de la eficacia de la memorizacién como
herramienta Util en el estudio de la L2.

La inclusién de estas categorias se justifica porque debemos recordar que desde el inicio
de los estudios sobre enfoques de aprendizaje en estudiantes chinos, estuvieron muy
vinculados a los procesos de memorizacién y repeticion (Marton y Saljo, 1976).

Asimismo, se ha visto laimportancia que tradicionalmente la investigacién sobre estudiantes
chinos ha dado a la memorizacion y, recientemente, a cuestionar la vision del estudiante
chino como memorizador automatico y poco acostumbrado a la busqueda de significados
profundos (Kembery Gow, 1991; Tang, 1991, citados por Kember y Watkins, 2001).

Las categorias de memorizacién positiva y de memorizacién ecléctica no son excluyentes.
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Un estudiante puede tener visiones positivas y negativas sobre los procesos de
memorizacion dependiendo de la tarea de que se trate, el objetivo que se plantee, el
tiempo del que disponga, entre otros. Estos cédigos son Utiles para conocer los usos que
los estudiantes chinos consideran mas relevantes de los procesos de memorizacion y sus
posibles cuestionamientos al estereotipo concebido de estudiante chino memorizador
seguin Biggs (2005), desde una vision de déficit.

Se resumen en la siguiente tabla las razones que explicitan los estudiantes a la hora de
expresar una vision positiva de los procesos de memorizacién en el aprendizaje de espafiol
como L2 y las razones para una consideracion ecléctica de los mismos.
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Tabla 3:

ASPECTOS POSITIVOS DE LA MEMORIZACION

Permite retener mejor
los conocimientos

En general esta es la razon principal para afirmar la utilidad de los
procesos de memorizacion en el aprendizaje de L2.

“Me gusta mucho sobre todo escribir porque puedo memorizar muy
bien los conocimientos. Repaso un texto escribiendo varias frases
importantes y me siento mas tranquila cuando estoy escribiendo
porque sé que voy a recordar mas”. (Fernanda)

“A veces yo veo algunas palabras nuevas que se presentan en el
texto varias veces y usando la memoria la préxima vez que veo las
palabras las conozco”. (Carina)

Estan acostumbrados
ya que estos procesos
de memorizacién son
los habituales en China,
aungue no sean eficaces
en todos los casos.

“Creo que tiene relacion con lo que hacemos en secundaria y liceo.
Teniamos muchas cosas que aprender y no teniamos mucho tiempo,
entonces memorizdbamos los conocimientos directamente. No
habia tiempo para pensar asi que te acostumbras a esta manera
para aprender”. (Pedro)

Son procesos necesarios
para aprobar examenes.

“Me parece que los estudiantes extranjeros también hacen asi,

solo que los estudiantes chinos tenemos que aprender o mas
exactamente porque nos van a preguntar eso que esta en el libro
exactamente como esta en el libro, ni una palabra mas ni una
menos. Entonces tenemos que recordar correctamente. Igual creo
que si los uruguayos tienen que estudiar de memoria, el método que
usan no les servird en China”. (Luisa)

“Los exdmenes de China son asi, tenemos que memorizar muchas
cosas (...). Tengo que recordar fechas y nimeros en un examen
de historia, tenemos que memorizar todo. Eso es la culpa de los
examenes”. (Rosina)

La memorizacion es
importante debido a las
diferencias entre la L1

y L2

“Memorizar, eso es lo mas importante porque el idioma chinoy el
espafiol son muy diferentes, no puedes adivinar el significado de una
palabra por lo que suena. Para un alumno europeo no hace falta

memorizar pero para nosotros si”. (Tamara)

VISION ECLECTICA DE LA MEMORIZACION

Hace perder tiempo

“La forma de memorizar es muy aburrida”. (Rita)

Genera aburrimiento

“No me gusta solamente memorizar, también es aburrido”. (Luisa)

No siempre funciona
para recordar el material
eficazmente

“Es mejor ver las palabras en un texto, porque es muy dificil
acordarse con las palabras sueltas”. (Rosina)

Solamente es eficaz
cuando el material a
memorizar es simple 'y
breve.

“Cuando estaba en China la profesora nos pedia memorizar un
texto corto. Asi aprendo vocabulario. Tenia que memorizar el texto
y podia memorizar también las palabras. Era mas facil. Después los
textos fueron mas largos y no hice eso. Ahora cuando hablo con
personas escucho palabras nuevas y las recuerdo en general porque
el método de memorizar solo sirve para tareas faciles”. (Rosina)

Fuente: elaboracion propia
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La memorizaciéon en los estudiantes chinos no es sinénimo de reproduccién automatica
de contenidos ni de enfoque superficial (Kember y Watkins, 2010). El estudiante chino
no utiliza la memorizacién simplemente para reducir la complejidad de los contenidos
que estudia sino fundamentalmente para recordar ese material. La compleja relacion del
estudiante con la memorizacion se ilustra en algunas respuestas:

“Memorizar y pensar, estos dos verbos tienes que usarlos cuando trabajamos con una
tarea o algo. Estas dos cosas hay que usarlas al mismo tiempo. Solamente memorizar sino
vas a tratar de entender, asi no vas a aprender nada y después de unos dias vas a olvidar
lo que no memorizaste antes”. (Romina)

“Para aprender tienes que recordar. Si lo que estdn hablando es de memorizar como una
maquina, no lo recomiendo. Si no entiendes, vas a olvidarlo rapidamente aunque lo hayas
memorizado”. (Leticia)

Esta ultima transcripcion de la entrevista a Leticia expresa lo mencionado por Tang (1991,
citado por Kember y Watkins, 2010) acerca de que los estudiantes chinos inicialmente
intentan comprender el material (aplicando un enfoque profundo) pero luego lo memorizan
para recordarlo.

Conclusiones

Se evidencia que a la motivacién extrinseca vinculada con un enfoque superficial y a la
intrinseca vinculada con un enfoque profundo (Biggs y Watkins, 2001) se suma la categoria
emergente de motivacién intermedia que implica que el estudiante comienza por un
interés extrinseco (como obtener un empleo o ganar dinero) pero luego desarrolla un
interés genuino por el estudio de espafiol como L2.

Entre las razones instrumentales para el estudio del espafiol que dan fuerza a la motivacion
extrinseca se encuentran las siguientes: se trata de un idioma dentro de los mas hablados
del mundo, presenta oportunidades para la insercién laboral rapida en China en
comparacion con el inglés, menos ciudadanos chinos lo hablany ofrece mas posibilidades
para la emigracion. Una sola estudiante de la muestra menciona exclusivamente razones
intrinsecas para el aprendizaje de espafiol.

Si bien la carrera de espafiol es mayormente elegida por los padres como una decisiéon
estratégica o por las calificaciones en el examen de ingreso a la universidad, 10 estudiantes
(37,03% de la muestra) mencionan el surgimiento de un interés intrinseco en el estudio
de la lengua al poco tiempo de comenzar la carrera (motivacidon mixta). Entre las razones
para este cambio hacia esta posicion emergente se destacan la realizacion de actividades
o tareas linguiisticas que resultan interesantes, el surgimiento de un interés por la cultura
de los paises hispanohablantes y el contacto con extranjeros.

En cuanto a los procesos de memorizacion como segundo aspecto de los enfoques
superficial y profundo, los estudiantes piensan que la memorizacién es positiva porque
permite retener mejor los conocimientos, se han acostumbrado a estos procesos durante
su recorrido educativo en Chinay les resultan utiles para aprobar los examenes debido a
las diferencias interlingtisticas entre el chino mandarin y el espafiol. Desde una version mas
ecléctica, los procesos de memorizacién hacen perder el tiempo, generan aburrimiento,
no siempre funcionan eficazmente para recordar material y solamente son eficaces si el
material a memorizar es simple y breve.
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Enfoques de aprendizaje en estudiantes universitarios chinos de espafiol como lengua extranjera

El estudiante chino memoriza para recordar el material pero este proceso genera esfuerzos
de comprension del significado en algiin momento de ese proceso. Los estudiantes emplean
la memorizacion por motivos que podriamos considerar superficiales, tales como aprobar
examenes o por costumbre, pero también la emplean por motivos mas profundos como lo
son recordar el material para poder usarlo y sortear dificultades relativas a las diferencias
entre la L1y la L2. También son criticos de los procesos de memorizacion automatica en
el sentido de que estos hacen perder el tiempo, generan aburrimiento y no son eficaces
para recordar material complejo y/o extenso.

La memorizacién en los estudiantes chinos no significa la reproduccién automatica de
contenidos. El memorizary el comprender conviven en el estudiante y las posiciones deben
entenderse dentro de un continuo (Kember y Watkins, 2010). Quiza sea justamente esta
capacidad de comprender significados pero también memorizarlos lo que puede explicar
en parte la evidencia de que los estudiantes chinos superan a sus contrapartes occidentales
en pruebas internacionales de rendimiento académico (OCDE, 2012).
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Resumen:

Uno de los desafios de la formacién de investigadores durante los estudios de posgrado
es formar en el quehacer de la investigacién que involucra no solamente el desarrollo de
competencias sino también la inmersién en una comunidad de practica: la comunidad
académica. Los talleres constituyen espacios en los que se establece una interrelacion entre
teoriay practica que favorece el aprendizaje del quehacer de la investigacion. Este articulo
explora los talleres de tesis en una universidad argentina como espacios de aproximacion a
una comunidad de practica. Propone un abordaje centrado en los dispositivos pedagogicos,
el que puede resultar de utilidad para la investigacion pedagoégico-didactica sobre la
formacion de posgrado. Se observaron los encuentros de dos talleres de un mismo
programa doctoral en ciencias sociales y se realizé un analisis tematico. Se encontré que los
talleres proponen tareas significativas para la comunidad académica, proveen un ambiente
controlado pero no simulado de aprendizaje y favorecen el aprendizaje del repertorio y
el intercambio con pares y docentes. Empero, cuando la evaluacion es preponderante, el
taller propicia l6gicas de aprobacién mas que de aprendizaje. En definitiva, el marco de
comunidades de practica es propicio para el abordaje de la transmisién de saberes practicos
en el marco de la educacién de posgrado al no enfocarse solamente en lo que sucede en
la institucion educativay tomar al aprendizaje como un proceso que se desarrolla en tanto
se participa en una comunidad de practica.

Palabras claves: talleres de tesis, educacion doctoral, formacién de investigadores,
comunidades de practica, participacion periférica legitima

Abstract:

One of the challenges of research training in postgraduate studies is to train early stage
researchers in this area. Such training not only involves the development of skills but
also the immersion in a community of practice; the academic community. Workshops
are spaces where interplay between theory and practice promoting learning research
work is established. This article explores thesis workshops in Argentina as approaches
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towards a community of practice. It focuses on pedagogic devices, which can be useful for
postgraduate training pedagogical research. Two workshops of the same doctoral program
in Social Sciences were observed, and the resulting data were analysed thematically. It
was found that workshops offer significant tasks for the academic community, provide a
controlled yet not simulated learning environment, facilitate the learning of the community
repertoire and favour the exchange with peers and teachers. However, when assessment
prevails the workshop focuses on obtaining passing grades rather than on learning. In
short, the framework of communities of practice is significant in order to address the
transmission of practical knowledge in the context of postgraduate education, since it
does not only focus on the institutional process but also conceives learning as a process
that develops alongside participation in a community of practice.

Keywords: thesis workshops, doctoral education, research training, communities of
practice, peripheral legitimate participation

Introduccion

Uno de los principales espacios de formacion de los investigadores en distintos paises son
las universidades, concretamente en los doctorados (Clark, 1995). Esta formacion implica
la insercion en una comunidad de practica: la comunidad académica. Asi, la educacién
doctoral enfrenta el desafio de formar a sus estudiantes para una practica profesional
especifica dotandolos de herramientas para afrontar su complejidad. Durante su
formacion los investigadores deben enfrentarse a la definicién de un objeto de estudio,
la conduccion de una investigacion y la publicacion de articulos entre otras tareas propias
de un investigador, y que dificilmente han realizado antes. En las ciencias sociales en
particular el taller de tesis es una practica dirigida a la orientacion en dichas actividades
en funcion de la produccién del proyecto de investigacidn. Sin embargo, es poco lo que
se conoce sobre dichos talleres hasta el momento. En este articulo nos proponemos
explorar los talleres de tesis en la formacion de investigadores en la Argentina como
espacios de aproximacion a una comunidad de practica y a su tarea.

Las comunidades de practica son definidas como un “grupo de personas interdependientes
socialmente que comparten objetivos y practicas mutuamente definidos” (Barab, Barnetty
Squire, 2002:6), es decir, una comunidad que se relne en torno a una practica profesional.
Los académicos de una misma disciplina pueden ser considerados miembros de una
comunidad de practica ya que comparten una tarea, manejan un sistema de normas y
valores comunesy circulan por el mismo tipo de instituciones. Insertarse en una comunidad
implica familiarizarse con su tarea, adquirir su sistema de normas y valores y aprender a
circular por sus instituciones. Las comunidades tienen sistemas previstos para la inclusion
de nuevos miembros, y el doctorado se constituye en el mecanismo de insercién de la
comunidad académica. En particular, los talleres de tesis nos permiten observar una fase de
este proceso, aquella que se focaliza en la practica de los saberes del oficio del investigador.

Los talleres tienen ya algunas décadas de introduccién en el ambito educativo aunque
sus origenes se remontan al modo de organizacién de los gremios medievales cuya
caracteristica distintiva era el reunirse alrededor de un hacer. De alli emerge el taller
como dispositivo pedagogico, un espacio de articulacion entre teoria y practica.

Para alcanzar nuestro objetivo presentaremos, en primer lugar, algunas referencias
conceptuales vinculadas al taller como dispositivo pedagdgico y a las comunidades de
practica. En segundo lugar presentaremos el disefio metodolégico que ha guiado este
trabajo. Finalmente, expondremos nuestros resultados con vistas a dilucidar en qué
medida los talleres observados se constituyen en espacios de insercion en una comunidad
y de aprendizaje de la practica investigativa.
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Los talleres de tesis como aproximacion a una comunidad de practica

Antecedentes y fundamentacion tedrica
El taller

Existe una larga tradicién que concibe a la investigacion como un oficio (Bourdieu,
Chamboredon y Passeron 2008; Wainerman, 2011; Wright Mills, 1959) por lo que no es
extrafio remontarnos a los gremios medievales para pensar los talleres de tesis.

Entre los siglos XlIl y XIV el aprendizaje de los oficios se realizaba en el taller del maestro
artesano. Este proceso, que solia durar varios afios, involucraba al maestro -duefio
del taller y poseedor del saber del oficio- y a uno o dos aprendices. La finalizacién de
la formacion estaba marcada por la realizacion de una obra maestra que permitia al
aprendiz ascender a la posicion de maestro (Baruque, 2001; Menjot, 2010). La relacion
entre el maestro artesano y su aprendiz estaba mediada por la obra propia de su oficio.
Asi, el aprendizaje del oficio ocurria de la mano de un experto y en el proceso mismo de
produccion.

En el mismo periodo emergieron otros modos de transmision del saber elaborado tales
como las universidades cuya labor se asociaba, principalmente, a la reflexién tedrica.
Estas instituciones se centraban en las artes liberales. La Edad Media se caracterizé por
diferenciar los espacios de transmisién del saber elaborado: en las universidades se dio
cabida a los saberes intelectuales y en los gremios a los saberes vinculados a lo manual.
Asimismo, los primeros gozaban de mayor jerarquia.

En las Ultimas décadas del siglo XX la importancia de los conocimientos practicos ha sido
recuperada por distintos representantes de las ciencias sociales, entre los que puede
citarse a Atkinson y Claxton (2000), Bourdieu, Chamboredon y Passeron (2008), Schon
(1992) y Sennett (2009). Estos saberes estan presentes en campos tan diversos como el
de un docente, un enfermero o un investigador. Son saberes que se aprenden de la mano
de un miembro de una comunidad (que podemos identificar con el maestro artesano) y
en interaccion con otros de sus miembros mas o menos experimentados que también
participan del proceso de aprendizaje (Lave, 2011).

En la actualidad, la modalidad taller se ha abierto camino en las instituciones educativas
del nivel universitario. Algunos de sus elementos han sido recuperados y reinterpretados
por la didactica y transformados en un dispositivo pedagogico. En este sentido, repensar
la formacion en los saberes de la practica en la educacion de posgrado a través de los
talleres de tesis podria implicar reimaginar, en alguna medida, la l6gica de trabajo de
los gremios medievales. La complejidad inherente a la practica actual requiere ofrecer
modos de formarse distintos de los brindados tradicionalmente por la educacion. En
particular, dispositivos pedagogico-didacticos que privilegien un acercamiento a la
practica sin distanciarse de la teoria.

En lo que respecta a la formacién de investigadores muchos programas doctorales en
ciencias sociales contemplan la realizacién de talleres (también llamados seminarios)
orientados a guiar en la realizacion de la tesis. Entre ellos se encuentran dispositivos de
distinto grado de sistematicidad desde los Brown Bag Seminars? hasta los talleres de tesis
y los de escritura.

Los talleres de tesis han sido poco estudiados y creemos que esto se debe a que existen
en los paises latinoamericanos principalmente. En los paises angloparlantes existirian
principalmente seminarios de investigacion y grupos de escritura. Contrariamente, la
literatura se ha concentrado en los talleres de escritura (Colombo, 2012; Boud y Lee,
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2005; Carlino, 2012; Carrasco, 2011), que se diferencian de los de tesis pero parece haber
poca claridad respecto a los objetivos que persiguen uno y otro y en qué consiste cada
uno. La confusién entre ambos es evidente para algunos especialistas:

“...hemos podido observar que, bajo esta denominacion [taller de tesis], existen
muy diversos contenidos objeto de ensefianza y que no necesariamente estos
talleres abordan la cuestién de la escritura. Algunos se encaran como seminarios de
metodologia, otros se abocan a mostrar investigaciones hechas por miembros de los
equipos docentes, etc.” (Arnoux, 2004:5).

Segln Arnoux (2004) es necesario que un taller de tesis aborde cuestiones tanto de
metodologia de la investigacion como de la escritura de la tesis. No habria tesis como
texto sin el trabajo de investigacion previo. En este articulo, como se haindicado, interesan
particularmente los talleres de tesis ya que son los que se encargan especificamente
del desarrollo de los saberes del quehacer de la investigacion, no solo de su escritura.
Asimismo, al haber sido poco indagados hasta el momento, permite aportar a la reflexién
pedagdgico-didactica sobre el tema.

Dentro de los estudios sobre los talleres de tesis no hay acuerdo entre si son espacios en
los que se aprende a hacer investigacién investigando al modo de los talleres de artesanos
(Wainerman, 2011) o si incluyen también la ensefianza de conocimientos codificados de
metodologia de la investigacién (Difabio y Heredia, 2013). Lo que parece claro es que
entienden a la tesis mas alla del texto escrito como una investigaciéon y a esta como un
proceso durante el cual se requiere orientacion en sus distintas etapas.

El taller es, asimismo, un dispositivo pedagégico en el que se establece una relacién
inseparable entre teoria y practica asociada a un posicionamiento particular del docente
frente al aprendizaje, el saber y la ensefianza (Faiver, McNally y Nims, 2000; Jones, 2000;
Lopes Espinoza y Weiss, 2007). Se trata de un aprender haciendo guiado por la reflexién
sobre el hacer. Desde esta concepcion el taller alcanza toda su potencialidad cuando el
aula se convierte en un espacio habilitado para indagar, intercambiar ideas y equivocarse
(Pasel y Asborno, 1991; De Vita, 2012). El docente incentiva y orienta a los alumnos en su
proceso de aprendizaje (Pasel y Asborno, 1991). El taller admite la puesta en juego de una
amplia variedad de métodos didacticos en pos de dar lugar a la relacién teoria-practica
deseada. Desde esta perspectiva, la propuesta del taller se funda en una concepcién de
aprendizaje que resalta su caracter de proceso continuo y de ampliacién permanente
de experiencias previas y trabaja a partir de las dudas, los errores y la necesidad del
sujeto que aprende. Asimismo promueve el contacto con el medio y la interacciéon con
los otros (Pasel y Asborno, 1991). En definitiva, los talleres de tesis pueden ser ocasiones
de aproximacién a la practica del quehacer de la investigacion3, permiten a los alumnos
aprender en la misma ejecucion de una tarea propia de la comunidad académica como
comunidad de practica. En este sentido, el taller puede colaborar con el proceso de
inmersién en una comunidad de practica y ofrecer oportunidades de aprendizaje como
participacion, tal como veremos en el préximo apartado.

Las comunidades de practica

Décadas atras Schon identifico el tipo de saber "que los practicos muestran algunas veces
en situaciones de la practica que resultan singulares, inciertas y conflictivas" (1992: 33) y
lo denomind conocimiento prdctico. Para el autor, cuando alguien aprende una practica
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esta se inicia en las tradiciones de una comunidad de practicos y del mundo particular
que estos habitan. En este proceso aprende sus convenciones, limitaciones, lenguajes y
sistemas de valoracion, sus repertorios de ejemplos, su conocimiento sistematico y sus
patrones de conocimiento en la accion (lbid.: 45). Asi, Schon identifica al taller como un
espacio privilegiado para el aprendizaje de una practica en un contexto que se aproxima
-y a la vez controla- el mundo de la practica.

En linea con las ideas de Schon, Wenger (1998) propone una conceptualizacién de las
comunidades de practica e identifica tres caracteristicas centrales: (1) empresa comun; (2)
compromiso mutuo y (3) repertorio compartido. La empresa comun de una comunidad
es la tarea que los reline, que es definida a través de procesos de negociacion entre
sus miembros insertos en contextos historicos, culturales e institucionales especificos.
Se trata de un proceso continuo y de larga duraciéon en el que se negocian tanto la
definicion de la empresa comun de la comunidad como el modo de participacion de sus
miembros. Esta participacién se caracteriza por el compromiso mutuo, que no esta dado
simplemente por relaciones sociales cercanas o por proximidad geografica sino por la
reunién entorno alatarea de la comunidad. Finalmente, los miembros de una comunidad
de practica comparten un repertorio -marca de identidad compartida- que los diferencia
de otras comunidades. Dicho repertorio incluye palabras, simbolos, historias, modos de
hacer y herramientas, entre otros. Las comunidades de practica comparten modos de ver
el mundo y de actuar e interactuar en él. Si bien el concepto de comunidad de practica
habilita un analisis a distintos niveles y dimensiones, en este trabajo nos ocuparemos de
aquellas que se conforman alrededor de una practica profesional.

Lave y Wenger (1991) asocian el aprendizaje a la participacion social en comunidades
de practica, es decir, a lo que ocurre en la vida cotidiana en relaciéon con las personas y
con el mundo. Desde esta perspectiva Lave y Wenger argumentan que la escuela no es
el Unico espacio para el aprendizaje y, mas aun, que el aprendizaje escolar tiene ciertas
particularidades que no resultan Utiles para pensar el aprendizaje en otras situaciones
sociales. Asi, el aprendizaje deja de estar necesariamente atado a formatos institucionales
y a la ensefianza escolar.

Fuller (2007) identifica cuatro puntos de ruptura en relacién con la concepcién de

aprendizaje que plantea el marco de comunidades de practica:
1. Pasaje de una unidad de analisis individual a una colectiva. En este proceso lo

importante es la relaciéon y no ya el individuo.

2. Posicionamiento en el centro de la escena de la nocion de practica social, en el
sentido de que las personas aprenden a partir de su participacion en practicas
compartidas de una comunidad que habita en el mundo.

. Lo aprendido es indisoluble de la formacién de identidad.

. El novato no es un receptor pasivo de conocimiento sino un participante de la
actividad que se encamina hacia grados mas plenos de participacién.

AW

En lineas generales, se trata de recuperar que las personas, su actividad y el mundo en
el que actiian e interactiian no pueden concebirse de manera separada. Esta perspectiva
nos permite ampliar la mirada y reconocer instancias formativas que no necesariamente
se ajustan al modelo de ensefianza y aprendizaje tradicional organizado alrededor del
dispositivo de clase.
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Las comunidades tienen, ademas, ciclos de reproduccién. De hecho, muchas de las
comunidades contemplan modos de insercién de sus potenciales miembros. Los
miembros plenos inscriben a los nuevos a través de la participacion en actividades
compartidas y centrales para la empresa de la comunidad. Desde este enfoque se
aprende en compafiia de otros miembros mas antiguos y participando de manera
periférica en tareas significativas para la propia comunidad. Por eso Lave y Wenger (1991)
hablan de aprendizaje como participacion, que se caracteriza por ser periférico y legitimo
en tanto modo de conceptualizar la inmersién progresiva en la comunidad de practica.
La participacion se diferencia de la colaboracién por involucrar relaciones de distintos
tipos, sean estas conflictivas o armoniosas. Asimismo, lo aprendido es indisoluble de la
formacion de identidad (Perry, 2004). Quien se inicia en una comunidad de practica forja
una identidad como miembro de dicha comunidad.

Ya establecidos los referentes tedricos principales que orientaron este trabajo nos
preguntamos: ;Qué posibilidades brindan los talleres de tesis para pensar el aprendizaje
de los saberes de la practica investigativa? Nuestro trabajo de investigacién buscé dar una
respuesta a este interrogante.

Disefio y metodologia

La evidencia empirica que sustenta este articulo surge de una investigacién doctoral
de orientacion cualitativa centrada en la formacion de investigadores®. Se realizaron
60 horas de observacion en dos espacios curriculares obligatorios organizados bajo la
modalidad de taller en el marco de un mismo programa doctoral en ciencias sociales
de una universidad de gestion estatal de la ciudad de Buenos Aires (Argentina). Dicha
universidad fue seleccionada por su vasta trayectoria y por ofrecer uno de los programas
doctorales mas extensos del pais. Es un programa personalizado en el que los doctorandos
deben obtener 20 créditos en seminarios a su eleccién (los talleres de tesis son los Unicos
obligatorios) y la tesis en un plazo estipulado en seis afios.

En este marco se ofrecen talleres de tesis en dos momentos: el taller | al inicio del
doctorado, cuyo objetivo es orientar a los estudiantes en la elaboracién de un proyecto
de investigacién® y el taller de tesis Il hacia la finalizacion del doctorado, que busca
guiar en la elaboracién de un plan de tesis®. El criterio principal para la seleccion de los
talleres fue tedrico: uno de cada instancia para analizar la totalidad del proceso formativo
como investigadores. La seleccion de los cursos concretos fue guiada por razones de
conveniencia: facilidad de acceso y ser dictados en el semestre en que se realiz6 el estudio.
Los talleres tuvieron una duracion de 10 encuentros de tres horas cada uno. Todos
los alumnos del doctorado deben realizar, al menos, uno de los talleres mencionados.
Que el alumno deba realizar uno o ambos se define en la entrevista de admision
segln los antecedentes del postulante. El taller de tesis | observado estuvo a cargo
de un docente-investigador y conté con 11 alumnos. El taller Il estuvo a cargo de dos
docentes-investigadores y al mismo asistieron 16 alumnos. En ambos casos se realizé un
seguimiento de la totalidad del desarrollo del taller. Se tomaron notas de campo (toma de
notas en el momento de la observacién e inmediatamente posterior a ella) y se grabaron
archivos de audio de cada uno de los encuentros. Posteriormente las transcripciones de
dichos archivos de audio se articularon con las notas de campo. Asimismo se realizaron
entrevistas informales con los docentes y algunos alumnos. La informacién recolectada
se procesoO a través de un analisis tematico utilizando como herramienta el software
Atlas.ti. Los nudos tematicos identificados fueron los siguientes: la tarea, el caracter
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controlado pero no simulado de la practica en el taller, el repertorio, la importancia de las
interacciones en el proceso de aprendizaje -tanto con los miembros como entre pares-,
el taller como hito de ingreso a la comunidad y el posicionamiento de los alumnos y
docentes frente al conocimiento. A partir de ellos se realizé una codificacién selectiva.

Resultados y discusiéon
El taller: potencialidades para la insercion en una comunidad de practica

Los talleres de tesis observados utilizaron un método didactico similar entre si. En ambos
casos los doctorandos debieron realizar guias de trabajo semanales que los guiaron
gradualmente a la realizacion del proyecto de investigacion o del plan de tesis, segin
correspondiera. Estas guias orientan a los alumnos en el avance de sus tesis brindandoles
consignas que implican la reflexién y puesta en texto de distintas dimensiones de la tesis
(Arnoux, 2009). Por ejemplo, una de las consignas del taller | era identificar los problemas
del drea tematica elegida para la tesis para, a continuacion, ver en cual de ellos se inserta
la tesis. En este marco general el taller de tesis | ordenaba sus encuentros a partir de una
exposicion tedrica en la que se abordaban los contenidos del programa, y el docente
evaluaba oralmente las guias de trabajo dando lugar en ocasiones a la intervencion de los
alumnos. Esta misma estrategia de ensefianza (guias de trabajo semanales) se resolvia
de modo distinto en el taller Il. Los doctorandos debian entregarlos via correo electrénico
unos dias antes de cada clase y presentarlos oralmente en los encuentros durante los
cuales se discutian con el resto del grupo.

A pesar de sus diferencias los talleres comparten el objetivo de acompafiar a los
doctorandos en el desarrollo de la tarea propia de su comunidad de practica. A partir de
la estrategia presentada cada semana los estudiantes avanzaban en la realizacion de su
proyecto o plan de tesis. Para ello recibian orientaciones del docente a cargo del taller
(también un investigador), y de sus pares en el caso del taller Il. Este foco en una tarea
propia y central de la comunidad de practica diferencia a estos espacios de otros que
predominan en la educacién de posgrado tales como las asignaturas y los seminarios.
Los docentes de los talleres de tesis inclusive manifestaron que el objetivo de estos “no
es ensefiar metodologia de la investigacion” (para ello existen los cursos de metodologia)
sino constituirse en un espacio donde los estudiantes puedan desarrollar una fase de
su investigaciéon. De tal modo los talleres podrian estar funcionando como un puente
entre estas instituciones y la comunidad de practica de referencia (Goodwin, 2007): la
comunidad académica.

No obstante, la tarea de la comunidad no aparece representada en su totalidad en los
talleres observados. Por el contrario, la labor se centré en el desarrollo de una etapa de
la investigacion. La recoleccion de datos, su analisis y la redaccion del informe final no
fueron abordados. A pesar de lo limitante que pueda parecer, esto en realidad permite
que los alumnos se concentren en el dominio de saberes especificos del quehacer de
la investigacion. Si los talleres hubieran pretendido abarcar la totalidad del proceso
investigativo habria sido en detrimento de la profundidad en el abordaje de los saberes. De
este modo, los talleres observados promovieron un acercamiento a la practica profesional
real en un contexto controlado. En ellos, la posibilidad de fracaso esta controlada, atenuada
por las revisiones y orientaciones que recibe el doctorando. El siguiente fragmento’
ejemplifica el ensayo en la definicién de objetivos orientada por los docentes:

“Clara: A ver, se me ocurre una cosa pero no sé si esta bien. ;Puedo?
Mauro: Si.
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Clara: Mira, a ver si estda bien como objetivo: ‘Explorar acerca de los efectos
sociodemograficos que la evolucion y composicion de la masa societaria de los clubes
seleccionados tuvieron para las zonas donde se ubicaron'.

Méonica: Digamos, es correcto. Ahora habria que ver si es teéricamente consistente. Si
es posible pensar desde el punto de vista tedrico que la instalacion de un club, de una
organizacion, de lo que fuera puede tener impactos sociodemograficos.

Clara: Claro”. (Fragmento observacion taller de tesis Il)

La retroalimentacion inmediata que reciben los doctorandos en los talleres basados en
este método didactico favorece su avance a partir de los comentarios recibidos. De acuerdo
con Kiley (1996) este tipo de retroalimentacidn es esencial para el trabajo y bienestar de los
alumnos que se estan embarcando en un periodo de intenso trabajo en un solo proyecto.
Este contexto controlado es de gran importancia ya que en ciencias sociales sigue
prevaleciendo el trabajo individual por sobre la conformacion de equipos y el comienzo en
la investigacion ocurre en soledad con la tesis doctoral (a excepcidon del director de tesis),
por lo que el aprendizaje se realiza con actividades de alta significacion para el tesista.
Esto puede significar una relacion mas emotiva con la tarea en la que el fracaso tendria
un costo afectivo mayor. Por este motivo, el contexto controlado que ofrecen los talleres
puede atenuar dicho costo asi como el cognitivo. De ahi su importancia como instancia
formativa y de acompafiamiento a los doctorandos en el inicio formal de su carrera como
investigadores. La participacion en estas practicas promueve la apropiacién de la cultura
asi como también favorece los procesos de reflexién y adquisicién del conocimiento.
En palabras de Litwin: “Si los estudiantes participan efectivamente en la organizacion y
desarrollo de una situacién [...] los aprendizajes son mas duraderos, impactan en sus
conciencias, promueven reflexiones y permiten mejores procesos de autoevaluacién”.
(2008:102).

Para colaborar en la resolucion de las guias y acortar la distancia entre el espacio del aula
y la practica de la investigacion los docentes usualmente transmitieron su experiencia
personal para aconsejar a los alumnos o ejemplificar la toma de decisiones en el proceso
de construccion de la tesis. Los siguientes fragmentos son ejemplos de esto:

“Monica: Todo lo que lei de [esa linea de investigacién] me sirvio para poner un parrafo,
tengo hasta visualizado el lugar de la tesis donde lo puse para decir ‘este problema se
aborda en la bibliografia internacional desde dos perspectivas. Los referentes de la
perspectiva tal son estos. Y yo lo voy a abordar desde esta’. Solo un parrafo”. (Fragmento
observacion taller de tesis Il).

“Ezequiel: Una pregunta, esto que planteabas en tu ejemplo: ‘no me voy a pelear con
los existencialistas, en esta introduccion’ y que planteaste una definicién en la que se
plasma el problema desde el punto de vista esencialista.

Bernardo: Yo empecé por ahi. El principal cruce o el principal debate entre las distintas
lineas de investigacion, los distintos cruces de investigacion que hay adentro de esta
problematicasonlosquesedanentrelosesencialistasy, lamémosles, constructivistas...”.
(Fragmento observacion taller de tesis |)

En los talleres el foco estaba puesto tanto en la tarea como en la reflexién sobre la misma.
En el taller de tesis Il, luego de la presentacion del trabajo de los estudiantes cada uno
discutia sobre como se habia resuelto la actividad y los desafios que habian enfrentado.
El aprender haciendo que propicia el taller no estaria completo si no existiera reflexién
sobre lo que se hace, como se lo hace y por qué se lo hace (Schon, 1992). Asi, teoria y
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practica se conciben de manera integrada (Barros, 1977; Buysse, Sparkman y Wesley,
2003). De esta forma el puente entre la educacion de posgrado y la practica profesional
se construye a partir de la integracion entre teoria y practica y del papel activo que tienen
los doctorandos en los talleres de tesis.

En primer lugar, el principal objetivo de estos cursos es que los alumnos trabajen
sobre sus propios proyectos de tesis a partir de las guias que les permiten realizar
sucesivas reescrituras. En concordancia con lo expuesto por Vitale (2009), la posibilidad
de volver sobre lo escrito y discutirlo con otros lleva a una progresiva apropiacién de
un saber disciplinario e incide en la reconfiguracién de la subjetividad del doctorando,
de consumidor de conocimientos a productor de ellos dentro de un campo disciplinar
especifico (Lovitts, 2005).

Ademas del aprendizaje de la tarea especifica se observd que en los talleres se aprende
el repertorio de la comunidad (Wenger, 1998). En los talleres de tesis observados los
alumnos profundizaron sus conocimientos sobre las herramientas de la comunidad
(proyecto de tesis, la tesis, las técnicas de investigacion), adoptaron parte de su lenguaje
(el discurso cientifico) y vivenciaron o identificaron algunos de sus roles (jurado de tesis,
comentaristas en los congresos, par evaluador de una revista cientifica). En cuanto al
lenguaje académico en algunas ocasiones los docentes piden rigurosidad y precision al
hablar:

“Ménica: ¢Urbano también es una categoria nativa?

Paula: No, esto no. Yo no sabia cobmo ponerlo porque tampoco hay... 0 hay sectores de

clase bastante alta que no viven en el territorio pero que construyen countries...

Ménica: Si vas a usar categorias nativas usa todo categorias nativas”. (Fragmento

observacion taller de tesis Il)
Estos pedidos de mayor precisién son estrategias que modelan paulatina y
progresivamente el discurso académico caracteristico de la comunidad a la que se
insertan, discurso que cumple con los requisitos cientificos. Asi modelan el trabajo
académico y son ejemplos del desarrollo, de la ejecucion de la actividad. Asimismo, en
este proceso de aprendizaje del saber hacer caracterizado por la participacidon se observé
como tenia lugar la conformacion de una identidad: saber hacer e identidad definen al
participante pleno de la comunidad. En este sentido no se trata solamente de adquirir
habilidades o conocimientos sino actuar en formas que sean reconocidas y valoradas
por otros miembros (Contu y Willmott, 2003). Es decir, no es aprender a llevar a cabo una
investigacién sino formarse como investigador. En este proceso de inmersion los novatos,
en tanto participantes periféricos, construyen una identidad negociando significados con
la comunidad en un proceso que habilita tanto la reproduccién de la comunidad como
su transformacion.

En esta linea se observé que los talleres promovian las interacciones entre miembros
de distinto nivel de participacién (ademas de novatos y experimentados puede haber
miembros con un grado de insercién intermedio que colaboren en el proceso). La primera
relacion que podemos identificar es la que se establece entre los miembros plenosy los
novatos. En los talleres de tesis los alumnos, en lugar de hacer su proyecto o plan de
investigacién en una relacién diadica con su director de tesis contaron, ademas, con las
orientaciones del profesor del taller antes de entregarlo para su evaluacién al programa
doctoral.
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En segundo lugar, los talleres observados estuvieron pensados con el fin de incrementar
las interacciones entre los pares. En ambos casos se evidenciaron instancias de discusiéon
grupal sobre los obstaculos encontrados en la ejecucién de |la propia tarea. Por ejemplo, la
consigna semanal era puesta en discusién con el resto del grupo. El siguiente fragmento
muestra modos de interaccion entre pares:

“Lucrecia: Yo me imagino un capitulo que seria vincular informalidad urbanay procesos
migratorios en la ciudad de Buenos Aires, eso como un panorama teorico y datos, ;no?
Susana: ¢(No seria mas trayectorias residenciales e informalidad urbana?

Lucrecia: Es un concepto... lo que pasa es que trayectorias... yo empecé pensando como
en algo mas estatico como la gente que vive aca, qué significa vivir aca, cdmo ven al
barrio, como sentis que te ve el Estado, cudles son los derechos, no sé.

Milena: Pero eso no es la idea de trayectoria.

Lucrecia: Bueno, pero empez6 a surgir como que esa experiencia de vivir ahi esta muy
marcada también por experiencias anteriores habitacionales y, ademas, eso cruzado
por la experiencia migratoria ;no? como que me empecé a dar cuenta de que son cosas
que se explican muy una a otra, digamos”. (Fragmento observacion taller de tesis Il)

Como se observa, esta actividad resultaba formativa tanto para el alumno que expone su
trabajo como para el que comenta, ya que tenian la posibilidad de observar otros modos
de resolver la tarea (Boud y Lee, 2005). Asimismo, el intercambio con los otros atenu6
la soledad usual del proceso de escritura (Carlino, 2012). Segun Pasel y Asborno (1991)
en el taller conviven tiempos para el trabajo grupal y tiempos para el trabajo individual.
La cooperacion entre los alumnos y el pensar juntos o co-pensar es constitutiva de esta
estrategia. Asi, el docente no ocupa un rol protagdénico como poseedor del conocimiento
sino que promueve el intercambio entre los doctorandos quienes, al analizar criticamente
el trabajo de sus compafieros, favorecen el avance no solo de las tesis de sus pares sino
también de la propia. Este intercambio tiene por resultado la formacién en el quehacer
de la investigacién y también la socializacion académica.

En dltimo lugar, en los talleres de tesis observados esta estrategia de cooperacion entre
los alumnos se vio enriquecida por los variados niveles de expertise de los miembros
del grupo. Alli convivian graduados recientes de la licenciatura con escaso recorrido en
el ambito académico con otros que contaban con una prolongada, aunque periférica,
trayectoria en la comunidad académica. Los participantes mas noveles suelen acudir a la
orientacion de sus pares mas avanzados como un paso intermedio antes de consultar al
docente. Lave (2011) también sefala la importancia que alli tienen los intercambios entre
pares donde uno de ellos se encuentra levemente por sobre el nivel de avance del otro.

En los parrafos anteriores mostramos cémo en los talleres los alumnos aprendian el
repertorio de la comunidad, interactuaban con miembros de distinto nivel de participacion
y comenzaban a desarrollar tareas propias de la comunidad. Estas notas permiten
pensar a los talleres como hitos de ingreso a la comunidad académica. El taller de tesis
es una instancia dentro del programa doctoral, que es el hito de ingreso a la comunidad
académica. La tesis es la primera tarea que enfrentan los investigadores en formacion
como miembros de la comunidad académica, siendo el proyecto y el plan los elementos
que les permiten planificarla. Igualmente, es preciso sefialar que la comunidad académica,
en tanto comunidad de practica, tiene un sistema mas o menos restrictivo de participacion
para aquellos miembros que aun no transitaron el hito. Por ejemplo, en la Argentina solo
alguien que ha obtenido el titulo de doctor puede acceder a la carrera de investigador del
sistema cientifico nacional. Aun asi, otros canales permanecen abiertos durante el proceso
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formativo como, por ejemplo, la publicacién de articulos académicos o el acceso a algunos
cargos de la gestion universitaria. Asimismo, es posible constatar que para algunos alumnos
el taller no funciona como experiencia transicional de insercién en la comunidad sino mas
bien como una instancia legitimadora de su trayectoria en la academia.

El taller: no siempre un espacio de ensefianza y aprendizaje

Hasta aqui se expusieron los aspectos de los talleres observados que favorecen la
aproximacion de los alumnos a la practica profesional. Sin embargo, tal como sostiene
Perrenoud (2006), por momentos puede tornarse imposible sosteneruna posicién genuina
frente al aprendizaje durante la totalidad de una instancia formativa. Es decir, el alumno
puede optar por posicionarse de manera estratégica frente al saber, y forjar una postura
mas ligada conlalégica de laaprobacién que del aprendizaje (Brailovsky y Menchon, 2013).
Ambas preocupaciones son legitimas y estan presentes en toda situacion de ensefianza.
No obstante, desde la perspectiva de las comunidades de practica se espera del alumno
un deseo genuino de insertarse en la comunidad que exceda la mera aprobacion del
taller. Sin embargo, surgié de nuestras observaciones que lo opuesto ocurrioé en uno de
los talleres de tesis en el que algunos alumnos manifestaron que, presionados por el tipo
de devoluciones recibidas y por las fechas de entrega, habian realizado un proyecto de
tesis paralelo con el solo objeto de aprobar el taller pero conscientes de que esa no seria
la investigacién que llevarian a cabo.

Frecuentemente la omnipresencia de la l6gica de la evaluacion es la que promueve que el
alumno se posicione como aprobantey ejerza su oficio de alumno (Perrenoud, 2006). Esto
podia ocurrir por la cantidad de producciones que los doctorandos debian presentar, que
favorecia el establecimiento de una relacién estratégica con el taller en particulary con el
conocimiento en general. Asimismo, en el caso del taller de tesis | el docente fomentaba
en los alumnos la logica de la aprobacion al decirles que su objetivo era que su proyecto
de tesis fuera aprobado por el programa doctoral, indistintamente de si este habia sido
ya aprobado por otra institucion (como el sistema cientifico nacional). En este ejemplo,
la l6gica aprobante permea también la funcion del docente, quien se posiciona en un rol
certificante.

Podriamos pensar que la logica de la evaluacién encuentra su punto maximo cuando los
docentes se ubican en el rol de gatekeeper o guardidn de la entrada a la comunidad, como
ocurrié en algunos casos en los talleres observados. En el taller de tesis | durante los
primeros encuentros el profesor indicd a una de las alumnas que su problema de tesis
estaba mal construido, al punto de decirle, “No veo una tesis alli”. El resultado fue que al
cuarto encuentro la alumna dejé de asistir. Es decir, el profesor percibié que la estudiante
no era capaz de formular un problema de investigacién, una de las competencias basicas
del investigador, y en lugar de orientar su aprendizaje le puso un limite a su insercion en
la comunidad de practica. Cabria pensar que el docente esta en lo correcto pero el caso
es que dicha alumna ya se encontraba trabajando con un director de tesis y contaba con
una beca otorgada por el sistema cientifico nacional. Es decir, su proyecto de investigacion
ya habia aprobado otras instancias evaluativas. Entonces, ;como pueden ocurrir estas
discrepancias? Demas esta decir que distintas instituciones tienen distintos criterios de
definicion y aceptacion de proyectos.

En definitiva, si bien el concepto de comunidad de practica parece referir a relaciones
armoniosas entre sus miembros, varios autores llaman la atencién sobre la existencia
de relaciones de poder que pueden favorecer u obstaculizar la inmersion de los nuevos
miembros en la comunidad de practica (Contu y Willmott, 2003; Hughes, Jewson y Unwin,
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2007; Owen-Pugh, 2007). Como se ha sefialado en los parrafos anteriores, los alumnos
pueden generar estrategias para enfrentar estas relaciones de poder, por ejemplo,
cuando se posicionan en un rol aprobante. Mientras tanto, los docentes pueden ejercer
su funcién de guardianes de la entrada a la comunidad.

Conclusiones

La pregunta que oriento este articulo fue, ;Qué posibilidades brindan los talleres de tesis
para pensar el aprendizaje de la practica investigativa? Para responderla presentamos
evidencias sobre el taller como puente entre la formacion de posgrado y la practica
profesional (el quehacer de la investigacion). La naturaleza de los saberes del oficio de la
investigacion requiere de dispositivos que acompafien y apuntalen su construccién en el
propio proceso de hacer investigacién. El taller parece ser central para el aprendizaje de
estos saberes.

Dentro de estos saberes se encuentra la metodologia de la investigacion. En los talleres
se sitlan y resignifican las nociones de metodologia de la investigacién y se ponen en
juego contextualizadamente segln cada tesis. Asi, este articulo ilumina la discusion
sobre la necesidad o no de transmision de contenidos codificados de metodologia de
la investigacién. Asimismo, son espacios centrados en el aprendizaje de la tarea, de los
saberes del quehacer de la investigacion que, para hacerlo, desarrollan estrategias de
ensefianza centradas en el estudiante cuyo objetivo es guiar el proyecto y labor de cada
uno: las guias de trabajo.

El articulo muestra, también, cémo el taller de tesis en el nivel de posgrado se presenta
como un espacio pedagoégico clave para la insercién en una comunidad de practica:
la comunidad académica. Los talleres observados también ponen en juego las tres
caracteristicas definitorias de una comunidad de practica. Los talleres no solo parecen
estar preparando a los estudiantes para insertarse en una practica profesional sino que al
mismo tiempo estarian funcionando como una micro-comunidad de practica que replica
la tarea, el repertorio y el compromiso mutuo de la comunidad de referencia. Estos tres
elementos aparecen en el taller de manera mas controlada y menos prolongada en el
tiempo.

En el taller de tesis se desarrolla un espectro mas o menos amplio de la tarea propia de
la comunidad, pero esta tarea no se aborda en toda su complejidad. Por eso, podemos
hablar de participacion periférica: los nuevos se inician con tareas de menor compromiso
y complejidad (Lave y Wenger, 1991). Aunque el foco del taller se encuentra en la tarea, en
su desarrollo los alumnos adquieren el repertorio de la comunidad. Esto se ve favorecido
porgue, en ocasiones, la tarea a desempefiar en el marco del taller implica la insercién
en las instituciones por las que circulan los miembros plenos de la comunidad. En el
caso del compromiso, un punto a destacar es la relevancia otorgada en todos los talleres
observados al intercambio entre pares y con el docente. En buena medida, la insercion en
una comunidad se nutre de la participacion y de la interaccién con miembros de distinto
grado de experiencia y conocimiento (expertise).

En definitiva, los autores consideran que el marco de comunidades de practica es propicio
para el abordaje de la transmision de saberes practicos en el marco de la educacion de
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posgrado. Se trata de una perspectiva que, aunque no se enfoca en lo que sucede en la
institucién escolar, toma al aprendizaje como un elemento constitutivo en la conformacion
de una comunidad de practica. Por ello resulta relevante para el analisis de dispositivos
pedagdgicos como los talleres en los que la tarea gira en torno a practicas concretas.
Este articulo aporta a la definicién y caracterizacion pedagogico-didactica de los talleres
de tesis. Todavia es necesario continuar con esta linea de investigacién para profundizar
nuestro conocimiento sobre los saberes que se transmiten y las estrategias didacticas
que se ponen en juego en los talleres de tesis de posgrado.
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(Endnotes)

! Esta investigacion fue realizada gracias a las becas doctorales otorgadas por el Consejo Nacional
de Investigaciones Cientificas y Tecnolodgicas a cada una de las autoras.

2 Espacios de larga data, el primero del que tenemos referencia es de 1940 (Eckelberry, 1940), y
existentes en variadas disciplinas, de caracter informal y optativo a los que los doctorandos asisten
para discutir avances de la tesis.

3 En la estructura curricular de un programa doctoral los talleres de tesis podrian ser instancias
institucionales que complementan el trabajo con el director de tesis. Aunque el vinculo entre
ambos excede los fines de este trabajo, seria interesante analizar la relacién entre ambas instancias
formativas en un futuro estudio.

4 Aqui se incluiran las referencias a la tesis doctoral y a su director.

> El proyecto de investigacién comprende los siguientes elementos: titulo, area disciplinar, resumen,
objetivos generales y especificos, estado de la cuestion, metodologia, actividades, lugar de trabajo
y factibilidad y bibliografia.

5 El plan de tesis debe presentarse luego de haber recolectado los datos para la investigacion y
comprende los siguientes elementos: titulo de la tesis, director/a de trabajo de tesis, resumen de la
tesis, sintesis de la pregunta-problema, modo de abordaje y resultados, indice analitico y comentado
de la tesis y bibliografia.

7 Se utilizaron seuddnimos con el fin de resguardar la identidad de los participantes. Asimismo, se
omitieron los datos de las investigaciones que pudieran resultar en su identificacion. Los docentes
son: Bernardo, Ménica y Mauro.
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Resumen:

Las estrategias de aprendizaje fomentan la autonomiay la autorregulacién en los procesos
de ensefianza-aprendizaje. Dichas estrategias adquieren sentido dentro de una concepcion
del aprendizaje como proceso constructivo autorregulado. En matematicas, un mayor
empleo de estas puede tener repercusion en el razonamiento, la resolucion de problemas
y el rendimiento, entre otros aspectos. El objetivo de este estudio es analizar las diferencias
que se puedan producir en el empleo de dichas estrategias en funcién del género. Para ello
se han recogido datos de 565 estudiantes de 2.°, 3.° y 4.° curso de Educacién Secundaria
Obligatoria (ESO) pertenecientes a centros educativos de la Comunidad Auténoma Vasca.
La herramienta empleada para tal fin ha sido una adaptacion en lengua castellana del
Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) centrado en el estudio de las
matematicas. Los resultados obtenidos muestran que las alumnas declaran emplear mas
las estrategias de organizaciény de recursos de ayuda, aunque las variaciones son débiles.
Estos datos indican que las mujeres tienen tendencia a ordenar y a gestionar mejor los
saberes matematicos, asi como a pedir ayuda en mayor medida que los hombres en caso
de dificultad. En lo que respecta a la ausencia de diferencias, estos resultados sefialan un
empleo similar de alumnos y alumnas en las demas estrategias: repeticién, elaboracion,
planificacion y seguimiento-regulacion (ambas estrategias metacognitivas) y entorno de
estudio.

Palabras clave: didactica, educacion matematica, estrategias de aprendizaje, diferencias
de sexo, ensefianza secundaria

Abstract:

Learning strategies promote autonomy and self-regulation in the teaching-learning
processes. Such strategies make sense within the concept of learning as a constructive
self-regulated process. In math, a greater use of these strategies can have an impact on
the reasoning, problem solving and performance, among others. The aim of this study
is to analyze the differences that may occur in the use of such strategies in accordance
with gender. For such purpose, data were collected from 565 students of 2nd, 3rd and
4th year of Compulsory Secondary Education (ESO) belonging to schools in the Basque
Autonomous Community. The tool used for this purpose has been an adaptation into
Spanish of the Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) focused on the
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study of mathematics. The results show that the girls informed more use of organization
strategies and help seeking resources, although variations are weak. These data indicate
that women tend to organize and manage better the mathematical knowledge, and ask
for help to a greater extent than men in case of difficulty. With regard to the absence
of differences, these results indicate a similar use by students of both sexes in other
strategies: rehearsal, elaboration, planning and monitoring and regulation-follow up (both
metacognitive strategies) and study environment.

Keywords: didactics, math education, learning strategies, sex differences, secondary school

Antecedentes y fundamentacién teérica

Las estrategias de aprendizaje se valoran como herramientas clave en los procesos
de enseflanza-aprendizaje en todas las areas de conocimiento. Los estudios pioneros
relacionaron estas estrategias con el procesamiento cognitivo de la informacién, lo que
permitié la construccion de modelos que ayudaran a comprender el funcionamiento de
la cognicion humana (Badia, Alvarez, Carretero, Liesa y Becerril, 2012).

Las estrategias se pueden considerar operaciones realizadas por el pensamiento cuando
tiene que enfrentarse a la tarea del aprendizaje. En consecuencia, no son meras técnicas
de estudio ya que tienen un caracter intencional e implican un plan de accién, mientras
que las técnicas son mecanicas y rutinarias (Beltran, 2003).

El empleo de estrategias de aprendizaje conlleva la puesta en marcha de un aprendizaje
estratégico y autbnomo basado en el concepto de aprender a aprendery puesto en valor por
la Union Europea (European Commission, 2006). Consecuentemente el meta-aprendizaje es
el nexo de unién entre las estrategias de aprendizaje y la autorregulacion (Thoutenhoofd y
Pirrie, 2015). Es asi que en ciertas investigaciones los términos de aprendizaje autorregulado
y de estrategias de aprendizaje se emplean indistintamente (Dinsmore, Alexander y
Loughlin, 2008). Las similitudes son claras si se define a la autorregulacion del aprendizaje
como los procesos individuales mediante los cuales el alumnado activa, orienta y mantiene
sus pensamientos, afectos y acciones hacia la consecucién de objetivos de aprendizaje
(Monereo y Badia, 2013).

La implicacion educativa de las estrategias de aprendizaje se relaciona con variables
psicoinstruccionales como la motivacion escolar (Gil-Jaurena, 2012) y el autoconcepto
(NUfiez-Pérez et al., 1998).

Se han estudiado diversos enfoques y lineas de investigacién sobre estrategias de
aprendizaje. No obstante, en cuanto a sus implicaciones en el aprendizaje la mayoria
coincide en la importancia de fomentar entre el alumnado la formacién y desarrollo de
estrategias cognitivas, metacognitivas, de autorregulacion personal, motivacional y de
aprendizaje cooperativo con el fin de incrementar su rendimiento escolar (Pintrich, 1995).
El hecho de que las estrategias de aprendizaje pueden ser un motor de aprendizaje da
especial importancia a su clasificacién. Quiza sea esta la razén por la que no existe un
consenso sobre su configuracion dimensional, a lo que habria que afadir su caracter
multifacético que hace de las estrategias un constructo difuso en ocasiones.

Con el objetivo de definir las multiples categorias en las que las estrategias se agrupan,
se destacan tres caracteristicas estrechamente unidas a la conducta humana: el poder,
el decidir y el querer (Beltran, 2003). El poder se asocia con las estrategias cognitivas
o de procesamiento de la informacién, el decidir esta vinculado con las estrategias
metacognitivas, mientras que el querer se manifiesta en las estrategias afectivo-
motivacionales y de apoyo.
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Las estrategias en el aprendizaje de las matematicas

El objetivo mayoritario de las investigaciones sobre estrategias de aprendizaje se ha
focalizado en el analisis de la variacion del rendimiento académico en funcién del empleo
de las mismas, hecho que se produce en cualquier area o ciclo educativo (Ahmed, van
der Werf, Kuyper y Minnaert, 2013; Murayama, Pekrum, Lichtenfeld y vom Hofe, 2013).
Respecto a las relaciones entre las estrategias y el rendimiento en matematicas, un
estudio sobre los resultados del Informe PISA 2003 relata que el empleo de la estrategia
de elaboracion se incrementa a medida que el nivel de rendimiento aumenta (Thiesseny
Blasius, 2008). Asimismo, se ponen en duda las dimensiones establecidas al comprobarse
que, al menos en el area de las estrategias de aprendizaje de las matematicas, el niUmero
de dimensiones analizadas varia de una a tres en diversos paises en funcion del nivel de
rendimiento en matematicas.

Un estudio analogo ofrece datos del Informe PISA 2000 (Chiu, Wing-Yin y McBride-Chang,
2007) e informa lo siguiente:

1) El empleo de la estrategia de repeticion esta relacionado negativamente con el
rendimiento en matematicas, coincidiendo este resultado con las conclusiones obtenidas
por otra investigacién (Czuchry y Dansereau, 1998) en el sentido de que memorizar
constituye una estrategia ineficaz para el aprendizaje de nociones nuevas.

(2) La estrategia de elaboracién no tiene vinculacion con el rendimiento. Este resultado
no concuerda con otros estudios realizados anteriormente que relacionan directamente
ambas variables, probablemente porque el cuestionario no diferencia adecuadamente
entre estrategias de repeticién y de elaboracion.

(3) El uso de estrategias metacognitivas se correlaciona positivamente con el rendimiento
en matematicas.

Otro hilo conductor de investigacién que concierne al aprendizaje de las matematicas
y a sus estrategias de aprendizaje se refiere a la intervencion en el aula mediante la
ensefianza del empleo de dichas estrategias, poniendo el foco en la influencia de la
instruccion metacognitiva (Kramarski y Mevarech, 2003; Zamani y Mir, 2011). En cuanto
a las estrategias cognitivas, segiin un estudio realizado con alumnado del Ultimo curso
de educacion primaria (Perels, Dignath y Schmitz, 2009) el entrenamiento en el uso de
estrategias de aprendizaje en la clase de matematicas brinda resultados satisfactorios.
Dichos datos se complementan con otro estudio que analiza alumnado de 2.° de la ESO
(en el estado espafiol, Educacion Secundaria Obligatoria). Se comprueba la mejora de las
competencias a través de la formacién fuera de la escuela combinando la autorregulacion
y la resolucién de problemas matematicos (Perels, Gurtler y Schmitz, 2005).

Son escasas las investigaciones referidas a las variaciones del empleo de estrategias de
aprendizaje entre sexos. Se informa sobre un uso mas asiduo de las mismas por parte de
las alumnas (Cleary y Chen, 2009; IE, 2010; Inglés, Martinez-Gonzalez y Garcia-Fernandez,
2013). Por lo mencionado hasta el momento se puede deducir que las estrategias de
aprendizaje tienen repercusion en el aula de matematicas, lo que hace necesaria una
correcta medida de su empleoy de su evolucidn. El objetivo de esta investigacion consiste
en analizar las diferencias de sexo en el empleo de estrategias en matematicas por parte
de alumnado perteneciente a la Educacién Secundaria Obligatoria (ESO).
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Método

La investigacion previa apunta a la siguiente categorizacion de las estrategias: estrategias
cognitivas, estrategias metacognitivas, estrategias de gestién de los recursos y estrategias
motivacionales y afectivas. En este estudio se analizan las tres primeras focalizadas en el
aprendizaje de las matematicas.

Muestra

Participan 631 estudiantes de tres cursos de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO): 2.°
(13-14 afios, 32%), 3.° (14-15 afios, 37%) y 4.° (15-16 afios, 31%) de los cuales 336 (53.3%)
eran mujeresy 295 (46.7%) varones. Por motivos de errores u omisiones en las respuestas
a los cuestionarios la muestra final quedo reducida a 565 sujetos. La recoleccion de datos
se harealizado en 8 centros educativos que pertenecen a la Comunidad Auténoma Vasca,
integrantes tanto de la red publica (5) como de la red privada concertada (3). Tras contactar
con varios centros finalmente se seleccionan aquellos que responden positivamente a la
oferta de participacion, por lo que se trata de una muestra de conveniencia.

En la Tabla 1 se expone la distribucion de la muestra en funcién del curso académico y
del sexo.

Tabla 1. Distribucién de la muestra por cursos y sexos

CURSO SEXO
Mujer Hombre Total
2.°ESO 95 81 176
3.°ESO 111 88 199
4.°ESO 100 90 190
Total 306 259 N=565

Instrumentos

Para la medida de las estrategias de aprendizaje del alumnado se han propuesto 25 items
(ver anexo). El cuestionario se basa en una version para ensefianza secundaria del MSLQ
(Motivated Strategies for Learning Questionnaire) (Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie,
1991, 1993) adaptada por Berger y Karabenick (2011) para ajustarse al estudio de las
matematicas.

La version original en lengua inglesa ofrece una consistencia interna del cuestionario con
valores entre .58 y .86 en la ro de Raykov (Berger y Karabenick, 2011) en una investigacion
realizada con 306 sujetos del curso equivalente a 3.° de la ESO (9.° grado). Asimismo, las
propiedades psicométricas confirmaron una estructura hexafactorial ofreciendo el analisis
factorial confirmatorio un indice CFl de .88 (los valores éptimos deben estar en el intervalo
entre .90y 1.00). Esta distribucion, de 33 items en total, esta compuesta por tres escalas de
medida para las estrategias cognitivas (repeticidn, organizaciény elaboracién), una escala
para medir las estrategias metacognitivas y dos escalas contextuales (el manejo del tiempo-
espacio de estudioy los recursos de ayuda). No obstante, el cuestionario empleado en este
estudio (Gasco-Txabarri, Rosy Gofii, 2017) se ajusta a una estructura heptafactorial formada
por las mismas escalas del original pero dividiendo la escala de estrategias metacognitivas
en dos: planificaciény seguimiento-regulacion. Asimismo los autores proponen la revision/
reformulacién/eliminacion de 8 de sus items. En consecuencia, esta investigacion suprime
los items indicados formando un total de 25.
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Los items fueron elaborados en base a una escala Likert de cinco puntos. A continuacién
se concreta la configuracion de la citada version castellana (tres dimensiones divididas
en escalas):

Estrategias cognitivas

Repeticidn (3 items). Se miden las estrategias para aprender por repeticion. Por
ejemplo: “Para estudiar matematicas repito varias veces las férmulas o definiciones
con el fin de memorizarlas”.

Organizacion (2 items). Se tienen en cuenta las maneras de gestionar los aprendizajes
matematicos. Por ejemplo: “Estudio matematicas haciendo diagramas, cuadros o
tablas para organizar lo que he aprendido”.

Elaboracién (2 items). Por una parte se mide coémo se relaciona el aprendizaje en
matematicas con otras materias y por otra la transformacion de los conceptos
matematicos para una mejor comprension personal. Por ejemplo: “Cuando estudio
matematicas intento relacionar lo nuevo con lo que ya sé”.

Estrategias metacognitivas

Se distribuyen de la siguiente forma: la planificacion y el seguimiento-regulacion.

Planificacion (5 items). Se recopila informacion sobre cémo se planifican los estudios.
Por ejemplo: “Antes de empezar a estudiar matematicas planeo qué y cobmo voy a
hacerlo”.

Seguimiento (4 items). Contiene items relativos a la conciencia, conocimiento y
control que tiene el educando sobre su propia cognicién. Por ejemplo: “Cuando
estudio matematicas llevo un control de lo que he aprendido”.

Regulacién (3 items). Se refiere a la habilidad para controlar el esfuerzo y la atencion
frente a las distracciones o ante tareas dificiles. Por ejemplo: “Si tengo dificultades
para resolver un problema, intento otras formas para resolverlo”.

Estrategias contextuales y de gestion de recursos

Recursos de ayuda (3 items). Mide a quién o a qué se recurre en caso de dificultad
en el aprendizaje. Por ejemplo:"Si no entiendo algo en matematicas pido ayuda a
otros estudiantes”.

Entorno de estudio-tiempo de estudio (3 items). Se refiere a las costumbres de estudio
en cuanto a espacio y horario. Por ejemplo: "Estudio matematicas en un entorno en
el que puedo concentrarme”.

Procedimiento

Para comenzar con la recoleccion de datos se solicita una cita con la direccion de cada
centro elegido. Posteriormente se expone tanto la naturaleza de la investigacién como
las pruebas propuestas al profesorado de matematicas de 2.°, 3.° y 4.° grados de la ESO.

Se esta presente en el momento de la administracion de la prueba. Previo al comienzo
de la misma se les advierte que la prueba es anénima y que los datos personales que se
requieren son, exclusivamente, la fecha de nacimientoy el sexo. Asimismo se informa que
los resultados obtenidos no influiran en la calificacion escolar.

En promedio la prueba tiene una duracion de entre 10y 15 minutos.
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Analisis de datos

Se realiza el analisis factorial exploratorio que permite comprobar la pertenencia de cada
item a su escala correspondiente. Seguidamente se mide la consistencia interna de las
escalas mediante el a de Cronbach.

Para analizar las diferencias entre sexos se implementa la prueba no paramétrica para
dos muestras independientes U de Mann-Whitney. La razén de la eleccién de dicho test
no parameétrico es que los datos recogidos no cumplen los criterios ni de normalidad nide
homocedasticidad. Para estimar la magnitud de las diferencias se ha calculado el tamafio
del efecto (effect size), denotado por el parametro r. La interpretacion del coeficiente es
la siguiente: r=.10, tamafio del efecto débil; r=.30, tamafio del efecto moderado, y a partir
de r=.50, tamafio del efecto fuerte (r toma valores entre 0 y 1) (Field, 2009).

El andlisis de dichos datos se ha efectuado empleando el software estadistico PASW
Statistics 18.

Resultados

Los resultados obtenidos en la presente investigacion se clasifican en dos apartados: el
analisis factorial exploratorio de las escalas del cuestionario y el analisis de las diferencias
en funcién del sexo.

Analisis factorial exploratorio

Se procede a realizar el andlisis factorial exploratorio. Las correlaciones entre las escalas
son positivas aunque algunas no lo suficientemente altas (r<.40), por lo que se decide
efectuar el analisis de componentes principales con rotacion equamax. El indice KMO=.96
es suficientey la prueba de esfericidad de Bartlett muestra que la relacién entre escalas es
significativa. Los siete factores explican el 71.74 % de la varianza. Los datos se presentan
en la Tabla 2.
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Tabla 2. Analisis factorial exploratorio

Factores/Estrategias
Se-Re Pl En El Ay ) R
R1 .85
R2 .65
R3 .81
01 .55
02 .66
EI .87
EI2 73
PI1 .73
PI2 .61
PI3 .53
Pl4 .60
PI5 45
Sel .54
Se2 49
Se3 47
Se4 .58
Re1 47
Re2 .65
Re3 .67
Ayl .84
Ay2 72
Ay3 .51
En1 46
En2 .67
En3 .66

Varianza
explicada

items

11.85% 11.24% 10.49% 11.44% 9.44% 9.36% 7.92%

R: Repeticion; O: Organizacion; El: Elaboracion; Pl: Planificacion; Se: Seguimiento; Re:
Regulacién; En: Entorno-tiempo de estudio; Ay: Recursos de ayuda

Los resultados del analisis factorial exploratorio revelan una estructura de siete escalas
o factores: tres estrategias cognitivas (repeticion, organizacion y elaboracién), dos
metacognitivas (planificacién y seguimiento-regulacion) y dos contextuales y de gestién
de recursos (entorno-tiempo de estudio y recursos de ayuda).

La consistencia interna de las escalas, medida empleando el a de Cronbach, resulta
aceptable. Todas ellas presentan fiabilidades suficientes, iguales o superiores a .70:
repeticion (a=.71), organizaciéon (a=.73), elaboracién (a=.80), planificacién (a=.86),
seguimiento-regulacion (a=.92), entorno-tiempo de estudio (a=.70) y recursos de ayuda

(a=.70).
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Diferencias en funcion del sexo

En la Tabla 3 se presentan los resultados asociados a las diferencias en el empleo de
estrategias entre alumnas y alumnos en el aprendizaje de las matematicas. Para ello se
implementa el test U de Mann-Whitney:

Tabla 3. Diferencias en funcién del sexo

Test U de Mann-Whitney

Desviacién

Estrategia Sexo Media tipica u z p r
o Femenino 2.96 .92
Repeticion ) 38707.50 .49 .624 -
Masculino 2.99 .97
i Femenino 2.68 1.10
Organizacion ) 35166.00 2.34 .019 10
Masculino 243 1.09
» Femenino 2.57 1.15
Elaboracién 37522.50 .82 333 -
Masculino 2.67 1.10
o Femenino 2.50 1.00
Planificacion ) 39471.50 .09 .926 -
Masculino 2.47 .92
imi _ Femenino 3.15 1.12
Seguimiento , 3822500 .58 560 -
regulacion Masculino  3.25 1.00
Femenino 3.51 .95
Recursos _ 35028.50  2.40 016 10
ayuda Masculino 3.37 .84
Femenino 2.98 1.01
Entorno , 37993.00 .86 389 :
estudio Masculino ~ 2.92 94

Segln estos datos existen diferencias estadisticamente significativas en el uso de
estrategias de aprendizaje en la organizaciény los recursos de ayuda asociados al género.
Las mujeres obtienen puntuaciones superiores a los hombres en dichas escalas lo que
significa que las alumnas tienen tendencia a gestionar mejor los saberes matematicos y
a pedir ayuda en mayor medida que los varones. En todo caso el tamafio del efecto de la
diferencia hallada es débil (r=.10).

Enlo que respecta a la ausencia de diferencias, estos resultados indican un empleo similar
de alumnos y alumnas en las demas estrategias:

La repeticion o memorizacién;

La estrategia cognitiva de elaboracion que mide como se relaciona el saber matematico con
otras materias ademas de la transformacion que se realiza de los conceptos matematicos
para una mejor comprension de los mismos;

La planificaciony el seguimiento-regulacion, ambas estrategias metacognitivas que miden la
preparacion, el control y el conocimiento que tiene el alumnado sobre su propia cognicién, y;
El entorno de estudio que evalla el ambiente elegido para estudiar.
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Discusion y conclusiones

Los resultados obtenidos con respecto de las diferencias en el empleo de las estrategias de
aprendizaje en funcién del género arrojan datos significativos. Las estrategias de recursos
de ayuda y de organizacion son las Unicas que presentan variaciones estadisticamente
significativas en favor de las mujeres, a pesar de que la relevancia sea débil (r=.10).

Por una parte, estos datos son coherentes con el supuesto de que las mujeres solicitan
mas ayuda que los varones en caso de dificultad en el aprendizaje de las matematicas. De
hecho, Cleary y Chen (2009) constatan un mayor requerimiento de ayuda en la materia
de matematicas por parte de las chicas en la transicion del Ultimo curso de Educacion
Primaria al primero de Secundaria. Nufiez et al. (1998) llegan a la misma conclusion en
ciclos educativos muy similares. Asimismo, ciertas investigaciones en la etapa universitaria
confirman un resultado similar (Virtanen y Nevgi, 2010).

Por otra parte, un mayor empleo de la organizacién se asocia a la accién de llevar un mayor
orden en el aprendizaje matematico mediante subrayados o esquemas. Para Schiefele
(1991) representa una estrategia superficial de procesamiento, mientras que Linnenbrinck
y Pintrich (2003) la consideran una estrategia de orden superior.

No se han hallado diferencias en la metacognicién a favor de las alumnas, en consonancia
con las evidencias aportadas por NUfiez et al. (1998). Este hecho supone que las alumnas
y alumnos de 2.°, 3.° y 4.° de la ESO presentan un nivel semejante de gestién de su
conocimiento matematico en el momento de planificar su aprendizaje, autoevaluarse y
regular las dificultades en las que se ven inmersos. Dicha paridad no concuerda con otras
investigaciones cotejadas al respecto. Zimmerman y Martinez-Pons (1990) relatan un
mayor empleo por parte de las mujeres de estrategias metacognitivas de planificacion y
control sobre el propio aprendizaje. En este caso, los cursos examinados corresponden a
5.° de primaria, 2.° de la ESO y 1.° de bachillerato y se obtienen en un contexto en el que
se evalla la competencia matematica. Inglés et al. (2013) lo confirman en todo el ciclo de
la ESO. En este mismo sentido Rodriguez (2005) informa que las alumnas de la ESO utilizan
en mayor medida estrategias cognitivas y metacognitivas de estudio vinculandolas a un
aprendizaje significativo y autorregulado.

Andlogamente, Bidjerano (2005) verifica una mayor planificaciéon del aprendizaje y
autocontrol por parte de las alumnas en educacién secundaria, ambas estrategias
estrechamente relacionadas con la metacognicion. Asimismo, encuentra diferencias en la
misma direccién en las estrategias cognitivas de repeticién y elaboracién. El informe PISA
2009 (IE, 2010) analiza el empleo de tres estrategias de aprendizaje en alumnado de 4.° de
la ESO por géneros. Se concluye que son las alumnas las que emplean en mayor medida
las estrategias de control tanto en el Estado Espafiol como en la mayoria de los paises
restantes estudiados. El control o seguimiento forma parte de una de las tres categorias
medidas en la metacognicién en el presente estudio. No se encuentran diferencias en las
estrategias cognitivas de repeticién y elaboracién. Dicho informe resulta especialmente
relevante dada la magnitud de la muestra, a pesar de que ofrezca informacién de un solo
curso.

Por lo expuesto hasta el momento se podria afirmar que las estrategias de aprendizaje
en la ensefianza-aprendizaje de las matematicas han sido investigadas y en ciertos casos
aplicadas en el aula con el fin de mejorar el rendimiento del alumnado. No obstante, los
resultados comparativos entre cursos y géneros son escasos e, incluso, en ocasiones,
contradictorios. Se requiere, por tanto, profundizar en el estudio del empleo de las
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estrategias de aprendizajey en suincidencia en la mejora de las competencias matematicas
en educacion secundaria, mas alla del rendimiento. Estudios futuros de las posibles
diferencias segln el género darian informacién sobre la igualdad o la ausencia de ellas en
las aulas. Las escasas diferencias encontradas en esta investigacion parecen indicar una
buena direccién en este sentido.

Conviene mencionar las limitaciones del estudio. La propia aplicacién del cuestionario
quiza distorsione parcialmente los resultados obtenidos. Los datos concernientes al
empleo de estrategias de aprendizaje han sido recopilados mediante autoinforme, con
los consiguientes riesgos que esto supone para la credibilidad de aquellos. Asimismo, el
hecho de que la muestra sea de conveniencia puede sesgar el sentido de los resultados. De
igual manera, se estima importante replicar el cuestionario para asi poder implementarlo
en una muestra mas extensa. Esta réplica podria ayudar a apuntalar la consistencia de las
escalas ademas de contribuir a certificar laidoneidad de su validez en el sistema educativo
estatal o internacional.

En un futuro podrian plantearse entrevistas personales y/u observacion de acciones
concretas en el aula con el fin de conocer mas estrechamente la influencia de las estrategias
de aprendizaje. Como complemento al diagndstico seria interesante estudiar las incipientes
lineas de investigacién abiertas en lo que respecta al entrenamiento de estrategias en el
aula para después aplicarlas en las clases de matematicas.
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Anexo

Adaptacion castellana del cuestionario de estrategias de aprendizaje para las matematicas de
Berger y Karabenick (2011) propuesto por Gasco-Txabarri, Ros y Gofii (2017)

R1 Cuando estudio matematicas repito lo que necesito aprender una y otra vez para
memorizarlo

R2 Para estudiar matematicas repito varias veces las férmulas o definiciones con el fin de
memorizarlas

R3 Cuando estudio matematicas suelo repetir varias veces los problemas para memorizarlos

o1 Estudio matematicas haciendo diagramas, cuadros o tablas para organizar lo que he
aprendido

02 Cuando estudio matematicas hago una lista de las férmulas o definiciones para organizar
lo que necesito aprender

EI Cuando estudio matematicas intento relacionar lo nuevo con lo que ya sé

£ Relaciono la manera de resolver problemas matematicos con la manera de resolver otros
problemas

PI1 Antes de estudiar un nuevo tema planeo cémo voy a hacerlo
P12 Antes de empezar a estudiar matematicas planeo qué y cdmo voy a hacerlo

PI3 Antes de empezar a estudiar matematicas pienso cuanto tiempo voy a necesitar para
estudiar el tema

Pl4 Cuando estudio un nuevo tema de matematicas pienso cual puede ser la mejor manera
de hacerlo

PI5 Antes de estudiar matematicas me fijo objetivos que me ayudan a aprender

Sel Cuando estudio matematicas me hago preguntas para estar seguro de lo que he aprendido
Se2  Cuando estudio matematicas llevo un control de lo que he aprendido

Se3  Cuando estudio matematicas me pregunto si conozco los materiales

Se4  Compruebo si he comprendido lo que estoy aprendiendo

Re1 Sino entiendo algo que estoy estudiando en matematicas intento solucionarlo

Re2  Silas matematicas que estoy estudiando son dificiles de aprender, me lo tomo con calma
Re3  Sitengo dificultades para resolver un problema, intento otras formas para resolverlo
En1 Estudio matematicas en un entorno en el que puedo concentrarme

En2  Me hago un horario para preparar los exdmenes de matematicas

En3  Estudio matematicas a una hora en la que puedo concentrarme

Ay1 Sino entiendo algo en matematicas pido ayuda a mi profesor o profesora

Ay2  Sino entiendo algo en matematicas pido ayuda a otros estudiantes

Ay3  Sino entiendo algo en matematicas recurro a otros materiales

R: Repeticion; O: Organizacion; El: Elaboracién; Pl: Planificacién; Se: Seguimiento; Re: Regulacion;
En: Entorno-tiempo de estudio; Ay: Recursos de ayuda.
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Resumen:

Desde fines de la década de los noventa, investigadores del ambito educacional han
reconocido a la confianza interpersonal presente en las instituciones educativas como un
recurso central para el mejoramiento educativo. Partiendo de esta premisa, el presente
articulo tiene dos objetivos. El primero es identificar las ventajas que puede brindar a las
organizaciones escolares la confianza interpersonal entre profesores y director. El segundo
es describir como se presenta la confianza interpersonal en dos escuelas primarias chilenas.
El primer objetivo se aborda a través de la revision de los resultados de un conjunto de
estudios publicados en contexto nacional e internacional. El segundo objetivo se trabaja
a través de un estudio de caso aplicado en dos escuelas chilenas, utilizando las siguientes
técnicas de recoleccién de informacion: un cuestionario a profesores, observaciones no
participantes de reuniones de trabajo y entrevistas semiestructuradas a profesores y
directores.

Los resultados muestran que la presencia de confianza en las relaciones interpersonales
es ventajosa para las organizaciones escolares y que una de las fuerzas que la originan son
los criterios de discernimiento que las personas utilizan para determinar cuan confiable
es el otro. Los resultados del estudio establecen diferencias entre las escuelas: en una de
ellas hay altos niveles de desconfianza y en la otra hay mayor presencia de confianza en
las relaciones interpersonales entre profesores y director.

Palabras clave: confianza, relaciones interpersonales, mejoramiento educativo

Abstract:

As from the late nineties, researchers in the educational area have recognized the
interpersonal trust at schools as a central resource for the educational improvement. Based
on this premise, this article has two aims. The first one is to identify the benefits that the
interpersonal trust between teachers and the principal or headmaster can offer to the
school organizations. The second one is to describe how we approach the interpersonal
trust in two elementary Chilean schools. The first aim is analyzed across the review of
results of a set of studies published in national and international context. The second aim
is handled through the accomplishments of a case study in two Chilean schools using as
information gathering strategies: a questionnaire to teachers, not participating observations
atwork meetings and semi-structured interviews to teachers and the principals. The results
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show that the presence of trust in the interpersonal relations is beneficial for the school
organizations, and that one of the forces that creates trust are the discernment criteria
used by the people to determine how reliable the other one is. The results of the case study
establish differences among the schools, in one of them there are high levels of distrust
and in the other one a greater presence of trust was found in the interpersonal relations
between teachers and the principal.

Keywords: trust, interpersonal relationship, school improvement

Introduccion
La confianza es un valor social que puede manifestarse de tres formas interrelacionadas
(Misztal, 1996):

1. Como propiedad de los individuos, es decir, como caracteristica de la personalidad.

2. Como propiedad de las relaciones interpersonales, atributo colectivo que permite
alcanzar ciertas metas grupales u organizacionales. A esta manifestacién de la
confianza se le conoce como confianza interpersonal.

3. Como propiedad del sistema social y valor publico. A esta forma se le llama
confianza social.

El presente articulo asume la comprension de la confianza como una cualidad de las
relaciones interpersonales (Sztompka, 1999). La confianza es un concepto y proceso
relacional en el que coexisten tres elementos: alguien que confia, alguien en quien se
confia y aquello que se confia (Parra, 2001). Una relacién de confianza se caracteriza
principalmente por dos aspectos: i) La existencia de expectativas en el comportamiento
de los demas por parte de quien confia, y; ii) La aceptacion por parte de quien confia, de
la condicién de ser vulnerable frente al otro (Barber, 1983; Mayer y Schoorman, 1995;
Misztal, 1996; Luhmann, 1996; Hardin, 2002; Cook et al., 2005).

En el caso de la desconfianza, ésta se define como las expectativas negativas sobre la
conducta de los demas vinculadas a la creencia de que el otro tiene intenciones dafiinas,
lo que trae aparejado el consecuente deseo de protegerse de los efectos de su conducta,
entendida no s6lo como acciones sino también como palabras e intenciones (Lewicki et
al., 1998).

Asumiendo la confianza interpersonal como constructo fundamental, este articulo
presenta dos propdsitos. El primero es analizar la relacién que existe entre la presencia
de la confianza en profesores y directores y la efectividad de las escuelas. Este primer
proposito se trabaja a partir de una revision de estudios empiricos realizados a nivel
nacional e internacional en el campo de las ciencias sociales y la educacién. En tanto,
el segundo propésito es describir el estado de las relaciones interpersonales -y de la
confianza interpersonal- en dos escuelas basicas o primarias chilenas. Este propoésito se
desarrolla en base a la realizacién de un estudio de caso que se efectud en el afio 2014.
De este modo, las preguntas que el articulo respondera son: ;Cuales son las ventajas que
representa para una escuela la presencia de confianza interpersonal entre profesoresy
director?y ;Como se presenta la confianza interpersonal en dos escuelas chilenas basicas?

Mas confianza contribuye a una mejor escuela. ;qué dicen los estudios?
La confianza ha sido estudiada desde distintas disciplinas (Misztal, 1996), entre las que
destacan la psicologia, la sociologia, las ciencias politicas y la antropologia (Shalins, 1972).
El tema ha dado origen a numerosos estudios que enfatizan una mirada particular sobre
la confianza de acuerdo a si es concebida como caracteristica de la personalidad (Deutsch,
1958; Cole, 1973; Wolfe, 1976) de las relaciones interpersonales o de la sociedad.

Cuadernos de Investigacién Educativa, Vol. 8, N° 1, 2017, Montevideo (Uruguay), 61-76.
Universidad ORT Uruguay



Mas confianza para una mejor escuela: el valor de las relaciones interpersonales entre profesoresy director

Desde la sociologia y las ciencias politicas la confianza se ha estudiado mayormente a
través de la teoria del capital social. Un resultado comun de los estudios es que conciben
a la confianza como poseedora de atributos virtuosos que generan positivos efectos en las
personas, organizaciones y sociedades. Desde la teoria del capital social Coleman (1998)
sefiala que un grupo que tiene una alta confiabilidad y confianza generalizada es capaz
de lograr mucho mas que un grupo comparable sin dicha confianza. También desde dicha
teoria, Putnam (1995, 2000) plantea que la confianzay las redes facilitan la coordinaciony
comunicacién, promoviendo la generacién de sentido de nosotros y generando beneficios
por la accién colectiva. La confianza hace mas eficiente a una sociedad, mucho mas que
a una que esté marcada por la desconfianza. Dice Putnam (1995) que la confianza lubrica
la vida social, y que la interaccién frecuente entre diversos conjuntos de personas puede
facilitar la cooperacién y el beneficio mutuo.

Por su parte, el politélogo estadounidense de origen japonés Francis Fukuyama (1996)
asigna al capital social una responsabilidad importante en el logro del desarrollo econémico
y politico. Este tipo de capital es la capacidad que nace a partir del predominio de la
confianza en una sociedad o en determinados sectores de la misma (Fukuyama, 1996).
Seria decisivo para el éxito de la democraciay seria un componente vital para el desarrollo
econdmico, ya que “una de las lecciones mas importantes que podemos aprender del
analisis de la vida econémica es que el bienestar de una nacién, asi como su capacidad
para competir, se halla condicionado por una Unica y penetrante caracteristica cultural:
el nivel de confianza inherente a esa sociedad” (Fukuyama, 1996). Dice Fukuyama que la
confianza genera organizaciones mas eficientes donde no se requieren extensos contratos
ni tampoco una regulacion legal porque el consenso moral previo provee a los miembros
del grupo una base de confianza mutua.

Por una parte, la confianza desempefia un papel relevante en la efectividad de las
organizaciones, facilitando la cooperacion entre individuos y grupos, promoviendo la
aceptacion de relaciones solidarias y contribuyendo a generar una comunidad mas
inclusiva, integradora y cosmopolita (Misztal, 1996). Desde los estudios organizacionales
y de la administracion se admite que la confianza trae muchos beneficios, aumentando
los resultados que las personas son capaces de alcanzar (Kramer, 1999). Cuando en una
empresa sus miembros tienen confianza, aumenta la rapidez y disminuyen los costos, lo
que tiene incidencia en la productividad de la organizacion (Covey y Merrill, 2007). Por otra
parte, la confianza traeria impactos positivos en la comunicacion, coordinacién y generacion
de acciones en equipo para el logro de las metas formuladas en una organizacién (Kramer
y Tyler, 1996; Wicks, Berman y Jones, 1999; Gillespie y Mann, 2000; Ferres y Travaglione,
2003; Saunders y Thornhill, 2004; Harjinder, et al., 2005; Dar, 2010).

Las ventajas que la confianza trae para las organizaciones también alcanzan a las
organizaciones escolares debido a que éstas basan su accién en las relaciones
interpersonales a partir de los distintos roles que asumen sus miembros. El efecto de
la confianza en la productividad de las organizaciones escolares ha sido “...razonable y
empiricamente apoyada en la literatura escolar” (Forsyth, Barnes y Adams, 2006). En los
Estados Unidos de América se han llevado a cabo numerosos estudios que mencionan
la asociacién entre confianza y efectividad de la escuela (Bryk & Schneider, 2002; Uline,
Miller y Tschannen-Moran, 1998; Hoy y Henderson, 1983; Forsyth, Barnes y Adams, 2006;
Goddard, Tschannen-Moran y Hoy, 2001; Tschannen-Moran y Hoy, 2000; Park, Henkin y
Egley, 2005; Hoy y Tschannen-Moran, 1999; Uline et al., 1998). Por ejemplo, el estudio de
Forsyth, Barnes y Adams (2006) concluye que la confianza entre profesores y directores
influye en la produccién de tres resultados educativos:

Cuadernos de Investigacién Educativa, Vol. 8, N° 1, 2017, Montevideo (Uruguay), 61-76.
Universidad ORT Uruguay



1.Mayor sentido de eficacia colectiva de los profesores, pues si hay una historia basada
en un comportamiento consistente y expectativas positivas, los profesores creeran
en su eficacia.

2.Menor estructura burocratica, ya que la confianza puede reducir la necesidad de
mecanismos burocraticos de control y evitar la proliferacién de reglas y supervision
cercana.

3.Mejor desempefio académico de profesoresy estudiantes, ya que la confianza funciona
como lubricante para la cooperacién, aumentando la productividad.

En el contexto educativo, las relaciones interpersonales basadas en la confianza
incrementan la eficiencia en el proceso de formacion (Zapata et al., 2010). La confianza
se considera una propiedad de las organizaciones escolares que constituye un recurso
central para el mejoramiento educativo (Bryk y Schneider, 2002). Estos autores proponen
el concepto de confianza relacional, el que definen como aquel tipo de confianza que se
genera a partir de la sincronia entre las expectativas y el cumplimiento de las obligaciones
de cada actor de la organizacién. En este plano, los lideres educativos asumen un papel
muy importante, sobre todo en instituciones vulnerables desde el punto de vista social en
las que las personas (estudiantes y profesores) pasan a ser el motor de la gestion directiva
(Tapia et al., 2011).

Segun Bryk y Schneider (2002) las relaciones interpersonales que se desarrollan
entre director, profesores, estudiantes, padres y apoderados pueden ser recursos de
mejoramiento y progreso para las escuelas. Los autores plantean que “la naturaleza del
intercambio social y los rasgos de la cultura local condicionan la capacidad de la escuela para
mejorar” (Bryk y Schneider, 2002). Particularmente, la confianza presente en las relaciones
interpersonales facilita el funcionamiento diario de la escuela, actuando como un recurso
critico para que los lideres generen un ambiente con estrategias de mejoramiento. La
confianza puede asumir tres formas: confianza organica, confianza contractual y confianza
relacional (Bryk y Schneider, 2002). La forma que asume la confianza dependeria de la
naturaleza de la institucion social en la cual se producen las relaciones interpersonales.
Bryky Schneider (2002) postulan que la confianza contractual no es suficiente para el buen
funcionamiento de las organizaciones escolares. Si bien es importante que las escuelas
cuenten con una clara base contractual, dada la naturaleza social y moral del quehacer
educativo también es necesario actuar de acuerdo a ciertas motivaciones comunes,
tomar decisiones de forma colectiva, generar esfuerzos extracontractuales para lograr los
objetivos y movilizar la interdependencia entre los profesores y directivos hacia el logro
de las metas de la organizacién escolar. De esta forma, Bryk y Schneider construyen el
concepto de confianza relacional para enfatizar los fundamentos ético-sociales que estan
en la base del funcionamiento de las escuelas.

Segln Bryk y Schneider (2002) la confianza relacional cataliza consecuencias clave para la
organizacién escolar como lo son, por unlado, crear una cultura de escuela de apoyo que
realce el compromiso con esta y genere una orientacion positiva hacia el cambio y, por
otro lado, facilitar la estructura de trabajo para la toma de decisiones en el conjunto de
la comunidad de profesionales, con rendicién de cuentas y apoyo para la ensefianza del
profesor. Esto influiria en el ambito instruccional mejorando el compromiso y aprendizaje
de los estudiantes. Las consecuencias clave de la confianza retroalimentan la expansion
de la base de la confianza.

Una organizacion que tiene confianza relacional va a tender a la reproducciéon y
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profundizacion de este tipo de relaciones entre los profesores, directivos y comunidad
educativa en general. Ello debido a que fomenta una cultura de trabajo de apoyo en la que
existe compromiso con la escuela y en la que se impulsa una positiva orientacién hacia
los cambios. Asimismo se promueve una mejor estructura de trabajo en la que se facilita
la toma de decisiones colectivas en base a la rendicion de cuentas.

Una de las fuerzas modeladoras de la confianza la constituye la forma en la que operan
un conjunto de criterios que las personas utilizan para discernir acerca de cuan confiable
es el otro. Bryk y Schneider (2002) plantean que existen cuatro criterios de discernimiento
de la confianza que sirven como lentes para observar e interpretar las intenciones de
otros en el contexto escolar. La aplicacién de estos criterios resulta en un juicio acerca de
la confiabilidad. Estos son:

- Respeto. Se refiere al reconocimiento de la importancia del rol que cada persona
tiene en la educacion de los niflos y la mutua dependencia que existe entre las partes
involucradas en esta actividad. El respeto necesita ser reciproco. Lipman (1990) plantea
que hay dos formas de respeto: una basada en lo que la otra persona ha hechoy, la
otra, basada en la posicién o estatus.

- Competencia. Se refiere a la ejecucién de las responsabilidades formales de los
individuos. Tiene que ver con la habilidad que cada uno demuestra para lograr los
resultados deseados.

- Estima personal por los otros. Su sentido es el sentirse cuidado por el otro, entendiendo
que cualquier accién de los miembros para reducir el sentimiento de vulnerabilidad
influye positivamente en la confianza interpersonal.

- Integridad. En un sentido basico, tiene que ver con la consistencia entre lo que se dice
y se hace. En un sentido mas profundo, abarca la perspectiva ético-moral que guia el
trabajo de una persona.

Segun Bryky Schneider (2002) este nivel de las relaciones es determinante en la formacion
de las relaciones de rol y en la produccién de confianza a nivel organizacional, la que
conducira a sincronizar las expectativas con las obligaciones de cada miembro de la
comunidad educativa, aspecto central de la confianza relacional.

¢Como es la confianza interpersonal en una escuela chilena? estudio
de caso

Método

El estudio de caso fue llevado a cabo en dos escuelas basicas o primarias de la capital de
Chile (Santiago): una publica o municipal y una privada que recibe aportes monetarios del
Estado. La investigacién adopt6 un enfoque metodoldgico cualitativo y de nivel exploratorio.
Las técnicas de investigacion aplicadas fueron las siguientes: un cuestionario a profesores,
observaciones no participantes de reuniones de trabajo y entrevistas semiestructuradas
a profesores y directores.

El cuestionario se utilizé para analizar las relaciones de confianza. Fue adaptado del
cuestionario creado por Hoy y Tschannen-Moran (1999), disponible en el sitio Web de la
investigadora Tschannen-Moran'. De acuerdo con estas investigadoras, el instrumento
permite crear un indice que ayuda a comprender las relaciones al interior de la escuela
y la presencia de confianza en ellas. El cuestionario fue respondido por un total de 30
profesores, 19 de la escuela publicay 11 de la escuela particular. El indice de confianza
agrupa el puntaje obtenido por tres subescalas (confianza en el director, en colegas y en
estudiantes y familias).
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La observacion se focalizé en las relaciones interpersonales asociadas al trabajo cotidiano
de profesores y director. Se observé un total de 25 sesiones de reuniones técnicas en
ambos establecimientos. Las reuniones técnicas consisten en una instancia de encuentro
periodico en la que participan profesoresy director. En ellas se tratan distintos asuntos de
interés para la escuelas tales como planificacion de actividades, evaluacién de alumnos,
preparacion de ceremonias, preparacion de reunion de apoderados y talleres, entre otros.
La entrevista fue la técnica principal en la etapa de recoleccién de informacién. Através de
dichas entrevistas se logré detectar como se presentaba la confianza interpersonal entre
los miembros de la comunidad educativa. En las entrevistas participaron un total de 22
profesores, 2 directores y 2 jefes de la Unidad Técnico Pedagogica (UTP). El jefe de UTP es
un profesional que, entre otras labores, es responsable del asesoramiento al directory de
la programacioén, organizacion, supervisién y evaluacién del desarrollo de las actividades
curriculares (Fundacién Chile, 2006).

Resultados del estudio de caso

indice de confianza
A partir de los resultados del cuestionario se construyd un Indice de confianza para las
escuelas. El mismo fue elaborado en base a tres referentes:

Confianza de los profesores en el director
Confianza de los profesores en sus colegas
Confianza de los profesores en los estudiantes y familias?

Aplicando los procedimientos de calculo propuestos por Tschannen-Moran y Hoy se llegd
a un puntaje del total de subescalas para cada escuela, lo que permitié comparar sus
realidades. Los procedimientos de calculos y férmulas utilizados fueron los sugeridos por
Tschannen-Moran y Hoy en los documentos Directions for Administering Trust Surveysy
Scoring Directions for Faculty Survey?.

Considerando los pasos previamente descritos, el indice para cada escuela resulto ser el
siguiente (Tabla 1):

Tabla 1: Puntajes estandarizados de las escuelas de acuerdo a subescalas

Subescalas Puntaje escuela particular Puntaje escuela publica
Subescala confianza de 362 474
profesores en director
Subescala confianza de 130 358
profesores en colegas
Subescala confianza de 341 395
profesores en padres y
estudiantes
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A partir de los puntajes es posible concluir que:

* La confianza de los profesores en el director fue el referente que tuvo mejor puntaje
(362) en la escuela particular, seguida de la confianza de los profesores en sus
estudiantesy padres (341)y, por debajo, la confianza de los profesores en sus colegas
(130).

* La confianza de los profesores en el director fue el referente que tuvo mejor puntaje
(474) en la escuela publica, seguida de la confianza de los profesores en sus estudiantes
y padres (395), y un poco mas abajo la confianza de los profesores en sus colegas (358).
Todos los puntajes superan los de la escuela particular.

+ En las tres subescalas, ambas escuelas presentan puntajes bajo el promedio de la
muestra estadounidense en la cual se basaron las normas de calculo (500 puntos).

La escuela particular obtuvo bajos puntajes de acuerdo al rango de puntajes estandarizados,
por debajo del promedio del 84% de las escuelas de la muestra del estudio norteamericano.
Para el caso de la confianza de profesores en colegas, la escuela esta por debajo del 99% del
promedio de la muestra. En la escuela publica, la subescala de la confianza de profesores
en el director se encuentra casi en el promedio de la muestra estadounidense. Las demas
subescalas estan por debajo del promedio del 84% de las escuelas de la muestra del
estudio norteamericano.

Criterios de discernimiento para juzgar la confiabilidad

Una fuerza fundamental en la construccion de la confianza interpersonal es la forma en
la que operan los criterios de discernimiento. A través de las entrevistas y observaciones,
la investigacion logré detectar la forma en la que operan estos criterios y su contribucién
a la formacion de confianza interpersonal.

Respeto

Compartir la misma profesion y posicién fue la principal fuente de respeto entre los
profesores de ambas escuelas, sentimiento acentuado en los profesores del colegio
publico al ejercer su rol en un contexto social desfavorable del estudiantado. Este aspecto
compartido por ellos les hacia ser conscientes de la importancia de su rol dentro de la
organizacién escolar.

No ocurri6 de la misma manera en otro plano relacional, el de los profesores con el jefe de
la UTP. Tanto las entrevistas como las observaciones realizadas constataron una situacion
similar en ambos establecimientos: un respeto altamente susceptible de ser vulnerado
por desacuerdos y conflictos originados por el trabajo en la escuela debido al aumento
de las exigencias con motivo de la implementacién de la nueva politica educativa a favor
de la calidad escolar4.

En el caso de la escuela publica, a esta situacion se le sumaban las criticas del profesorado
al jefe de UTP por su relativa ausencia en la organizacion, pues a pesar de tener una jornada
de trabajo por el maximo legal, se desempefia en otros dos establecimientos ademas de sus
actividades en la municipalidad. Esta situacion resta cantidad y calidad a las interacciones,
lo que debilita la comunicacion y afecta el respeto en el sentido de valorar al otro en el rol
que asume en la escuela, escuchar sus preocupaciones e incorporarlas en la gestion de la
escuela (Bryk y Schneider, 2002).
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El aspecto de mayor diferencia entre unay otra escuela estuvo representado por el respeto
de los profesores hacia la directora. En el caso de la escuela privada, se encontré que el
respeto estaba basado mas en la posicién o estatus de la directora -por ser la duefia del
colegio desde hace mas de 20 afios- que en los resultados de sus acciones. En este caso,
la posicion y concentracion de poder que detenta la directora influyen en la actitud de
respeto que los profesores demuestran hacia sus 6rdenes y propuestas. Por ejemplo, ella
puede tomar la decision de desvinculacion laboral, como se aprecia en esta opinién de
una de las docentes de la escuela:

“Es que cuesta confiar en la gente. En un colegio particular subvencionado la situacién es
diferente, no es como una escuela municipal, es diferente el sistema, entonces cuesta...
Es que aqui uno, en este caso, esta trabajando directamente con el duefio, en cambio
allad en el municipal estamos solos, esta la directora y todo lo demas, pero no esta el
duefio encima de uno. Aqui uno esta... alla no... en un colegio municipal hay un sumario
y después viene todo un... siuno comete errores o una falta...no la despiden asi nomas,
le hacen un sumario. En cambio aca no po, se termina el contrato y se va, es diferente
la cosa...” (Profesora 10, Escuela Particular Subvencionada)

Muy distinto era lo que ocurria en la escuela publica, en la cual el respeto fue bien evaluado
en la relacion entre docentes y la directora. En este caso, el respeto estd basado tanto
en su autoridad como en los hechos (Lipman, 1990), ya que la mayoria de los docentes
concuerda en reconocer son capacidades de liderazgo y su compromiso.

Competencia

Uno de los primeros aspectos que llama la atencién en el criterio de competencia es que,
en ambas escuelas, tanto profesores como directivos tienden a asociarlo con las ideas
de compromiso, vocacién y responsabilidad mas que con la habilidad para lograr los
resultados esperados, que es como lo definen Bryk y Schneider (2002). Tal vez esto pueda
relacionarse con el hecho de que ambos establecimientos han obtenido resultados en el
Sistema de Medicion de la Calidad de la Ensefianza por debajo del promedio nacional. Sin
embargo, en la escuela particular se halla un discurso mas critico. De hecho, los profesores
cuestionan la competencia de la directora por su desactualizacion y falta de capacitacién,
tal como se aprecia en la siguiente cita:

“Pero la Sra. X no sé (si confio en su capacidad de trabajo), porque ella hace tanto tiempo
que dejé de hacer clases que de repente podria dar su opinién pero ya no tiene los
conocimientos muy claros de ahora, como se hacen las clases, qué tipo de metodologia
o estrategia poder usar adentro de la sala, uno va quedando en el pasado...” (Profesora
5, Escuela Particular)

En cambio, en la escuela publica la competencia profesional fue evaluada positivamente
entre profesoresy la directora. Reconocen en ella muchas capacidades y compromiso por
el progreso de la organizacion. La opinién de ellos cambia al momento de referirse al jefe
de UTP quien, a pesar de ser considerado un hombre capaz, no logra ejercer eficazmente
su rol, tal como vemos en el siguiente extracto de entrevista:
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“a ver, tenemos un jefe de UTP que tiene una labia hermosa, sabe mucho, pero le falta
concretar, ¢ya? Le falta concretar, concretar cosas. Yo insisto, yo estoy estudiando y yo
puedo ver parametros, he tenido que ir a colegios de otros colegas, ¢ya?, y he visto el
manejo que tienen otros jefes de Unidad Técnica Pedagodgica, referente a éste, a mi me
hace hacer muchas cosas, me exige y yo cumplo, ;ya?, pero faltan elementos que tienen
que llenar, porque yo no saco nada conque otra persona me revise el libroy me ponga
timbre, ;de qué sirve?, ;de qué sirve si yo puedo poner cualquier cosa ahi? No sirve de
nada...” (Profesora 6, Escuela Municipal).

Estima personal hacia los demas

Segun Bryk y Schneider este criterio es uno de los mas poderosos en la creacién de
confianza interpersonal dada la naturaleza relacional del quehacer educativo. Las sefiales
de estima o aprecio gatillan esfuerzos mas alla de lo establecido por el rol formal pues
incrementan el sentimiento de integracion social, el significado y el valor como profesionales
(Bryk y Schneider, 2002).

Pese a laimportancia de este criterio, en la escuela particular se encontraron importantes
problemas en la relacion entre docentes y el jefe de la UTP. Uno de los factores que
influyeron notablemente en la aparicién de problemas en relacion a las sefiales de estima
o aprecio fue el hecho de que en la escuela trabajan varios (7) familiares de la directora.
Para el grupo de profesores que no tiene relaciones de parentesco con la directora esta
situacion los hace sentirse en una posicion desventajosa dado que asumen la creencia de
que los familiares tienen ciertos privilegios. Ademas estos actuarian como aliados de los
intereses de la directora con la consecuente acentuacién del sentimiento de vulnerabilidad
e incertidumbre en la que los docentes desempefian sus labores, lo que genera un clima
donde no se construye aprecio por las personas ni se potencia su valor como profesionales,
tal como se detecta a través del siguiente registro de observacion.

“(...) Cuando no confian en ti uno empieza a hacer todo mal”.

Cuenta que la grabaron con una camara, el hijo de la directora, la instalaron en un
esqueletoy la grabaron sin avisarle. Le sucedi6 a ellay a dos profesoras mas. Dice: “uno
se siente pasado a llevar”. Otra profesora la apoya: “ese es un tema, las confianzas; hay
que tratar de que el otro tenga confianza en ti"; “que llevando tanto tiempo todavia
no me tengan confianza; eso me molesta”. Esto sucedi6é en octubre. ..."” (Registro de
observacién, 2 de dic. 2010, escuela particular).

El problema con el criterio del respeto gener6 consecuencias en el plano de la estima
personal hacia los demas. Esto fue lo que ocurrié en el caso de la escuela privada, en
la relacion entre un grupo de docentes y el jefe de la UTP. Los profesores asumen que
este profesional tiene intenciones dafiinas debido a que le atribuyen la responsabilidad
del aumento de la exigencia en el trabajo a propdsito de la nueva politica escolar, lo que
provoca sobrecarga y agotamiento.

“... €l asumio el puesto y empezd a criticarnos. Una vez dijo que nuestro trabajo era
paupérrimo, y yo le dije, “;y con qué cara dice usted esto?, si usted estuvo un afio con
licencia. (...) Entonces ahora esta persona, que no tiene el titulo de jefe de UTP, que
venga a decirnos auno a la pinta de él como se le ocurre la cosa, entonces ahi empiezo a
tener problemas con él. Los demas, le dije yo, los demas tu podras cuentiarlos P. y todo,
pero a mi no me veni a cuentiar, tl nos inventai trabajo” (Profesor 9, Escuela Particular)
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En el colegio privado hay un grupo de profesores que asocia positivamente la estima
personal con la figura de la directora gracias a la concesion de permisos especiales por parte
de ésta para ausentarse o llegar mas tarde al establecimiento por problemas personales.
Eso lo consideran como una sefial de aprecio que genera estima hacia ella por parte de
los docentes.

En el colegio publico, una actividad que ha sido fuente de integracidon y aumento de la
estima personal hacia los demas es el compartir un desayuno los dias viernes en la mafiana.
Adicionalmente, los profesores expresan aprecio y afecto por la directora, los que obedecen
al compromiso y dedicacion al progreso de la organizacion, a su preocupacién por las
oportunidades de capacitacién, al apoyo a la gestién de los docentes y a su manifestacion
permanente de preocupacion por la vida personal de los profesores. Esto ultimo es
destacado tanto por un grupo de docentes -quienes agradecen su capacidad de escuchay
apoyo cuando atraviesan por dificultades personales- como por la propia directora, quien
asegura conocer la vida personal de la mayoria de los profesores de la escuela, como se
observa en la siguiente cita de entrevista:

“Yo con todos converso harto asi a puertas cerradas. Conozco todas sus vidas, ime
entiende? La que tiene problemas, con la mama, yo sé coémo esta la mama, la edad que
tiene, cuantos hijos, las caracteristicas del yerno, etcétera. Ese tipo de cosas, les conozco
la vida a todos” (Directora, Escuela Publica).

Integridad

Asi como ocurre con el criterio anterior, la integridad es un componente que tiene mucha
fuerza enla creacién de confianza interpersonal. Seglin Bryk y Schneider (2002) la integridad
refleja los principios ético-morales de los otros pues tiene que ver con el transito desde los
objetivos individuales de cada miembro de la comunidad escolar a los objetivos colectivos
de la organizacién. Produce compromiso entre los miembros de la organizacion generando
actitudes de cooperacion y solidaridad para lograr las metas comunes, lo que implica
actuar velando por los intereses de los nifios.

En el colegio privado, este criterio fue mal evaluado en todos los planos de las relaciones:
entre profesores y entre docentes, jefe de UTP y directora. La asociacién del colegio con
el interés de lucro fue lo que mas afecté las opiniones en torno a la integridad. Esto se
debe a la naturaleza particular de la organizacion pero, por sobre todo, a la duplicidad
de roles de quien la dirige, como directora y sostenedora. Es importante sefalar que en
Chile, el rol de sostenedor de un establecimiento educacional corresponde al duefio de un
colegio particular. Ante esta circunstancia, los profesores infieren que la directora -y los
empleados de su confianza- preferira velar por sus intereses personales (el progreso de
su negocio) por sobre los intereses de los docentes (que son sus condiciones de trabajo),
tal como se aprecia en el siguiente extracto:

“Es que también ella esta en una posicidn de jefe, ella es la duefia, ella tiene que velar
por sus intereses entonces ella igual tiene que tener un perfil de defender su empresa,
0 sea, no es que ella vaya a dejar que hagan lo que quieran los trabajadores” (Profesor
2, Escuela Privada).

Otra causa de problemas con la integridad lo reviste la traicion a la confidencialidad de las
conversaciones sostenidas entre profesores y directivos. Este problema también aparecié
en el colegio publico, como se aprecia en el discurso de esta profesora al referirse a su
relacion con el jefe de UTP:
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“Con él especificamente no, no confiaria en contarle algo porque yo sé que diria... y no
es confiable. No es confiable, la directora tuvo una cosa la semana pasaday que no se
lo dijera a nadie, y yo confio en usted, digaselo, yo se lo digo a usted. Entonces uno ve
al tiro qué poca confianza. Entonces él con toda la gente es asi...” (Profesora 9, Escuela
Municipal).

La discrecion y el respeto a la confidencialidad son aspectos muy valorados por los
profesores para atribuir confianza a otro, sobre todo con respecto a alguien que ejerce
un cargo directivo en el colegio.

La falta de discrecién en las comunicaciones disminuye fuertemente la confiabilidad en
el otro pues reduce la probabilidad de comunicaciones futuras, tal como se advierte en la
siguiente opinién de una de las profesoras del colegio privado:

“Ahi si que hay que tener cuidado porque por ejemplo en P. no se puede confiar, en P.
si que no se puede confiar, porque yo le puedo estar diciendo ‘sabe que la directora tal
cosa’, 0 ‘a mi me gustaria que esto fuera asi asi’ y él va y acusa, o le dice a la directora
para que llame la atencion o si no hemos cumplido con nada él nos acusa. O lo otro que
también tiene el P., por ejemplo, si yo hice algo incorrecto o sea, un papel que esté mal
hecho, una planificacion, se lo comenta a otra persona ‘pero mira Z. como hace esto’,
‘mira F. cdmo hace esto’, entonces no es de confiar...” (Profesora 3, Escuela Particular).

En el colegio privado también existe un grupo de profesores que cuestiona la integridad
de sus colegas por considerar que desempefian su labor docente velando por sus propios
intereses materiales y no por el bienestar de los nifios. Bastante distinta es la situacion
de este criterio en el colegio publico. Los docentes tienen una positiva evaluacion de la
integridad de la directora por el constante esfuerzo que realiza para lograr una buena
marcha del colegio y por la dedicacién diaria hacia el bienestar de los nifios.

Otra de las practicas que los docentes valoran de la directora es su responsabilidad,
cumplimiento de compromisos, su discrecién y fiabilidad. Consideran a la directora como
una persona discreta y fiable, que los conduce incluso a comunicarle problemas de la vida
personal sin temer que estos se vuelvan asuntos de conocimiento publico.

Al contrario de lo que ocurre con la directora, los profesores cuestionan la integridad del
jefe de UTP pues estiman que hay una brecha entre su discurso y sus acciones debido a
que hay carencias en los resultados de su rol en la escuela, lo que genera una brecha entre
los intereses personales de la autoridad y los de la escuela. Con respecto a la integridad
entre profesores, las Unicas fuentes de criticas la constituyen dos profesores cuya conducta
es cuestionada del punto de vista ético por parte de sus colegas.

A modo de sintesis, la Tabla 2 muestra los criterios de discernimiento asociados a las
principales caracteristicas de las organizaciones escolares participantes del estudio,
indicando si estas influyen positivamente o no en la confianza interpersonal.
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Tabla 2. Caracteristicas organizacionales que influyen en la confianza interpersonal y
criterios de discernimiento implicados

Escuelas
participantes
del estudio

Caracteristicas organizacionales que
influyen en la confianza relacional
segln entrevistas y observaciones
realizadas

Criterios de discernimiento
implicados

Escuela privada

Superposicion de cargos de directora
y sostenedora del establecimiento (-)

Integridad

Competencia

Intereses de lucro personal (-)

Integridad
Estima personal
Respeto

Competencia

Incorporaciéon de familiares de la
directora (-)

Competencia
Respeto
Estima personal

Integridad

Escuela publica

Existencia de un sostenedor municipal

(+)

Competencia

Integridad

Falta de regulacién del cumplimiento
de la jornada laboral (-)

Competencia
Estima personal

Integridad

Escasez de incentivos y sanciones al
desempefio (-)

Competencia

Alineamiento con conceptos de
politicas educacionales (+)

Integridad
Competencia

(-) Indica una influencia negativa en los criterios de discernimiento de la confianza.
(+) Indica una influencia positiva en los criterios de discernimiento de la confianza.

En la escuela particular, la superposicion de cargos de directora y sostenedora del
establecimiento, el interés de lucro personaly laincorporacion de familiares de la directora
influyen negativamente en la confianza relacional en los criterios mencionados en la Tabla
2. En la escuela publica, la existencia de un sostenedor municipal y el alineamiento con
conceptos de las politicas educacionales influyen positivamente en la confianza relacional.
Sin embargo, la falta de regulacion del cumplimiento de la jornada laboral y la escasez de
incentivos y sanciones al desempefio lo hacen negativamente.
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Conclusiones

Las relaciones interpersonales son pilares fundamentales que sustentan el quehacer diario
de las escuelas. Cuando estan alimentadas por la confianza, las relaciones interpersonales
entre profesores y directivos se constituyen en parte de los cimientos de la organizacién
escolar que posibilitan el trabajo colectivo (Bryk y Schneider, 2002) y facilitan los procesos
de mejora del funcionamiento para desarrollar un proceso sostenible de cambio asentado
en el vinculo social.

Por un lado el presente articulo ha proporcionado una reflexién conceptual y descriptiva
pararespaldar la afirmacién de que mas confianza en las relaciones interpersonales entre
profesoresy directores puede generar las condiciones para una escuela mas efectiva. Desde
la revision de los estudios sobre el tema se puede concluir que la confianza interpersonal
genera efectos positivos en las organizaciones escolares y que, por lo tanto, vale la pena
efectuar mas estudios que respalden esta asociacién en contexto chilenoy latinoamericano.
También es necesario considerar con mayor prioridad programas que incentiveny protejan
espacios de convivencia interna entre los profesionales de los establecimientos escolares.
Por otro lado, el estudio de caso permitidé presentar formas de abordaje metodolégico
para analizar el complejo fendmeno de la confianza, las que podrian replicarse en otros
estudios futuros. Asimismo permitié constatar que al menos en el contexto de las dos
escuelas estudiadas la confianza es un fendmeno de alta complejidad que se presenta de
manera muy distinta en cada organizacion y que tiene diversos obstaculos que provienen
de la forma en la que cada persona juzga las intenciones de otros a través de los criterios
de discernimiento para la confianza.

El estudio de caso concluye que los criterios de discernimiento utilizados para juzgar las
intenciones de otros se encuentran profundamente relacionados entre si al momento de
confiar en los demas. Esta interrelacién se expresa en que, por ejemplo, una de las posibles
fuentes de respeto entre las personas es la competencia profesional, lo que fue demostrado
positivamente en el caso de la directora del establecimiento publico y negativamente en
el caso de la directora y sus hijos en el establecimiento particular. A su vez, una relacién
que se sostiene en el respeto genera mayores posibilidades de producir estima personal
entre las partes puesto que sentirdn una intenciéon de cuidado y de minimizacién de la
vulnerabilidad propia de la labor docente. Es el caso de lo que ocurrié entre los profesores
y la directora del colegio publico, y de lo que no sucedid en el caso del colegio particular
en el que las faltas de respeto que se generaron entre un grupo de profesores y el jefe
de UTP se relacionaron con una baja evaluacién de la estima personal. Entre integridad y
estima personal también hay una estrecha relacién, ya que un profesional que es capaz
de privilegiar los intereses colectivos por sobre los individuales generara actuaciones a
favor del bienestar del colectivo, como lo fue el caso de la directora del colegio publico.
La presencia que tuvo cada uno de estos criterios en el discurso de los actores fue
distinta en cada escuela. Mientras en la municipal el mas presente en los discursos de
los profesionales fue el criterio de competencia profesional, en el particular fue el de
integridad y estima personal. En ambos casos, el criterio menos tematizado fue el del
respeto, probablemente porque era el mejor logrado en sus propias realidades, a excepcion
de la relacion entre docentes y jefe de UTP del establecimiento particular. En sintesis, los
criterios de discernimiento que conforman el nivel intrapersonal de la confianza revelaron
la existencia de un ambiente poco propicio para el desarrollo de la confianza en la escuela
particular y mas auspicioso para el caso de la municipal.
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La diferencia de puntaje entre ambos casos en el indice de confianza y el comportamiento
de los criterios de discernimiento permiten concluir que la forma en la que se ejerce el
liderazgo educativo es quiza uno de los criterios que mayor peso tienen al momento de
construir confianza en las relaciones interpersonales, tanto a nivel de relaciones entre
profesores como a nivel de la relacién entre director y docentes.

Al ser un estudio de caso con enfoque cualitativo, la principal limitacién se encuentra en
la imposibilidad de generalizar los resultados debido al tamafio de la muestra, compuesta
por sélo dos escuelas.
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Resumen

Este trabajo esta destinado a indagar la relacién entre desempefio y autopercepcion en
lectura comprensiva en estudiantes de Psicologia de la Universidad Nacional de La Plata,
Argentina. El mismo surge de la preocupacion por las dificultades lectoras relevadas, aun en
el nivel universitario, las que conllevan dificultades en el aprendizaje y ulterior desempefio
profesional. Se trata de un estudio transeccional-descriptivo en el que se examinaron 50
estudiantes del 1.° afio y 40 del 5.° afio de la carrera a través de dos instrumentos: a) un
cuestionario de autopercepcion en lectura y b) una prueba que examina la comprension
lectora. Se identificaron dos grupos: uno de buenos y otro de malos comprendedores.
Se observan diferencias en algunos dominios tanto en el desempefio como en la
autopercepcién de dificultades en comprensién entre los estudiantes que inician la carrera
y los avanzados y entre los buenos y malos comprendedores. Los datos demuestran que
los malos comprendedores tienen conocimientos metacognitivos en torno a la tarea de
lectura. No obstante, dichos conocimientos no son funcionales para hacer efectiva una
lectura comprensiva exitosa. Se discuten las posibles hipétesis explicativas y las implicancias
educativas del estudio, revalorizando la importancia de la evaluacion para la intervencion
efectiva en la comprension de textos.

Palabras clave: lectura, metacognicion, alfabetizacién académica, evaluacién, estudiantes
universitarios

Abstract

This paper is intended to research on the relationship between performance and self-
perception in reading comprehension among Psychology students at the National University
of La Plata, Argentina. It arises from the concern over the reading difficulties surveyed, even
atuniversity level, which imply difficulties in learning and further professional performance.
It is a descriptive cross-sectional study in which 50 1st year and 40 5th year students were
examined. Based on the performance, two groups were identified: good comprehenders
and bad comprehenders. Differences are observed in some domains both in performance
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and self-perception of difficulties in comprehension between beginner and advanced
students, and between good and bad comprehenders. Possible explanatory hypotheses
and educational implications of the study are discussed, revaluing the importance of
evaluation for the effective intervention in text comprehension.

Keywords: reading, metacognition, academic literacy, assessment, college students

Introduccion

La comprensién lectora alude a una habilidad cognitiva compleja que consiste en el proceso
de integracion de la informacién que proviene del texto con los conocimientos previos del
lector, cuyo resultado es la construccién de un modelo mental (Abusamra, Ferreres, Raiter,
De Beni & Cornoldi, 2010; De Beni, Cornoldi, Carretti & Meneghetti, 2003; Meneghetti,
Carretti & De Beni, 2006; Kintsch & Rawson, 2005). Ese proceso de integracion adquiere
caracteristicas particulares cuando se trata de la lectura y escritura de textos académicos.
El lenguaje académico, frecuente en este tipo de textos, mas alla de las controversias en
su definicion, refiere al “idioma que es utilizado por profesores y estudiantes con el fin de
adquirir conocimientos y habilidades... impartir informacién nueva, escribir ideas abstractas
y desarrollar la comprensién conceptual de los estudiantes” (Chamot y O'Malley, 1994: 40).
En el ambito universitario, la comprensién de textos (académicos) es una de las herramientas
fundamentales para el aprendizaje de contenidos cientifico-disciplinares. Se ha denominado
alfabetizacion académica al manejo de los textos propios de una comunidad disciplinar. Se
entiende por ello la participacidn en practicas especificas de lectura y escritura con textos
disciplinares para su dominio progresivo (Carlino, 2005; Carlino, 2013; Snow & Ucelli, 2009).
En la mayoria de los casos los textos de autores que se utilizan en la universidad no han
sido escritos para estudiantes sino para los pares quienes, se presume, cuentan con los
mismos conocimientos previos de la disciplina en cuestion, conocimientos de los que los
estudiantes carecen. El dominio progresivo de tales textos conlleva, entre otras cuestiones,
a que los estudiantes lleguen a formar parte de la comunidad disciplinar. De aqui se deriva,
entonces, laimportancia que adquieren los procesos de ensefianzay aprendizaje durante
los aflos de formacién (Piacente, 2012).

El discurso académico es monoldgico y formal, tiene una estructura expositiva en la que
se combinan justificaciones, argumentos, citas de autoridad y demostraciones con el fin
de explicary convencer. Los textos cientificos y académicos poseen ciertas caracteristicas
como intertextualidad, longitud, especificidad tematica, densidad conceptual y sujecion de
estructuras canonicas, sin ser exhaustivos (Solé, Castells, Gracia y Espino, 2006). Asimismo,
muchos contenidos y explicaciones son omitidos por los textos que se leen en la universidad
pues se supone que el lector podra recuperar dicha informacién facilmente por alguna
referencia (Carlino, 2005).

En el caso de la psicologia, los textos suelen ser polifénicos como en otras ciencias sociales
y humanas, cuya comprensién implica poner en tensién teorias disimiles sobre el mismo
problema de investigacién. Asimismo, los textos siempre se inscriben dentro de una catedra
determinaday el estudiante debera jerarquizar la informacion siguiendo los lineamientos
establecidos por el programay el punto de vista de la asignatura (Carlino, 2005).

En muchos trabajos se ha vinculado el éxito del manejo de textos académicos con la
permanencia de los estudiantes en el nivel universitario (Olave-Arias, Rojas-Garcia &
Cisneros-Estupifian, 2013). En otros se ha sefialado la preocupacién por el desgranamiento
de la matricula de ingreso en los primeros afos, la prolongacién de los estudios y el bajo
ratio de aprobacién en las evaluaciones en diferentes niveles de la carrera universitaria.
Esta situacién convierte en prioritaria a la investigacion en este campo.

Las nuevas perspectivas en torno a la alfabetizacién académica ponen el foco en la
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importancia de la capacidad de los docentes para permitir el acceso de los estudiantes
a la cultura escrita de la comunidad disciplinar a la que pertenecen (Carlino, 2013). Para
ello, es importante tener informacién no solo acerca de los componentes involucrados
en la comprension lectora sino ademas sobre el desempefio efectivo de los estudiantesy
sobre como se perciben en tanto lectores y escritores.

A este respecto, para el presente trabajo se utiliza el modelo multicomponencial de la
comprension de textos desarrollado por Abusamra et al. (2010), que parte de la perspectiva
segun la cual la comprensién lectora implica un conjunto de procesos o componentes que
se relacionan, entre los que se destacan los que a continuacién se describen.

Es necesario que el lector pueda reconocer la estructura bdsica del texto, por ejemplo el
lugar, los personajes, el tiempoy los sucesos que se presentan. Ademas debe ser capaz de
individualizar los hechosy secuencias que se presentan en el texto. La semantica |éxica, es
decir el vocabulario, es otro de los componentes que el modelo propone en tanto el acceso
al significado de las palabras es un proceso central para la comprensién lectora exitosa.
La estructura sintdctica refiere a su vez a los distintos significados que pueden derivarse de
las diferencias sintactico-estructurales de las oraciones. Mas alla de las oraciones, el lector
debe ser capaz de establecer relaciones entre elementos textuales y las ideas contenidas
en ellos. La cohesidn representa las caracteristicas del texto que permiten conformar
una unidad semantica. Sin embargo, para acceder a un significado global y coherente
el lector no so6lo debe establecer relaciones entre las distintas partes del texto sino que
debe ademas reponer informacién no presente en el mismo para completarlo a partir de
su conocimiento general del mundo y de sus conocimientos especificos del dominio. Esto
significa que debe realizar inferencias. La jerarquia del texto comprende la capacidad de
reconocer las partes principales del mismo, de modo tal de no sobrecargar la memoria ni
el procesamiento lingUistico con informacion no relevante. El objetivo final de la lectura
de un texto es la construccion de un modelo mental que sera almacenado en la memoria
y que hace alusion a la conformacién de un cuadro de referencia general del texto sobre
la base de diferentes dimensiones pero que integran la informacion presente en el texto
con aquella de la que ya dispone el lector (Abusamra, Casajus, Ferreres, Raiter, De Beni,
Cornoldi, 2011; Abusamra, Cartoceti, Ferreres, Raiter, De Beni, Cornoldi, 2014).

Las areas restantes del modelo se refieren a los componentes metacognitivos. Por un
lado a la flexibilidad, considerada como la capacidad de adaptar las estrategias de lectura
al fin perseguido. Por otro, a la deteccion de errores e incongruencias que involucran el
monitoreo del lector acerca de la propia comprensién, o bien acerca de ambigliedades
o contradicciones dentro del mismo texto o entre la informacién presente en el texto y
aquella de la que dispone el lector (Abusamra, et al., 2011; Abusamra et al., 2014).

La importancia de la metacognicién en los procesos de comprensién lectora ha sido
sefalada reiteradamente en la literatura especializada. Los investigadores concuerdan
en el rol preponderante que juega la conciencia metacognitiva mientras se lee, tanto en
los procesos motivacionales como cognitivos (Mokhtari & Reichard, 2002; Escorcia, 2010;
Garcia Guzman & Salvador Mata, 2006; Gonzalez & Tourdn, 1992). Pueden distinguirse
al menos dos aspectos que componen la metacognicién: por un lado el conocimiento de
los procesos cognitivos o la conciencia de los procesos cognitivos, y por otro la regulacién
y el control de dichos procesos (Mateos, 2001; Costabile, Cornoldi, De Beni, Manfredi &
Figluzzi, 2013). El primer aspecto refiere al saber qué. Se trata del componente declarativo
de la metacognicion. El segundo, a un saber procedimental, o saber como. La relacion de
ambos aspectos es de una interdependencia marcada.
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En relacion con los conocimientos metacognitivos en la lectura podemos distinguir, entre
otros, los del sujeto como lector (Brown, Armbruster y Baker, 1986). Los mismos han sido
descriptos como un componente importante para la comprensién exitosa de un texto,
en tanto no es lo mismo ser un comprendedor con dificultades y percibirlo, que ser un
comprendedor con dificultades y no advertirlo.

Asimismo, los aspectos metacognitivos han sido sefialados como relevantes en el logro
académico de los estudiantes (Meneghetti, Carretti y De Beni, 2006), de ahi radica la
importancia de indagar las percepciones que tienen los estudiantes universitarios de si
mismos como lectores.

En funcion de lo expuesto, el presente trabajo tiene como objetivo indagar tanto el
desempefio efectivo como la forma en que se autoperciben los estudiantes universitarios en
comprension lectora. Se analizan ambas variables tomando como referencia dos momentos
delaformacién de grado en Psicologia: el 1.° afioy el 5.° afio. Seguidamente se comparan las
autopercepciones segun se trate de sujetos buenos o malos comprendedores (en adelante
BC y MC) identificados en el estudio. Los interrogantes que se intenta responder son los
siguientes: ;Cual es el desempefio efectivo y la autopercepcion de la comprension lectora
de los estudiantes segln el afio de la carrera que se encuentran cursando? ;Aparecen
modificaciones en el desempefio y la autopercepcion cuando se trata de buenos y malos
comprendedores? ;Cuales son las relaciones entre desempefio y autopercepcion en
comprension lectora en el conjunto de los estudiantes examinados?

Método
Objetivos

*Caracterizar y comparar el desempefio en comprension lectora de estudiantes de la
Licenciatura en Psicologia que cursan el 1.°y el 5.° afio de la carrera.

«Caracterizar y comparar el modo en que ambos grupos se autoperciben en tanto
lectores.

*Analizar y comparar el desempefio en comprension lectora y la autopercepcién de
buenos y malos comprendedores.

Disefio

Se trata de un estudio no experimental transeccional descriptivo. Los disefios de
investigacion transeccional o transversal recolectan datos en un Unico tiempo. A su vez
puede considerarse descriptivo en tanto se propone como objetivo indagar la incidencia de
las modalidades o niveles de una o mas variables (comprension lectora y autopercepcion)
en una poblacion (estudiantes universitarios) (Hernandez Sampieri, Fernandez Collado &
Baptista Lucio, 2010).

Participantes

Se selecciond una muestra intencional de 50 estudiantes de ambos géneros que cursaban
1.° afio y 40 que cursaban 5.° afio de la carrera Licenciatura en Psicologia, entre 18 'y 25
afios de edad.
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Instrumentos

Para evaluar el desempefio en comprensién lectora se administré un screening elaborado
segln el modelo multicomponencial de Abusamra y colaboradores (2013). El screening,
disefiado por los autores que proponen el modelo, consiste en la lectura de un texto
expositivo y la resolucion de once items de eleccién multiple con 4 opciones (la respuesta
adecuada y 3 distractores) que corresponden a las siguientes areas: esquema basico del
texto (2 items), modelo mental (1 item), hechos y secuencias (1 item), inferencias (1 item),
cohesion (1 item), estructura sintactica (2 items), jerarquia del texto (1 item) y semantica
|éxica (2 items) que forman parte del mencionado modelo. Se evaltan con 1 o 0 punto.
Para evaluar la autopercepcién en lectura se administrd un cuestionario semi-estructurado,
con preguntas con diferente nimero de opciones de respuesta, disefiado especificamente
para esta investigacion (ver Anexo). En este trabajo se analizan sélo dos de los aspectos
de la autopercepcion de los estudiantes que se indaga con ese cuestionario: a) presencia/
ausencia de dificultades en relacion con la fluidez y la comprensién lectoras (items | y V)
y b) tipo de dificultades que perciben los estudiantes cuando leen (item V).

Procedimientos

Obtencién de datos

Los estudiantes fueron examinados colectivamente con los instrumentos seleccionados en
dependencias de la Facultad de Psicologia de la Universidad Nacional de la Plata (Argentina).
Los estudiantes de 1.° afio fueron evaluados en la cursada regular de la asignatura
Psicologia | y los de 5.° afio en la cursada regular de la materia Psicologia Educacional.
Se explicaron los objetivos de la investigacidn y las caracteristicas de las actividades que
deberian realizar. Todos dieron su consentimiento informado para tal participacion, asi
como para la publicacién de los resultados, asegurandoseles el anonimato de los mismos.

Anadlisis y elaboracion de los datos

En primer lugar se procedio al analisis y elaboracion de los datos del screening que examina
la comprensién lectora. Se comput6 el nUmero de respuestas correctas y los porcentajes
de errores del grupo total y de los estudiantes de 1.°y de 5.° afio. Se calcularon estadisticos
descriptivos (media, desvio estandar y porcentajes de respuestas correctas, rango) e
inferenciales (diferencias de medias y de porcentajes). A partir de los resultados del grupo
total se procedi6 a diferenciar los buenos comprendedores (en adelante BC) de los malos
comprendedores (en adelante MC). El criterio utilizado para realizar dicha clasificacion
fue que los puntajes totales obtenidos en la prueba se situasen por encima de +1DS de la
media (BC) o bien por debajo de -1DS de la media (MC) considerando la media del grupo
total, con independencia del afio que cursaban. Con estos dos subgrupos se realizaron
los mismos calculos estadisticos.

Para el analisis de los errores en la prueba total y en cada una de las areas consideradas
se siguieron dos criterios. El primero refiere al porcentaje de sujetos del grupo total y de
cada uno de los cuatro subgrupos (1.°y 5.°afioy BCy MC) que los cometieron. El segundo,
al porcentaje del tipo de errores observados segln el nimero total de errores cometidos.
Luego se elaboraron los datos correspondientes al Cuestionario de Autopercepcion del
grupo total y de los cuatro subgrupos (1.°y 5.° afio, BCy MC). Se agruparon las respuestas
en dos categorias que diferencian la ausencia/presencia de dificultades autopercibidas en
fluidez y comprensién lectoras (items | y V). Seguidamente se calcularon los porcentajes
de respuestas en cada uno de los sub-items que incluye la prueba (item V), las diferencias
entre ellos y su alcance.

Cuadernos de Investigacién Educativa, Vol. 8, N° 1, 2017, Montevideo (Uruguay), 77-96
Universidad ORT Uruguay



Finalmente se compararon las respuestas correspondientes al desempefio y a la
autopercepcién con el fin de observar coincidencias o discrepancias entre ambas variables
calculando los porcentajes de erroresy el alcance de las diferencias Para todos los analisis,
intra e intergrupales, se utilizd el software estadistico Decision Analyst STATS™ 2.0.

Resultados

A continuacion se presentan los datos correspondientes al desempefio en comprensién
lectora, seguidos de los de autopercepcion de los estudiantes del grupo total y de los de
1.2y 5.° affo. Se continuara luego con los resultados correspondientes a los subgrupos de
BCy MC. En todos los casos se hacen comparaciones inter e intragrupales que permiten
identificar las semejanzas y diferencias entre ellos.

Desempeiio en comprension de los estudiantes de 1.° y 5.° afio

En primer lugar puede observarse que el puntaje promedio de los estudiantes de 5.°
afio es significativamente superior al de los de 1.° afio. En segundo lugar, aparece mayor
heterogeneidad en los resultados del grupo de 1.° afio, que se pone de manifiesto en los
valores del desvio estandar y del rango de puntajes. Complementariamente cabe sefialar
que en este grupo el 30% se situa por debajo de un desvio negativo de la media del grupo
total (Tabla 1).

Tabla 1. Media, desvio estandar de los grupos de 1.°y 5.° y del grupo total (GT)

Estadi  sticos 1.°afio | 5.°afo |GT t p
Media 8,20 9,40 8,73
Desvio estandar 1,59 1,33 1,60 3,821 | .010*
Rango 4-10 7-11 4-11

*p.01

A los fines de este trabajo resulta de interés observar, asimismo, tal como se sefialara
precedentemente, tanto el porcentaje de estudiantes que cometen errores en cada una
de las areas consideradas como el porcentaje del tipo de errores que cometen con mayor
frecuencia sobre el total de errores consignados.

Errores cometidos por los estudiantes de 1.°y 5.° afio

Los resultados en la prueba de comprension dan cuenta de diferencias en algunos de los
aspectos considerados entre los estudiantes de los dos tramos del trayecto formativo. En
primer término se destaca que es mayor el nimero de estudiantes de 1.° afio que cometen
errores, tal como es esperable.

En cuanto a los porcentajes de estudiantes que cometen errores en distintas areas, los de
1.° afio fundamentalmente refieren a los items correspondientes a las areas de modelo
mental, estructura sintactica, cohesion, semantica Iéxicay jerarquia del texto. Los de 5.° afio
principalmente en los items relativos a las dreas de modelo mental y estructura sintactica,
aunque aparecen en un porcentaje menor respecto de los que se observan en el anterior.
En su conjunto, las diferencias entre los porcentajes de estudiantes de ambos grupos que
cometen errores alcanzan significacion estadistica en las areas de modelo mental, cohesion,
estructura sintactica y semantica Iéxica (Tabla 2). Es destacable que en muchos casos el
porcentaje de sujetos de 1.° afio que comete errores duplica o triplica el que cometen los
de 5.°. No obstante, no puede dejarse de lado la presencia del 20% de sujetos en algunos
casos y del 50% en otros entre los estudiantes mas avanzados que cometen errores.
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Tabla 2. Porcentaje de errores cometidos por ambos grupos en la prueba de comprension

Prueba de comprension 1'°fﬁ° 5.°_aﬁo z p
N=50 N= 40

1 Esquema basico 20% 20% - -

2 Modelo mental 80% 50% 3.00 0,002**
3 Hechos y secuencias 12% 7,5% 0,70 0,479
4 Inferencias 22% 0% - -

5 Cohesion 44% 20% 2,40 0,016*
6 Estructura sintactica 46% 25% 2,05 0,039*
7 Jerarquia del texto 28% 17,5% 1,17 0,241
8 Semantica léxica 32% 7.5% 2,83 0.004**

*p.01, p.05

Tipo de errores segun el total de errores cometidos por el grupo total y por los
estudiantes de 1.° y 5.° afio

Como se sefialara mas arriba, ha sido de interés examinar el tipo de errores segun la
totalidad de errores cometidos por el grupo total y por los estudiantes de 1.°y 5.° afio.
Cuando se comparan los porcentajes sobre el nimero total de errores (201) cometidos
por ambos grupos (70,65% en los de 1.° afio y 29,35% en los de 5.° afio), las diferencias
resultan estadisticamente significativas (z= 2,879, p=.000). Es de sefialar que los de 1.° afio
han cometido mas del doble de errores. Se observa nuevamente que el area mas critica
corresponde a la de modelos mentales, seguida por las de estructura sintactica y cohesion.
La comparacién intragrupo, es decir el porcentaje de errores segun el total de errores
cometido por cada uno, obviamente se inscribe en la misma direccion, es decir que los
porcentajes mayores aparecen en las areas antes mencionadas.

Sin embargo, en la comparacién intergrupo debe considerarse que el total de errores
de cada uno es diferente, de modo tal que el porcentaje mayor observado en el area
de modelos mentales entre los estudiantes de 5.° afio respecto de los de 1.° afio debe
considerarse teniendo en cuenta que el niumero de errores es significativamente menor.
Idénticas consideraciones pueden hacerse respecto de algunas de las otras areas (Tabla 3).
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Tabla 3. Porcentaje del tipo de errores cometidos por el grupo total y por los estudiantes
de 1.°y 5.° afio en la prueba de comprension, segln el nimero total de errores y del total
de errores de cada uno

Areas GT 1.° 5.°
N= 201 N=142 N=59

1 Esquema basico 8,96% 7,04% 13,56%
2 Modelo mental 29,85% 28,17% 33,90%
3 Hechos y secuencias 4,78% 4,22% 5,08%
4 Inferencias 5,47% 7,75% 0%

5 Cohesién 14,93% 15,49% 13,56%
6 Semantica léxica 9,45% 11,27% 5,08%
7 Estructura sintactica 16,42% 16,20% 16,95%
8 Jerarquia del texto 10,45% 9,86% 11,86%

Cuando se trata del desempefio en comprensién, se ha puesto en evidencia que los
estudiantes de 5.° afio obtuvieron mejores resultados que los de 1.° afio, en quienes, a
su vez, se observan resultados mas heterogéneos: un rango mas amplio y diferencias
significativas entre las puntuaciones promedio.

Sobre la base del modelo de analisis adoptado, cuando se analiza el porcentaje de sujetos
gue cometen errores, este aparece en todas las areas excepto en el area de inferencias
entre los estudiantes de 5.° afio. Las diferencias entre ambos grupos son significativas
en los items que se corresponden con las areas de modelo mental, estructura sintactica,
cohesion textual y semantica Iéxica en favor del grupo mas avanzado. Tales datos dan
cuenta de que los estudiantes al iniciar la carrera tienen dificultades mayores.

Entre los errores cometidos por los participantes es llamativo el alto porcentaje relativo a
modelos mentales, seguido por la estructura sintactica. Recordemos que la construccion de
un modelo mental conjuga la informacion que proporciona el texto con los conocimientos
generales y especificos del lector. Para ello es necesario poner en juego procesos
inferenciales que dan cuenta de la integracién entre la informacién nueva y la conocida,
de la que depende el éxito en la comprensién del texto (Abusamra et al, 2010). Respecto
de los errores en la estructura sintactica cabe sefialar que perturban el reconocimiento de
las diferencias de significado que se derivan de la sintaxis oracional. Los errores en el rea
de la cohesion son importantes en tanto no permiten relacionar los elementos del texto,
fortalecer la red textual y conformar una unidad semantica. Las dificultades en el area
de semantica léxica, particularmente entre los estudiantes de 1.° afio, ilustran aspectos
relativamente mas elementales puesto que el conocimiento del vocabulario es una de las
condiciones de base para la adecuada comprension.

Cuando se analiza el porcentaje de errores en relacién con el numero total de errores
gue aparecen en ambos grupos, los de 1.° afio han cometido mas del doble de errores.
Las diferencias resultan estadisticamente significativas. Se observa nuevamente que el
area mas critica corresponde a la de modelos mentales, seguida por las de estructura
sintactica y cohesion.
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Autopercepcion de los estudiantes de 1.° y 5.° afio

La informacion recabada en torno al tipo lector muestra que los estudiantes de 5.° afio
manifiestan leer con fluidez; sélo un porcentaje muy bajo informa tener dificultades en
ese dominio. En 1.° afio ese porcentaje asciende a mas de la mitad. La diferencia entre
ambos resultados alcanza significacion estadistica.

En relacion con la comprension de textos, la mayor parte de los estudiantes de 5.° afio
manifiesta comprender el significado del texto pero s6lo en algunas oportunidades, mientras
sucede lo contrario en muchas otras. Los de 1.° afio responden tener algunas o muchas
dificultades al respecto. Las diferencias entre ambos grupos resultan estadisticamente
significativas dando cuenta de problemas en los dos grupos pero en menor medida en el
tramo mas avanzado (Tabla 4).

Tabla 4. Autopercepcion del tipo lector en estudiantes de 1.°y 5.° afio

Indicadores 1.° 5.° z p

Fluidez lectora* 58% 15% 4,158 .000*

Comprension lectora* 94% 72,50% | 2,121 .005*
*p.01

Respecto del tipo de dificultad percibida en la lectura, las diferencias también son
estadisticamente significativas en vocabulario y deteccién de ideas principales y secundarias
en favor de los estudiantes de 5.° afio. Ambos grupos sefialan tener menores dificultades
en inferencias y metacomprensién (Tabla 5).

Tabla 5. Autopercepcién del tipo de dificultades en lectura en estudiantes de 1.°y 5.° afio

Indicadores 1° 5° z p
Vocabulario 58% 27,5% 2,893 .003*
Ideas principales/secundarias 30% 12,5% 1,984 .047%*
Inferencias 26% 27,5% 0,160 .873
Metacomprension 18% 10% 1,073 .288
*p.01; ** p.05

Los resultados encontrados ilustran sobre un porcentaje de estudiantes de ambos cursos
que cometen errores, pero también de la presencia de otro que no lo hace. En funcién
de ello resultd de interés examinar el desempefio y la autopercepcion de aquellos que
podrian considerarse BCy MC.

En cuanto a las caracteristicas y las diferencias observadas en la autopercepcion de los
estudiantes se alude tanto a las dificultades que manifiestan tener en la fluidez como en
la comprension lectora. Si bien en ambos casos perciben sus dificultades, las mismas no
son de la misma cuantia ni refieren necesariamente a los mismos aspectos. Las diferencias
entre los dos grupos alcanzan significacion estadistica en vocabulario y deteccion de ideas
principales y secundarias en favor de los estudiantes de 5.° afio que informan un menor
nivel de dificultad en dichas areas. Ambos grupos sefialan tener menores dificultades en
inferencias y metacomprension. Estas informaciones han sido analizadas de una forma
mas exhaustiva en otro trabajo (Roldan y Zabaleta, en imprenta).

Cuadernos de Investigacién Educativa, Vol. 8, N° 1, 2017, Montevideo (Uruguay), 77-96
Universidad ORT Uruguay



Desempeiio de los buenos y malos comprendedores

Para diferenciar los subgrupos de BC y MC se ubicaron, como se indicara mas arriba,
los resultados correspondientes a los participantes de ambos grupos que obtuvieron
puntajes a = 1 DE respecto de la media. De este modo el grupo de BC estuvo conformado
por 35 estudiantes de los cuales 11 (22%) son de 1.° afio y 24 (60%) de 5.° afo. El de los
MC estuvo conformado a su vez por 18 estudiantes, de los cuales 13 (26%) son de primer
afoy 5 (12,5%) de 5.° afio.

La comparacion de las puntuaciones medias y los DE de los BCy los MC arroja, como es
esperable, diferencias estadisticamente significativas (Tabla 6).

Tabla 6. Comparacién del rendimiento de los BCy MC

Puntajes McC BC MC+BC t p
Media* 6,37 | 10,28 8,91
Desvio estandar 0,89 0,52 2 20,22 .000*
Rango 5-7 9-11 5-11

*p.001

Errores cometidos por los BC y los MC

Cabe sefialar que en los BC desaparece el porcentaje de los sujetos que cometen errores
en algunas de las areas y es bajo el porcentaje en otras, aunque persiste un porcentaje
relativamente alto de sujetos con errores en el area de modelo mental seguido por el
correspondiente al drea de estructura sintactica. Entre los MC, en cambio, aparece un
porcentaje de sujetos, de distinta magnitud, que comete errores en todas las areas,
particularmente acentuado en las areas de modelo mental, cohesion, semantica léxica
y esquema basico. En muchas de las areas consideradas se observan diferencias
estadisticamente significativas entre los sujetos de ambos grupos (esquema basico, modelo
mental, cohesidn, estructura sintactica y jerarquia del texto) (Tabla 7).

Tabla 7. Porcentaje de tipos de errores cometidos por los MC y BC en la prueba de
comprensién

Prueba de comprensién MC BC z o]
Esquema basico 57,3% 571% 5,520 .000*
Modelo mental 94,7% 37,14% 3,880 .000*
Hechos y secuencias 21% 0% - -
Inferencias 36,8% 0% - -
Cohesion 78,9% 571% 5,283 .000*
Semantica léxica 78,9% 0% - -
Estructura sintactica 47,36% | 19,99% 2,757 .008*
Jerarquia del texto 42,1% 8,57% 4,166 .000*
*p.01
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Tipo de errores segun el total de errores cometidos por ambos grupos (BC+MC) y por
cada uno de ellos

En la Tabla 8 se ofrecen las frecuencias y porcentajes de la cantidad y de los tipos de
errores que producen ambos y cada uno de los grupos considerados. Mientras sobre el
total de errores (112) de ambos grupos los MC cometen 87 (77,68%), los BC solo cometen
25(22,32%), siendo las diferencias estadisticamente significativas. Sin embargo es necesario
realizar algunas distinciones analiticas. Entre los MC los porcentajes de errores son mayores
en todas las areas, excepto en el caso del drea de modelo mental y estructura sintactica
(27,69% y 10,34% en los MCy 52% y 20% en los BC). Pero debe hacerse la salvedad de
que ambos grupos no se componen de un numero igual de sujetos ni cometen la misma
cantidad de errores.

Mas alld de estas consideraciones merece destacarse, por un lado, la presencia de un
porcentaje de errores en todas las areas entre los MC, particularmente en las referidas a
modelo mental, cohesién y semantica léxica, teniendo en cuenta que entre ellos algunos
son estudiantes de 5.° afio. Por el otro, que entre los BC desaparecen errores en 3 de las
areas consideradas pero aun persisten dificultades en algunas de ellas, especialmente en
las de modelo mental y estructura sintactica.

Tabla 8. Porcentaje del tipo de errores cometidos por los MCy BC, seglin el nimero total
de errores

items MC BC MC+BC

N= 87 N= 25 N=112
1 Esquema basico 12,64% 8% 10,74%
2 Modelo mental 27,69% 52% 27,68%
3 Hechos y secuencias 4,6% 0% 3,57%
4 Inferencias 8,04% 0% 6,25%
5 Cohesion 17,24% 8% 15,18%
6 Semantica léxica 17,24% 0% 13,39%
7 Estructura sintactica 10,34% 20% 12,5%
8 Jerarquia del texto 9,19% 12% 9,82%

En el caso del desempefio en comprensién lectora de los sujetos con y sin dificultades, los
MC constituyen mas del doble al iniciar la carrera. Asimismo, cabe sefialar que solo en 1.°
afio es posible encontrar rendimientos en comprension lectora de los MC situados por
debajo de dos desvios negativos de la media.

La comparacion de los puntajes promedio en la prueba administrada muestra diferencias
significativas asi como en los porcentajes de sujetos que cometen errores en las areas
de esquema basico del texto, modelo mental, cohesion, estructura sintactica y jerarquia
del texto. No se pudieron calcular esas diferencias en las areas de hechos y secuencias,
inferencias, semantica léxica y esquema basico dado que los BC no cometieron errores
en esos items circunstancia que, contrastada con los errores que aparecen entre los MC,
es ilustrativa acerca de sus dificultades.
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Estos datos demuestran que el perfil de los malos comprendedores es preocupante si
pensamos que se trata de estudiantes universitarios. Dichos sujetos no sélo fallan en los
procesos mas complejos de la comprension lectora -tales como la jerarquia del texto, la
cohesion, los procesos inferenciales o la construccion de un modelo de situacion- sino
también en componentes mas basicos como el vocabulario, la estructura sintactica, los
hechos y secuencias y el esquema basico del texto.

3.4. Autopercepcion de los buenos y malos comprendedores

Cuando se analiza la autopercepcion del tipo lector puede observarse que el 63,5% de los
MC afirma ser un lector con dificultades de fluidez. En cambio sélo un quinto del grupo de
los BC reconoce tener esas dificultades. Las diferencias de porcentajes entre ellos resultan
estadisticamente significativas.

Asimismo, la totalidad de los MC responde ser un lector con dificultades en comprensién
lectora, mientras que en el caso de los BC ese porcentaje disminuye a 34 del total. No
obstante alcanzar significacion estadistica la diferencia entre ambos grupos, entre los
BC también aparece un porcentaje importante que reconoce tener dificultades (Tabla 9).

Tabla 9. Autopercepcion del tipo lector en buenos y malos comprendedores

Indicadores MC BC z p
Fluidez lectora 63,5% 20% 3,179 0,001*
Comprension lectora 100% 74,28% 2,299 0,021**

*p.01 ** p.05

Cuando se observa el tipo de dificultades percibidas, el 68,58% de los BC afirma tener
dificultades en algunas de las areas que indagamos, mientras que en el caso de los MC todos
informan tenerlas. En todos los aspectos indagados los segundos superan el porcentaje
de dificultades de los primeros. No obstante, la diferencia entre dichos porcentajes no
resulta estadisticamente significativa (Tabla 10).

Tabla 10. Porcentaje del tipo de dificultades percibidas en lectura en buenos y malos
comprendedores

Indicadores McC BC z p

Vocabulario 52,63% 48,57% 0,296 0,767
Ideas principales/secundarias 21,00% 14,28% 0,827 0,408
Inferencias 21,00% 17,14% 0,548 0,584
Metacomprension 21,00% 571% 1,886 0,059

Se observan diferencias en la autopercepcion de la fluidez lectora cuando se comparan
los BC y MC. Declaran tener dificultades el 20% de los BC y el 67% de los MC. En cuanto
a la comprension, el 100% de los MC y el 74% de los BC sefalan tenerlas. Si bien las
diferencias en ambos indicadores resultan estadisticamente significativas, llama la atencién
el porcentaje de BC que afirma no ser un lector fluido y tener dificultades de comprensién.
El 100% de los MCy el 68,68% de los BC reconocen tener dificultades en todas las areas
indagadas. No apareen diferencias significativas entre los porcentajes correspondientes
a cada una de ellas. No obstante, un dato preocupante es el porcentaje de ambos grupos
que declara tener dificultades en el vocabulario.
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Los datos demuestran que los MC tienen conocimientos metacognitivos entorno a la tarea
de lectura. No obstante, dichos conocimientos no son funcionales para hacer efectiva una
lectura comprensiva exitosa.

El estudio apoya la hipdtesis de que la diferencia entre buenos y malos comprendedores
no radica en la insuficiencia de autopercepcién de las dificultades como lector sino en el
uso de ese conocimiento en la autorregulacion de las actividades a realizar para mejorar
la comprensién. Es decir, no es lo mismo ser un mal comprendedor y tener conocimiento
de ello que no tenerlo. A su vez, tener el conocimiento de las dificultades a la hora de leer
y comprender no garantiza que dicho conocimiento sea utilizado para la regulacién de
la tarea, en consonancia con lo afirmado en muchos trabajos (Bouchard-Ryan, Weed &
Short, 1986; Brown, Armbruster & Baker, 1986; De Beni & Pazzaglia, 1995; Douglas, 1981;
Hall, Bowman & Myers, 1999; Paris & Jacobs, 1984; Torgesen, 1979).

Discusion

La alfabetizacion académica se encuentra en la agenda de investigacion de las ciencias de
la educacion ya que el manejo de textos académicos posibilitan el ingreso, la permanencia
y el egreso de los estudiantes del nivel universitario (Olave-Arias, Rojas-Garcia y Cisneros-
Estupifian, 2013). La investigacion en este campo se torna socialmente relevante si se
pretende formar profesionales competentes en un mundo que tenga como horizonte la
justicia social.

Los datos de esta investigacion estan en consonancia con otros que afirman que el
conocimiento metacognitivo es crucial para el desarrollo del control del proceso de la
comprensién de textos y, en consecuencia, del aprendizaje autorregulado. El aprendizaje
autorregulado se vuelve fundamental a lo largo del trayecto escolar y académico ya que
permite al estudiante autonomia en sus estudios (Zulma Lanz, 2006; Mokhtariy Reichard,
2002; Peronard, Velasquez, Crespo y Viramonte, 2002).

Se sugiere ademas que las practicas docentes deben favorecer la capacidad de
autoevaluacion de los alumnos, sobre todo la ensefianza que pone el foco en las estrategias
variadas que deben aprender los estudiantes (Mokhtari y Reichard, 2002; Peronard,
Velasquez, Crespoy Viramonte, 2002). Esa ensefianza debe ser ademas explicita y favorecer
el que los estudiantes las utilicen de forma consciente en funcion de la problematica de
lectura que se presente (Santiago Galvis, Castillo Perilla y Morales Casteblanco, 2009).

En ese punto es importante que el estudiante comprenda con qué objetivos se esta
realizando la lectura y que el docente pueda explicitarlo. La planificacién de la lectura a
partir del objetivo propuesto -asi como su supervision y posterior evaluacion- ha sido
sefialada como una de las actividades predilectas para favorecer la lectura estratégica y
metacognitiva (Ramirez Pefia, Rossel Ramirez y Nazar Carter, 2015).

La ensefianza de estrategias de lectura es una practica poco frecuente en la universidad.
Asimismo, el control de la lectura se realiza de forma casi exclusiva a través de examenes
en los que se evalua sélo el contenido, en desmedro de la evaluacién de los procedimientos
que son necesarios para comprender los textos académicos (Solé, Castells, Gracia y Espino,
2006).

Cuadernos de Investigacién Educativa, Vol. 8, N° 1, 2017, Montevideo (Uruguay), 77-96
Universidad ORT Uruguay



Seria importante para futuras investigaciones disefiar propuestas en las que evallen tanto
la eficacia de la ensefianza de estrategias en comprensién lectora en la universidad como
su impacto en el aprendizaje disciplinar. La lectura metacognitiva es necesaria para hacer
un uso epistémico de la lectura que fomente no sélo la reproduccion de los conocimientos
sino ademas la contrastacion, la relacién y la integracion de los mismos.

Conclusién

En este trabajo se analizaron el rendimiento y la autopercepcién de estudiantes
universitarios de psicologia que cursaban 1.°y 5.° aflo de la carrera. Complementariamente
resulté de interés caracterizar los resultados obtenidos segun se tratara de BC y MC,
con independencia de su ubicacion en el trayecto formativo. El analisis de los resultados
permite observar diferencias en ambas variables segun se trate de estudiantes que inician
la carrera o de estudiantes avanzados o bien de BCy MC.

Del conjunto de los resultados se desprende, en primer lugar, la importancia de intervenir
para favorecer el desarrollo de la comprension lectora de los estudiantes, aun en un nivel
educativo avanzado como es el universitario. A su vez parece ser necesario considerar la
necesidad de intervenciones tanto al inicio como a la finalizacién de la carrera, en tanto
persisten estudiantes para los que comprender un texto académico continula resultando
un desafio. El desarrollo de algunas areas como la construcciéon de un modelo mental, la
comprensién de diversidad de estructuras sintacticas y el establecimiento de la cohesion
textual resulta fundamental. Parece necesario disefiar actividades de intervencién que
posibiliten a los estudiantes adoptar una actitud metacognitiva frente a la tarea de lectura al
tiempo que la realizan bajo la guia del docente y en relacién con los contenidos disciplinares
cuya aprendizaje se intenta promover.

En segundo lugar, se intenta dar cuenta de la relevancia que tiene la evaluacion en la
comprensién de textos para la intervencién orientada y efectiva. Dado que es posible
discriminar dominios en los que los estudiantes tienen mayores dificultades, su
identificacion es importante para orientar la intervencion. Asimismo resulta necesario
evaluar tanto el desempefio como la autopercepcion, actividad que no se contrapone sino
que coadyuva a entender la comprensién lectora como un proceso y no como un producto.
En relacion con las diferencias observadas entre los estudiantes de 1.°y 5.° afio se podria
hipotetizar que el transcurso de la carrera impacta en el rendimiento en comprension
lectora o que los sujetos que comprenden con dificultades abandonan a lo largo del
trayecto formativo, o bien que los estudiantes de mejor desempefio en el trayecto final
lo fueron desde el inicio. Sin embargo, el subgrupo de MC incluye sujetos no solo de 1.°
afo sino también del 5.° afio de la carrera, aunque en menor medida. Para indagar estas
cuestiones mas exhaustivamente deberia proyectarse un estudio de tipo longitudinal que
examinara las variables consideradas en este estudio y otras que pudiesen esclarecer las
hipotesis propuestas. Sin embargo contamos con algunos datos de la distribucién de la
matricula a lo largo de la carrera que apoyan, en principio, las hipotesis sefialadas.
Efectivamente, al analizar el desempefio de los estudiantes en una asignatura anual de 2.°
afio se observé que del total de los estudiantes inscriptos (aproximadamente 1100), el 50%
no logré aprobarla, un 27% no se presenté a rendir ninguna evaluacién, un 15% reprobd
todas las instancias evaluativas y un 8% logré aprobar un cuatrimestre y reprobar el otro
(Zabaleta, Aguinaga, Campora, Piatti, Retta y Roldan, 2014).
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Un patron de distribucion similar aparece en el desempefio de los estudiantes de otra
asignatura ubicada en 5.° afio. Sobre un total de 500 estudiantes, el 41% de los inscriptos
no logré aprobarla, el 27% fue dado de baja por no contar con las materias correlativas, el
12% nunca se presenté a rendir evaluacion algunay el 2,4% restante desaprobé (Zabaleta
etal., 2014)

En consonancia con estos resultados destacamos la consideracién de la lectura comprensiva
como una habilidad cultural que los estudiantes no pueden mejorar en ausencia de
profesores que puedan andamiarla. Esta situacidon es particularmente critica en la
universidad teniendo en cuenta, por un lado, el perfil de ingreso de los estudiantes y, por
otro, la necesidad de atender en los procesos de ensefianza y aprendizaje simultaneamente
tanto los contenidos disciplinares de la carrera en cuestion como los elementos implicados
en la comprensién lectora, que pueden no ser idénticos segun se trate de diferentes
contenidos.
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Anexo

CUESTIONARIO DE AUTOPERCEPCION DE LOS ALUMNOS UNIVERSITARIOS
(LICENCIATURA EN PSICOLOGIA-UNLP) COMO LECTORES/ESCRITORES

APELLIDO Y NOMBRE
FECHA EDAD

Hora de inicio:
Instrucciones

Por favor, lea atentamente cada una de las preguntas o enunciados que aparecen mas
abajo. Marque la respuesta u opcién que mas se ajusta a su opinién. En algunos casos
puede marcar mas de una opcion.

I. ;Qué tipo de lector se considera?
1. No tengo dificultades, leo con fluidez, es decir con precisién, velocidad y recuperacion
de los elementos de entonacion no presentes totalmente en el lenguaje escrito.
2. Leo con algunas dificultades de fluidez.
3. Leo con bastantes dificultades de fluidez.

Il. ;Qué tipo de escritor se considera?
4. Redacto sin dificultades o con muy pocas dificultades.
5.Tengo algunos problemas para redactar.
6. Tengo muchos problemas para redactar.

Ill. Cuando escribe, ;tiene algunas de las siguientes dificultades?
7. Tengo dificultades ortograficas (faltas de ortografia).
8. Tengo dificultades para encontrar el vocabulario adecuado.
9. Tengo dificultades para redactar de manera gramaticalmente correcta.
10. Tengo dificultades para exponer de manera claray precisa lo que pretendo
poner por escrito.
11. Tengo dificultades porque desconozco las estructuras de algunos textos (partes
gue lo componen) tales como monografias, informes, articulos cientificos u otros.
12. Tengo dificultades para adecuar la escritura de acuerdo al destinatario.
13. Tengo dificultades para adecuar mi redaccion de acuerdo al estilo con el que
debe redactarse un informe, monografia, resumen u otro texto académico.
14. No tengo dificultades.

IV. Cuando leo textos académicos (textos para estudiar en la Facultad)

15. Comprendo todo adecuadamente.
16. Comprendo en algunas circunstancias, en otras no.
17. Tengo muchas dificultades de comprension.

V. ;Tiene alguna de las siguientes dificultades para comprender lo que lee? Sefiale
todas las opciones que considere necesarias.
18. Dificultades para comprender el significado de algunas palabras.
19. Dificultades para diferenciar apropiadamente las ideas principalesy las secundarias.
20. Dificultades para hacer inferencias (completar la informacion que no aparece
explicitamente en el texto).

Cuadernos de Investigacién Educativa, Vol. 8, N° 1, 2017, Montevideo (Uruguay), 77-96
Universidad ORT Uruguay
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21. Dificultades para evaluar su propia comprensién (advertir cuando comprende y
cuando tiene dificultades).

22. Ninguna de ellas

En las diferentes asignaturas ¢Le han solicitado informes escritos?

23. Frecuentemente.

24. Con muy poca frecuencia

25. Nunca

VI. En las diferentes asignaturas, ¢;le han solicitado que escribiera una monografia?
26. Frecuentemente.
27. Con muy poca frecuencia
28. Nunca

VII. En las diferentes asignaturas, ;han utilizado evaluaciones escritas a través
de preguntas abiertas? (Debe redactar la respuesta).

29. Frecuentemente.

30. Con muy poca frecuencia

31. Nunca

VIIL. En las diferentes asignaturas, ;han utilizado evaluaciones escritas a través de
preguntas con respuestas de eleccién multiple (multiple choice)? (Debe buscar la
respuesta correcta entre varias opciones)

32. Frecuentemente

33. Con muy poca frecuencia

34. Nunca

IX. Los textos universitarios que he leido hasta la fecha

35. Mayoritariamente me han resultado motivadores/interesantes para estudiar
36. So6lo algunos pocos me han resultado motivadores/interesantes para estudiar
37. Mayoritariamente no me han resultado motivadores/interesantes para estudiar
38. Soélo algunos pocos no me han resultado motivadores/interesantes para estudiar
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X. Marque con una X la importancia que tienen para Ud. las siguientes posibles
causas del desempeiio en lectura. Debe seleccionar una de las tres opciones (muy
importante, importante, poco importante) en todos los casos.

Causas del desempeiio en lectura implxl::)a,mte Importante implzc:'(t::nte
39. Esfuerzo

40. Inteligencia

41. Conocimientos previos sobre el tema

42.

Posibilidad de hacer inferencias

43.

Conocimiento de las estructuras textuales

44,

Motivacién para estudiar

45.

Propdsitos que se persiguen al leer

46.

Estado de dnimo

47.

Dificultad del texto

48.

Disponibilidad bibliografia y lugar

49.

Explicacion de los profesores

50.

Posibilidad de estudio con compafieros

XI. Marque con una X la importancia que tienen para Ud. las siguientes posibles
causas de su desempeiio en escritura. Debe seleccionar una de las tres opciones
(muy importante, importante, poco importante) en todos los casos.

Causas del desempeiio en escritura

Muy
importante

Importante

Poco
importante

51.

Esfuerzo

52.

Inteligencia

53.

Conocimientos previos sobre el tema

54.

Conocimiento de las estructuras textuales

55.

Motivacién para escribir

56.

Propositos que se persiguen al escribir

57.

Estado de dnimo

57.

Dificultad del texto

59.

Disponibilidad bibliografia de consulta

63.

Explicacién profesores sobre como hacerlo

60.

Posibilidad de escribir con compafieros
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