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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 que podran ser investigaciones de caracter empirico,
revisiones de literaturay reflexiones tedricas de calidad (especialmente
meta-analisis), descripciones de procesos de cambio y mejora y
experienciasy aplicaciones en el campo de politicas educativas. Todos
los articulos habran de pasar una estricta doble evaluacion ciega por
pares conforme a los estdndares internacionales.
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Presentacion
Introduction
Apresentacgdo
ISSN 1688-9304 - DOI: 10.18861/cied.2020.11.2.3001

En esta nueva edicion de Cuadernos de Investigacion Educativa compartimos con ustedes
destacados articulos tanto de autores nacionales como internacionales. Sus aportes, de
gran relevancia, nos ayudan a comprender las distintas problematicas y los desafios de
la agenda educativa actual.

El volumen 11, nimero 2 de la revista -correspondiente a julio-diciembre de 2020-
se inicia con el articulo Desafios hacia una evaluacion sistémica de la educacién terciaria
en Uruguay, de Emiliano Clavijo, Agustina Marques y Cecilia Rodriguez. Se trata de un
abordaje reflexivo sobre diversas dimensiones, de forma de generar insumos para la
discusion de un proceso de evaluacién de la educacion terciaria uruguaya, desde una
perspectiva sistémica.

Creatividad y transferencia diddctica en la accién pedagdgica de docentes universitarios
chilenos es el aporte de Alejandro Villalobos Claveria y Yenia Melo Hermosilla. Analiza
experiencias de transposicion didactica como expresion creativa de la practica pedagogica
de académicos universitarios chilenos. Los autores concluyen que el profesor, en su
didactica, suele utilizar procesos creativos. Sin embargo, en la evaluacion, tiende a ser
reproductivo debido a la exigencia de los marcos curriculares vigentes.

Por su parte, Claudia Romo Sabugal, Sergio Toboén y Luis G. Judrez-Hernandez buscan
diseflar y validar el instrumento de Escala de Intervencion Docente Orientada a Promover
la Metacogniciéon en el Aula (EIDOPMA), cuyo propdsito es reconocer y orientar la
intervencion docente respecto al desarrollo de la metacognicién. El trabajo titulado Disefio
yvalidacién de un instrumento para evaluar la prdactica docente centrada en la metacognicion
en el aula resulta de interés ya que los resultados indican que el instrumento construido
puede ser considerado como pertinente y valido.

La investigacion de Silvia Umpiérrez Orofio, Delma Cabreray Paola Bruccoleri se propuso
valorar nuevas modalidades de trabajo asincrénicas, virtuales, interdisciplinares y
grupales a través de la utilizacién de las clases filmadas en 360° en centros de ensefianza
media. En el articulo Aplicacién de tecnologia en la prdctica de la formacion inicial de
profesores. Valoracién del andlisis diddctico de clases de ensefianza secundaria filmadas en
360°recogen las percepciones de docentes y estudiantes, a la vez que estudian los niveles
de reflexividad alcanzados.

En el articulo La formulacién de preguntas como estrategia diddctica para motivar la reflexion
en el aula, Claudine Glenda Benoit Rios profundiza en la importancia de la pregunta como
estrategia didactica y de reflexion para profesores en formacion. El estudio empirico
pone de manifiesto que las preguntas potencian, en dichos profesores, las habilidades
de argumentacion y explicacion, esenciales en las practicas docentes.

Asimismo, Efrain Romero Artavia, Andrea Mora Campos, Wendy Gonzalez Viquez,
Patricia Renee Garbanzo Hernandez, José Andrey Zamora-Araya, Silvia Garcia Vargas
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y Fabiola Quirés presentan el articulo Desarrollo de la motivacién en estudiantes de
secundaria mediante la implementacidn de un programa educativo en Artes Pldsticas basado
en el Aprendizaje Cooperativo. Su aporte se focaliza en el desarrollo de la motivacién de
estudiantes de octavo afio de un colegio de Costa Rica, en la clase de Artes Plasticas,
mediante la implementacién de un programa educativo basado en el aprendizaje
cooperativo.

Analizar la influencia del formato taller en la motivacion y en la mejora de los logros
de aprendizaje de los estudiantes de nivel primario es el objetivo del trabajo de Nancy
Nufiez Soler y Mariela Lourdes Gonzalez. En El formato Aula-Taller en Primaria. Incidencia
en la motivacion y logros de aprendizaje de los estudiantes concluyen que la participacion
activa del nifio, en escenarios ludicos, mejora la actitud ante el estudio, motiva y optimiza
el rendimiento escolar.

Por ultimo, el nimero de la revista cierra con Calidad educativa, apoyo docente y familiar
percibido: la tridimensionalidad de la satisfaccion escolar en nifios y adolescentes. Carlos
Rodriguez Garcés, Geraldo Padilla Fuentesy Marcelo Gallegos Fuentes parten del concepto
de que el bienestar subjetivo de nifios y adolescentes ocupa un lugar importante para la
educacién. En ese sentido, en base a un modelo de ecuaciones estructurales con datos de
la Encuesta de Desarrollo Humano en Nifios, Nifias y Adolescentes del PNUD, examinan
el nivel de satisfaccién con respecto a la experiencia escolar, la calidad educativa y el
apoyo percibido desde docentes y familias.

Esperamos que esta nueva edicion de Cuadernos de Investigacion Educativa sea de
utilidad e interés para los lectores. Una vez mas les agradecemos por acompafiarnos y
los invitamos a sumarse al debate.

Dra. Denise Vaillant
Directora

D) |

Este articulo esta sujeto a una licencia internacional Creative Commons Attribution 4.0.
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Resumen

La Ley General de Educacion N° 18.437 (LGE) aprobada en 2008 impulsé cambios
institucionales sustantivos en el contexto de la educacion terciaria (ET). En el ambito de la
evaluacion surgen novedades tales como la creacién del Instituto Nacional de Evaluacion
Educativa (INEEd) o la reciente creacion del Instituto Nacional de Acreditacion y Evaluacion
de la Educacion Terciaria (INAEET). Vistos estos antecedentes, la discusion de dimensiones
e indicadores para la evaluacion de la ET desde un enfoque sistémico resulta mas que
pertinente a una década del inicio de este proceso. En este sentido, a partir de una revision
bibliografica sobre las tematicas en el campo de la ET se proponen siete dimensiones
para abordar la evaluacién en ET desde una perspectiva sistémica. Las mismas incluyen:
los disefios institucionales, el factor territorial -que cobra mayor relevancia en el marco
del proceso de descentralizacién que experimentd la politica educativa a nivel superior-,
aspectos sociodemograficos, caracteristicas del proceso educativo, asuntos vinculados
a la curricula, asuntos vinculados a la dimension presupuestal y el creciente proceso de
internacionalizacion. Mediante el analisis documental de informes institucionales y leyes,
entre otros, se describen estas dimensiones para el caso uruguayo. Dado que el proceso
de diversificacion institucional experimentado en el ambito de la ET implicé el desarrollo
de estrategias particulares por parte de las instituciones, consideramos que el principal
desafio radica en lograr consenso entre las instituciones del sistema para poder avanzar
en la evaluacion de las dimensiones consideradas.

Palabras clave: evaluacién; educacion terciaria; sistema educativo; politica educativa;
Uruguay.

Abstract

The General Education Law (N° 18.437) passed in 2008 drove important institutional
changes in the sphere of Higher Education (HE). New projects emerged regarding the area
of evaluation, such as the creation of the National Institute of Educational Evaluation, or
the recent creation of the National Institute of Accreditation and Evaluation of Tertiary
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Education. Given these precedents, the discussion about dimensions and indicators for
the evaluation of HE from a systemic viewpoint is more than relevant, having elapsed a
decade since the onset of this process. In this sense, departing from a literature review on
topics related to HE, we propose seven dimensions to address an evaluation of HE from
a systemic perspective. These include: institutional designs, territorial issues that are
gaining more attention due to the decentralization process in the higher education policy,
socio-demographic aspects, characteristics of the educational process, curriculum issues,
budgetary structure, and a growing process of internationalization. Through examination
of institutional reports and laws, among others, we describe these seven dimensions for
the Uruguayan case. Since the process of institutional diversification experienced in HE
implied the development of particular strategies by the different institutions, we consider
that the biggest challenge relies in achieving consensus between the system institutions
in order to move up towards the evaluation of the above mentioned dimensions.

Keywords: evaluation; tertiary education; education system; educational policy; Uruguay.

Resumo

A Lei Geral de Educacdo n° 18.437 (LGE), aprovada em 2008, levou a mudancas
institucionais substanciais no contexto do ensino superior (ES). No campo da avaliacdo,
surgem desenvolvimentos como a criacdo do Instituto Nacional de Avaliacdo Educacional
(INEEd) ou a recente criacao do Instituto Nacional de Acreditacao e Avaliacdo do Ensino
Superior (INAEET). Em face desse cenario, decorrida uma década do inicio deste
processo, a discussdo de dimensdes e indicadores para a avaliacdo do ES a partir de
uma abordagem sistémica é mais do que pertinente. Nesse sentido, com base em uma
revisdo bibliografica sobre os tépicos no campo da ES, sete dimensfes sdo propostas
para abordar a avaliacdo na ES de uma perspectiva sistémica. Estes incluem: desenhos
institucionais, o fator territorial que se torna mais relevante no marco do processo
de descentralizacdo experimentado pela politica educacional em um nivel superior,
aspectos do processo sociodemografico e educacional, questdes relacionadas ao
curriculo, dimensao orcamentaria e o crescente processo de internacionalizacdo. Através
da andlise documental de relatérios e leis institucionais, entre outras, essas dimensdes
sdo descritas para o caso uruguaio. Embora o processo de diversificagdo institucional
experimentado no campo da ES abranja o desenvolvimento de estratégias especificas
pelas instituicdes, acreditamos que o principal desafio estd em obter consenso entre as
instituicdes do sistema para poder avancar na avaliagao das dimensd&es consideradas.
Palavras-chave: Avaliacdo; Ensino superior; Sistema educativo; Politica educativa;
Uruguai

Planteamiento del problema: pensar la evaluacion en ET en clave
sistémica

La Educacion Terciaria (ET) en Uruguay abarca tanto al conjunto de "universidad(es)
publica(s) y universidades e institutos universitarios privados”, es decir instituciones de
educacién superior, como a un grupo “heterogéneo de ofertas de educacién terciaria no
universitaria constituido por institutos de formacidn docente, cursos técnicos dependientes del
Consejo de Educacién Técnico-Profesional y escuelas y centros dependientes de ministerios”
(Contera, 2008: 533). También podrian incluirse en esta categorizacién las ofertas
educativas que brindan las instituciones de formacion policial y militar (formacién de
oficiales y licenciaturas). Se trata de un subsector de politicas que ha experimentado
una serie de transformaciones a lo largo de una década, fundamentalmente a raiz de la
aprobacion de la Ley General de Educacién (Parlamento, 2008).
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Desafios hacia una evaluacion sistémica de la educacion terciaria en Uruguay

Actualmente se vislumbran nuevas interrogantes respecto al sistema de ET. Por un
lado las incertidumbres propias que traen consigo los ciclos electorales y, por otro, las
restricciones presupuestarias. A su vez la ET se halla en un contexto de transicién entre
definiciones politicas y expectativas intrinsecas a su ambito.

Recientemente, el maximo jerarca de la Universidad de la Republica (UdelaR) Rodrigo
Arim, al ser interrogado acerca de la colaboracién de la institucién con el resto de los
actores del sistema publico y en particular con el sector de educacién secundaria declaré
que "falta coordinacién efectiva. [...] Es responsabilidad de todos mejorar el didlogo con [el
Consejo de Educacion] Secundaria con respecto a las transiciones, tener hasta estadisticas
comunes" (Radio Uruguay, 29 de enero de 2019). Tales declaraciones brindadas por el
Rector de la UdelaR plantean una voluntad colaborativa con otros actores del sistema.
Entonces, ¢por qué no pensar en un sentido amplio y extender esta propuesta a todas las
instituciones del sistema educativo?

El objetivo de este trabajo es realizar un abordaje reflexivo de dimensiones que brinden
insumos para la discusiéon de un proceso de evaluacion de la educacién terciaria en
Uruguay desde una perspectiva sistémica. Esto es de particular relevancia en un contexto
de diversificacién institucional, proceso que responde a diversos factores tales como el
crecimiento de la oferta académica y el desarrollo de carreras técnicas y tecnolégicas.
Asimismo se constatan cambios institucionales a través de ajustes o innovaciones en
el ambito de la ET publica en Uruguay (Bentancur y Clavijo, 2016), como una nueva
universidad publica (Universidad Tecnolégica). También se percibe un progresivo avance
y consolidacion de ofertas académicas en universidades e instituciones universitarias
privadas.

Considerando este escenario surge la inquietud acerca del alcance e intensidad del
didlogo interinstitucional, con énfasis en aspectos que atafien a la evaluacion desde
una visién sistémica. Ello no implica reflexionar acerca de estos asuntos desde una
Optica comparativa entre las instituciones. Por el contrario, se trata de dar luz a las
particularidades y generalidades que presentan los actores del sistema con la finalidad
de pensar en dimensiones e indicadores para la evaluacion en ET. Ciertamente, estos
asuntos presentan condicionamientos tales como la posibilidad de construir el dato, el
contexto de su elaboracién y procesamiento, ademas de los énfasis y las necesidades
que se presentan institucionalmente.

En consecuencia se plantea la siguiente pregunta de investigacion: ;Cémo abordar la
evaluacion de las politicas educativas de ET en Uruguay desde un enfoque sistémico? Para
acercarnos a una respuesta se avanzoé en la formulacién de siete dimensiones tomando
como insumo antecedentes bibliograficos de cada una de las areas de interés abordadas.
Esto implica reflexionar sobre los condicionamientos y habilitaciones que presentan los
factores de naturaleza institucional, territorial, sociodemografica, educativa, curricular
y presupuestal, ademas de la internacionalizacion como un proceso creciente en el
contexto de la ET.

Fundamentacion tedrica: dimensiones pertinentes para la evaluacion

A continuacion se abordan la identificacion y descripcion de tdpicos que han sido objeto
de investigacion en evaluacion educativa, que orientan la discusion de dimensiones de
pertinencia y plantean el desafio de asumir una concepcion sistémica. Principalmente se
apuntd a la seleccion de diversos ejes que han formado parte de la agenda educativa ya
sea por factores domésticos ligados a las reformas en el sector o bien factores exégenos
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que responden a la agenda internacional en este ambito. Ciertamente pueden integrarse
otros elementos a la discusién por lo que no se trata de un asunto que se saldara en estas
lineas. Por el contrario, se pretende brindar un insumo con la finalidad de estimular la
discusién acerca del disefio e implementacién de politicas educativas en clave sistémica.

Diseno Institucional

Algunos ejes clave para orientar el analisis del disefio institucional refieren a aspectos
estructurales y dinamicos con atencién a tépicos de caracter institucional en términos
de las reglas de juego, el abordaje de los paradigmas de ideas en torno a las visiones de
politica educativa y el enfoque de actores que interactlian en un contexto institucional
(Bentancur, 2012). Ello implica posicionarse desde una vision pluralista de la politica, en
la que los sujetos involucrados manifiestan definiciones sobre la problematica a abordar
asi como también sus objetivos y costos a afrontar (Lindblom, 1992).

En cuanto a la primera dimensién podria ser relevante identificar aspectos organizativos,
propios de las estructuras que delinea el marco legal (Constitucién, leyes, decretos,
etc.), persiguiendo la tradicion del institucionalismo normativo (March y Olsen, 1989)
o el institucionalismo histoérico (Pierson y Skocpol, 2008). Ello podria incluir aspectos
vinculados a estructuras de gobierno o a los organigramas que presenta cada institucion.
En ello puede indagarse por instancias de rendicion de cuentas de caracter vertical,
horizontal y/o societal, reglas de juego para el desempefio de la docencia, entre otras
posibles.

Un segundo factor es el plano de las ideas que consiste en visualizar los disefios
institucionales como resultado de ideas de politica o ideas programaticas de gobierno
y finalmente y en términos filosoficos, orientados a dimensiones ideoldgicas (Schmidt,
2008). En esta dimensidn cobra fuerza el tipo de provisién del servicio (publico/privado),
las ideas del elenco gubernamental en términos sistémicos, es decir, las propuestas de
los partidos politicos frente a la tematica, o también aspectos filoséficos, es decir, aportes
ideolégicos que sustentan modelos de disefio institucional en términos de lo que Hall
(1993) denomina paradigma de ideas.

Finalmente, un enfoque de actores implica tomar en consideracion el juego politico de los
actores: identificar roles, recursos y estrategias en los procesos de decisién de politicas
(Dente y Subirats, 2014) ademas de las redes de politica que entablan los actores (Marsh
y Rhodes, 1992) dentro de las instituciones educativas, entre instituciones y mas alla de
las instituciones del sistema: actores politicos partidarios, empresas, sociedad civil, etc.

Territorializacion

El analisis de los procesos de descentralizacion territorial educativa abordada desde
la educacion primaria y media ha considerado distintos niveles de poder politico, lo
que sugiere diversos modelos de descentralizacién y la necesidad de su evaluacion
(Di Gropello, 2004). Se expresa que la descentralizacién territorial educativa permite
prestar un servicio educativo que se condiga con la heterogeneidad territorial pero cuyos
resultados deben presentar una igual calidad (Calero, 2006).

La ET en el mundo ha avanzado desde la concentracion en universidades tradicionales
a su regionalizacion y departamentalizacion. Para el caso latinoamericano es
especialmente significativo dada la tendencia centralizante en la toma de decisiones
politicas de las grandes ciudades hacia el resto del territorio del pais de pertenencia,
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tratandose mayoritariamente de ciudades capitales. Esta tendencia se caracteriza por
la concentracién de las actividades econdmicas. Esto presenta, ademas, implicancias
de caracter sociocultural que pautan un claro clivaje entre lo que ocurre en estas areas
urbanas frente al resto del territorio. La descentralizacién territorial surge en respuesta a
un problema de inequidad en el acceso a la ET en funcién del origen geografico (Rangel,
2011).

Tanto la descentralizacion como la regionalizacion deben analizarse desde el punto
de vista de sus implicancias, alcances y resultados de politica. La nueva oleada de
descentralizacion universitaria en las universidades latinoamericanas, sumado a los
cambios en las tecnologias de la comunicaciéon y en los medios de transporte, trajo
consigo nuevos debates respecto al sistema educativo y la sociedad (Rama, 2015). Por
esto parece relevante generar indicadores educativos que puedan dar cuenta a su vez del
proceso de descentralizacién y de regionalizacién en el sistema de ET. En consecuencia,
el territorio no actua como una mera variable contextual sino que atraviesa aspectos de
caracter social, econémico, politico y cultural.

Aspectos sociodemograficos

La ET se ha expandido en las ultimas décadas a lo largo del mundo (Archer, 2005; Shavit,
Arum y Gamoran, 2007; Chowdry, Crawford, Dearden, Goodman y Vignoles, 2008). Esta
expansion ha vuelto a posicionar el estudio de la relacién de la ET con las clases sociales.
Por ejemplo, algunos autores sefialan que la influencia del hogar de origen disminuye en
las sucesivas transiciones educativas mientras que otros sostienen que esta influencia
se potencia significativamente en la transicion a la ET (Shavit, Arum y Gamoran, 2007;
Chowdry, Crawford, Dearden, Goodman y Vignoles, 2008).

A pesar de la expansién en la oferta algunos sujetos no participan en educacién
postsecundaria, siendo uno de los factores explicativos la inequidad en el acceso a la
ET de acuerdo a criterios de estratificacion social. Asimismo se sugiere que la expansion
de la demanda entre quienes no ingresan al sistema de ET se da principalmente en las
carreras terciarias técnicas -de dos y tres afios de duracién- (Shavit, Arum y Gamoran,
2007). Incluso, los sistemas de ET gratuitos presentan inequidades en el acceso. Cuando
generacion tras generacién las clases mas favorecidas son las que hacen uso de un bien
publico esto implica que se han apropiado de este bien (Archer, 2005).

Es de relevancia evaluar, asimismo, otros atributos sociodemograficos que pueden
generar desigualdades. Tal es el caso de las relaciones de género en el sistema de ET.
Un ejemplo es la segregacion ocupacional por género. Los paises con mayor segregaciéon
en los sistemas educativos tienen mayor probabilidad de presentar segregacién en el
mercado de trabajo. Ello muestra cémo distintos cursos tomados por mujeres y varones
jovenes los introduce en trayectorias que culminan en ocupaciones diferenciadas por
género (Smyth, 2003). En tanto, la dimension territorial sugiere diferencias sustanciales
entre la capital y el resto del pais en cuanto a distribucion de edades, fecundidad tanto
en calendario como cantidad y en calendario e intensidad del trabajo (Paredes y Varela,
2005; Cabella, Fernandez y Prieto, 2015). También la matriz de bienestar se comporta
de forma diferenciada territorialmente (Trylesinski, 2006) impactando en las decisiones
educativas.
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Aspectos del proceso educativo

Los desafios presentes en el proceso educativo en la ET se vinculan con el resultado de
este proceso y su intrincado relacionamiento con los elementos del mismo. Los logros
educativos de los estudiantes son fruto de un complejo conjunto de factores donde
cada actor tiene su responsabilidad en el proceso de hallar los mejores caminos dentro
de su ambito de decisiones, responsabilidad compartida tanto por politicos como por
administradores, técnicos, directivos y docentes de las instituciones formadoras asi como
también por los propios alumnos (Ravela, 2016). La evaluacién del proceso debe servir,
entonces, para reorientar y planificar la practica educativa. Conocer lo que ocurre en la
institucién educativa reorientando cuantas veces sea necesario los procesos durante su
desarrollo es una de las funciones mas importantes de la evaluacion.

Es relevante considerar las dimensiones del proceso educativo, lo que implica constatar
la situacion inicial de los estudiantes, dar cuenta a su vez del proceso administrativo,
organizacional, docente y pedagogico del programa. Los resultados alcanzados con los
dispositivos educativos son parte del proceso educativoy por tanto esrelevante evaluarlos.
Se relacionan con el nivel de preparacion alcanzado en términos de las capacidades
valoradas socioecondmicamente como requeridas. En este sentido son imprescindibles
indicadores que midan las capacidades de los nuevos egresados para el desempefio
efectivo de su profesion (Unidad de Sistemas de la Informacion de la Ensefianza, 2014).
Asimismo debemos sefialar que la discusién puede darse en torno a la evaluacién de
competencias generales o especificas de cada profesién (Salazar y Chiang, 2007).

Aspectos curriculares

Los aspectos del disefio curricular estan relacionados con las caracteristicas de la oferta
educativa en simisma. En el plano mas general se encuentra la discusion de un curriculum
basado en competencias o en contenidos (Centro Interuniversitario de Desarrollo, 2008).
Otra discusién transversal al disefio curricular es el referido a las diferencias entre el
curriculo concebido como planes de estudio, llamado curriculum, en contraste con la
perspectiva del curriculo como conjunto de experiencias, denominado curriculum vivido,
e incluso aquel denominado curriculo oculto (Diaz Barriga, 2005).

Sonvarias las dimensiones relacionadas con el disefio curricular. Por un lado, lo vinculado
a las titulaciones otorgadas entendidas como una certificacion que acredita un conjunto
de conocimientos y capacidades: la carga horaria, el sistema de créditos, los requisitos
de ingreso y el perfil de egreso (Marquina, 2004). A su vez, el disefio curricular implica el
como se imparte el programa: las modalidades educativas, las orientaciones curriculares,
los dispositivos de evaluacién y la estructura de los planes de estudios (Esquetini y
Rodriguez, 2012).

En definitiva, una evaluacion del disefio curricular permite conocer y analizar los sistemas
de evaluacion de aprendizajes y las definiciones conceptuales que los sustentan, asi
como identificar innovaciones curriculares y pedagogicas que se presenten (Centro
Interuniversitario de Desarrollo, 2014).
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Financiamiento

La inversién en educacién es una de las grandes decisiones que deben tomar los estados
y, particularmente, quienes toman las decisiones a nivel gubernamental. La provision del
servicio educativo a nivel superior es un aspecto de esta inversién, que inherentemente
moviliza abultados recursos. A su vez, elaumento de lademanda de este tipo de educacion
sumado a una prospectiva de sostenido crecimiento hace de este un tema para debatir
y reflexionar a nivel tanto institucional como politico y de la sociedad en general. Tal
como sefialan Estévez y Pérez (2007) la dimensién de los recursos asociados al proceso
educativo comprende recursos financieros, ademas de fisicos y humanos.

La cantidad de recursos financieros destinados a la ET es uno de los elementos centrales
de las politicas publicas en este sector, que adopta rasgos particulares en un sistema
de naturaleza mixta de provisién del servicio, con diversidad de fuentes y esquemas
compartidos (Brunnery Villalobos, 2014). Dentro de los recursos financieros asociados a
la ET es necesario poder distinguir entre las fuentes de financiamiento para las diferentes
instituciones y su composicion de modo de poder evaluar esta dimension a nivel de
sistema, al igual que por las implicancias econémicas y politicas que acarrean las diversas
formas de financiamiento. Por un lado, el aspecto econémico deberia poder garantizar
sostenibilidad en el tiempo y equidad. Por otro, desde un punto de vista politico deberian
dilucidarse los intereses en juego relativos a la financiacion. Este punto es de especial
relevancia en un contexto de democratizacion en el acceso a la ET.

Internacionalizacion

Especialmente en las Ultimas décadas la internacionalizacion de la ET ha ganado un
lugar importante en la agenda de las instituciones de ET de la mano de la globalizacion,
creciendo en cantidad y complejidad (Altbach y Knight, 2007). Si bien surgié inicialmente
en los paises mas desarrollados, América Latina no escapa hoy a este proceso (Didou,
2017).

Es necesario mencionar que existe cierta confusién en torno al significado de la
internacionalizaciéon y a sus conceptos adyacentes, tales como la transnacionalidad, la
binacionalidad o las nociones de universidad cosmopolita o global (Knight, 2015). Por lo
tanto, el concepto de internacionalizacién de la ET es polisémico y abarca varios procesos
que implican, por ejemplo, la cooperacién y movilidad entre estudiantes y docentes, una
internacionalizacion de la curricula de los programas y la promocion de instituciones de
educacion terciaria a nivel internacional (Altbach y Knight, 2007).

Asimismo se identifican aproximaciones institucionales muy diferentes, incluso dentro
de universidades pertenecientes al mismo sistema de educacién terciaria, que generan
perfiles de movilidad y cooperacion distintos (Bordean y Borza, 2013).

A su vez se ha planteado el analisis de la relacién entre la calidad de la educacién
terciaria y el proceso de internacionalizacion, que es compleja debido a las multiples
manifestaciones de la internacionalizacién, ademas de la dificultad, ya conocida, de definir
una educacién de calidad. En todo caso, conviven al menos dos enfoques que vinculan
calidad e internacionalizacion. El primero implica analizar en qué medida los procesos de
internacionalizacion en sus diferentes expresiones contribuyen al cumplimiento de los
objetivosy fortalecen los modelos educativos. El segundo se relaciona con el conocimiento
de la calidad de la internacionalizacién en si misma (Sebastian, 2017).
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Tal como expresan Bordean y Borza (2013), desde un enfoque latinoamericano la
internacionalizacion esta enraizada con la globalizacién y este segundo fendmeno
ha tendido a concentrar riqueza y conocimientos aunque la internacionalizacién no
necesariamente debe seguir este camino. Didou (2017) expresa la importancia de analizar
cémo América Latina esta participando de la internacionalizacién, si es principalmente
dirigida de norte a sur, qué colaboracién sur-sur existe y si hay un intercambio desigual
en el primer escenario.

Metodologia de indagacion

El documento persigue una estrategia de investigacion cualitativa. Se realiza un abordaje
descriptivo con la finalidad de conocer las caracteristicas de los elementos analizados,
lo que implica la recoleccion de la informacion sin establecer relaciones causales entre
las dimensiones (Hernandez, Fernadndez y Baptista, 2010). Si bien se trata de un estudio
de caso en la medida en que se aborda el caso uruguayo, las dimensiones de andlisis
mencionadas pueden resultar Utiles para analizar otros procesos de acuerdo al nivel
politico-administrativo de interés (municipio, provincia, pais, region). El estudio de caso
se caracteriza por intentar conocer su unicidad y esta orientado a un enfoque de estudio
intrinseco, esto es, comprender el caso en profundidad (Stake, 1995). Previamente se
realizd una revision de antecedentes bibliograficos, lo que pauta un disefio orientado al
analisis documental (Corbetta, 2003).

Aproximaciones a las dimensiones sefialadas para el caso uruguayo
En este segmento se presentan brevemente algunos elementos de analisis para el caso
uruguayo de acuerdo a las dimensiones formuladas en el marco conceptual desarrollado
en el capitulo 2.

Disefo institucional

La ET en Uruguay presenta novedades en el campo de las instituciones universitarias tras
la aprobacién de la LGE en 2008. La aprobacion del Decreto-Ley N° 15.661 (Parlamento,
1984) en el que se establecen disposiciones para los titulos profesionales que otorguen las
universidades privadas desafié al monopolio de la Universidad de la Republica (UdelaR)
enlo que respecta a la provision del servicio educativo a nivel superior. El segundo desafio
monopdlico -esta vez en el ambito publico- se concreta con el impulso de esta legislacién
y posterior creacion de la Universidad Tecnolégica (UTEC) en 2012 (Bentancur y Clavijo,
2016).

Asimismo, el proceso de universitarizacion de la formacién docente sufrié un duro reveés
en el afio 2012 luego de que la Camara de Representantes no aprobara el proyecto de
creacion del Instituto Universitario de Educacién. Sin embargo, recientemente se ha
incorporado a la agenda la consolidacion de este proyecto. Asimismo la universitarizacion
como proceso se encuentra en discusion en esferas tales como la educacion policial y
military atraviesaun proceso dereglamentacion delalegislacionvigente, asicomotambién
en el ambito de las artes con la probable incorporacién de la Escuela Multidisciplinaria de
Arte Dramatico a la UdelaR (Clavijo, 2016). Por su parte, la UdelaR avanzo6 en un proyecto
democratizador a través de la denominada Segunda Reforma Universitaria durante el
Rectorado de Rodrigo Arocena (2008-2014). Este proceso se caracterizé por el impulso
del proceso de descentralizacion universitaria, la concepcién del conocimiento como
motor de desarrollo y la reivindicacién de los pilares fundamentales de la institucion:
autonomia, cogobierno y democratizacion en el ingreso (Bentancur y Clavijo, 2016).
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Sin embargo, tales novedades pueden ser relativizadas en términos de diversificacion
institucional, esto es, la incidencia de las condiciones ambientales ante la posibilidad de
cambios a nivel institucional (Landoni, 2017). Ciertamente, el centenario monopolio de
la UdelaR en materia de ET puede incidir en la impronta de las politicas a ese nivel y, asi,
condicionar cambios institucionales.

Ademasde lasinstituciones per se es necesario atender a las alternativas de la organizacion
institucional de las universidades en términos de estructura y de gobernanza. Cada
universidad publica cuenta con su Consejo Directivo Central (CDC/CODICEN) cuya
eleccion debe contemplar lo que establece el art. 203 de la Constitucion de la Republica
(Parlamento, 2004).

En tanto, el Decreto 104 (Ministerio de Educaciény Cultura, 2014) regula el ambito privado
aunque no avanza sustancialmente en aspectos de organizacion y estructura a excepcion
de las diferenciaciones entre una universidad y un instituto universitario pero sin
incursionar en aspectos vinculados al organigrama de las universidades o de gobernanza
institucional (art. 4°). Asimismo, de acuerdo al art. 6° del mencionado Decreto se hace
hincapié en la autorizacion para funcionar y el reconocimiento del nivel académico de
dichas instituciones.

En materia de evaluacién los articulos 113-119 de la LGE pautan la creacién del INEEd y en
2011, a través de la Ley N° 18.869, se modifica la integracién de su Consejo Directivo por
el cual el MEC agrega un segundo representante en el organismo en detrimento de un
representante del CODICEN de la Administracién Nacional de Educacion Publica (ANEP).
Por lo tanto dicho organismo de caracter publico no estatal cuenta con un Consejo
Directivo integrado por seis miembros: dos designados por el MEC (preside uno de ellos),
dos electos por el CODICEN de la ANEP, un representante del Consejo Directivo Central
(CDC) de la UDELAR y uno por la educacion privada, inicial, primaria y media habilitada
(Parlamento, 2011).

Un antecedente fundamental al que debemos remitir es la frustrada aprobacion del
proyecto de Ley que creaba la Agencia para la Promocién y Aseguramiento de la Calidad
de la Educacién Terciaria (APACET) orientada a la acreditacion de la oferta educativa
privada y terciaria externa a la institucionalidad de ANEP y UdelaR. Tal como sefiala Ares
Pons (2009), el caracter monopdlico de la UdelaR en ET hasta 1985y la tardia emergencia
de la oferta educativa privada postergaron este proceso de discusion. Por su parte,
Landoni (2010, 2017) advierte las dificultades con respecto a la creacién de la APACET,
donde hay consensos entre los actores sobre la necesidad e importancia del asunto pero
son divergentes los mecanismos de regulacion. En 2009 el proyecto ingresa al Poder
Legislativo pero finalmente se archiva (Parlamento, 2010).

Sin embargo cabe sefalar que luego de un proceso que se retoma en 2018 a instancias
del Grupo de Trabajo de Acreditacion integrado por representantes del MEC, el Consejo
de Formacién en Educacion (CFE) de la ANEP y de las universidades publicas y privadas
se aprobo la creacién del Instituto Nacional de Acreditacion y Evaluacion de la Educacion
Terciaria (INAEET) como persona juridica de derecho publico no estatal a través de la Ley
N° 19.852, la que entrara en vigencia a partir del 1° de enero de 2021 (Parlamento, 2019).

En suma, las recientes transformaciones y las asignaturas pendientes marcan una
complejidad primordial en términos del problema planteado. La atencion de las
estructuras y dinamicas institucionales es esencial. Existe un nivel macro limitado por
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disposiciones constitucionales en lo publico y parcialmente por decreto en el ambito
privado. En su interior cada institucion contempla sus propios organigramas. El ejercicio
del cogobierno y la descentralizacion es caracteristico de la UdelaR frente a estrategias
de concurso en el ambito de UTEC y CFE, mientras que las universidades privadas pautan
sus propias reglas de juego. En este escenario fragmentado y disperso no resulta sencillo
imaginar la evaluacion desde un enfoque sistémico como consecuencia de la autonomia
funcional de las instituciones involucradas, aunque si se registran avances recientes en el
ambito de la acreditacion.

Territorializacion

Durante las dos Ultimas décadas las instituciones que conforman el sistema han
presentado significativas acciones de descentralizacion. La justificacion ha residido, en
mayor o menor medida, en las desigualdades territoriales y en la necesidad de extenderse
en todo el territorio (Bentancur y Clavijo, 2016).

Las instituciones pioneras en este proceso han sido el CETP-UTU y Formacién Docente.
Su rol de avanzada puede entenderse considerando su vinculo con la educacién media,
que ha generado una oferta en el interior del pais que precede, por muchos afios, a la
descentralizacion universitaria (Lizbona y Rumeau, 2013). CETP-UTU crea cinco regiones
denominadas Campus Regionales de Educacion Tecnoldgica que implican 44 centros
educativos, ademas de Montevideo y Canelones. A su vez, el CFE crea cinco regiones
ademas de la Region Centro Sur, lo que implica 24 centros educativos entre los IFD y los
CeRP (Canepay Lépez, 2014).

La UdelaR planificd su descentralizacion desde un enfoque de regionalizacion territorial.
Es pertinente considerar al afio 2007 como hito que marca la etapa de descentralizacién
en la que la UdelaR se encuentra actualmente. Como antecedentes fundamentales estan
los Planes Estratégicos de Desarrollo de la Universidad de la Republica (Pledur) elaborados
en los aflos 2000 y 2005, donde se expresa la voluntad explicita de impulsar esta politica
(Contera, 2008). En 2007, el CDC de la UdelaR aprobd un conjunto de resoluciones
que implicaron un cambio de rumbo en el programa de desarrollo de la UdelaR en el
interior del pais: la creacion de instituciones auténomas, cogobernadas y distribuidas
en el territorio nacional, la promocion de la radicacion de docentes y el afianzamiento
o creacion de grupos de investigacién en el interior, la implementacion de programas
de caracter regional asi como programas de formacién especificos de alcance nacional
(Figueroa, 2016). La UdelaR cred instituciones en tres regiones: Centro Universitario
Regional Litoral Norte, Centro Universitario Regional Este y Centro Universitario Regional
Noreste, lo que implica un total de 11 instituciones educativas en el norte y este del
territorio nacional.

Por su parte la UTEC concibe la necesidad de llevar a cabo un proceso de regionalizacién
desde su fundacién. La Ley de creacién sefiala explicitamente que “la sede central de
la UTEC estara ubicada en el interior del pais". Su organizacién territorial establece
Institutos Tecnolégicos Regionales (ITR). En 2014 la UTEC lanz6é sus dos primeras
ofertas académicas en el interior del pais: Licenciatura en Leche y Productos Lacteos
y Licenciatura en Analisis Alimentario. En ambos casos se traté de formacion a nivel de
grado universitario orientada a dar continuidad a propuestas de ensefianza terciaria no
universitaria ofrecidas por otras instituciones del Sistema Nacional de Educacién Terciaria
Publica (SNETP) (Canepay Lépez, 2014; Universidad Tecnologica, 2016).
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La Coordinadora del Sistema Nacional de Educacién Terciaria Publica (CSNETP) realizé un
esfuerzo por sistematizar y discutir la regionalizacién de las distintas instituciones que
pertenecen al sistema. Uno de los objetivos explicitos de este esfuerzo fue el de compartir
recursos fisicos y humanos de todos los integrantes del SNETP (Canepa y Lopez, 2014).

En cuanto a las universidades privadas, algunas de ellas se han embarcado en el objetivo
de instalar sedes en el interior del pais. Tal es el caso de la Universidad Catélica que
desde 1989 cuenta con una sede en la ciudad de Maldonado y en 2003 se instalé en la
ciudad de Salto. En el afio 2017 ademas de Montevideo, los departamentos con presencia
de universidades privadas son Salto, Maldonado y Colonia (Ministerio de Educacion y
Cultura, 2017).

Enresumen, lasinstituciones publicas de ET han perseguido procesos de descentralizacién
de caracter regional con el objetivo de reducir las inequidades en el acceso al sector
educativo. La presencia de las universidades privadas en el interior complementa y
diversifica la oferta educativa publica, aunque con criterios propios del sector privado.

Aspectos sociodemograficos

Conocer las caracteristicas sociodemograficas de los estudiantes involucrados en los
sistemas educativos es Util a los efectos de evaluar la equidad en el sistema (Formichella,
2011). Existe un consenso en considerar aspectos econémicos y sociales basicos tales
como nivel socioeconémico de la familia, sexo y edad de los estudiantes, por un lado para
evaluar la equidad en el sistema y por otro para caracterizar a la poblacién y orientar las
decisiones en este sentido.

El relevamiento de esta informacién depende de las disposiciones de cada institucién
educativa, que llevan a cabo diversas estrategias de recoleccién. No todas las instituciones
realizan un formulario deingresoy, en caso de que se realicen, las mismas priorizan ciertos
contenidos. En consecuencia, mas alla de los esfuerzos que realiza cada institucion es
imprescindible considerar instancias de coordinacion para la recoleccion de informacion
de esta naturaleza, lo que colaboraria en su armonizacion. Este obstaculo se presenta
también en la dimensién que se desarrolla a continuacion.

Aspectos del proceso educativo

Conviene analizar el proceso educativo, los recursos y los resultados en base a las
categorias y dimensiones del sistema de indicadores de Estévez y Pérez (2007). Ello
implica constatar la situacién inicial de los estudiantes y dar cuenta, a su vez, del proceso
administrativo, organizacional, docente y pedagégico del programa.

Tal como se sefialé anteriormente las instituciones apelan a diversas estrategias de
generacion y recoleccion de datos. En el caso de la UdelaR, docentes se encuentran
trabajando en la generacién de un sistema de indicadores para la ensefianza de grado,
coordinado a nivel central a través de la Direccién General de Planeamiento (DGPLAN).
El objetivo es crear un Sistema de Indicadores para la Evaluacion Universitaria (SIEU) que
permita evaluar las funciones de ensefianza de la UdelaR. Asimismo la Comision Sectorial
de Ensefianza (CSE) y la Comisién Coordinadora del Interior (CCl) han realizado aportes
en la materia. Sin embargo, la evaluacién en aprendizajes en ET resulta una asignatura
pendiente.
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No obstante, los esfuerzos por armonizar informacién son escasos. En la UdelaR se
establece un formulario de perfil de ingreso y se aplican censos universitarios. En CETP-
UTU no se implementa un formulario al ingreso de la institucién. El CFE ha realizado
censos y algunos trabajos, aunque no son periédicos. La UTEC realizé un censo a sus
estudiantes y realiza memorias anuales donde reporta este tipo de datos. Por su parte,
el Ministerio de Educacién y Cultura (MEC) publica anualmente estadisticas agregadas
sobre matricula, ingreso y egreso, entre otros, tanto de las instituciones publicas como
privadas.

Aspectos curriculares

Dentro de la evaluacién del sistema de ET se identifico como fundamental la posibilidad
de evaluar los programas ofrecidos por el sistema de ET en términos curriculares.
Se constatan los siguientes aspectos: titulos otorgados, carga horaria, sistema de
créditos, requisitos de ingreso, perfil de egreso, modalidades educativas, orientaciones
curriculares, dispositivos de evaluacion, estructura de los planes de estudios, validacion
de conocimiento y continuidad educativa.

Una experiencia concreta en la materia es el trabajo realizado por una comision técnica
con participantes de todas las instituciones publicas en la 6rbita del CSNETP en conjunto
con el MEC. Estos actores institucionales se abocaron a la tarea de analizar la navegabilidad
entre las instituciones de ET y los programas conjuntos ofrecidos, ademas de generar
insumos con el objetivo de dilucidar la navegabilidad del sistema (Coordinacién del
Sistema Nacional de Educacién Terciaria Publica, 2014).

Se considerd innovadora la sistematizacion de esta informacién desde una perspectiva
sistémica y se generd un marco normativo que define y amplia la cooperacion desde
la identidad de cada institucién. El objetivo fue generar mecanismos que habiliten la
movilidad estudiantil y la construccién de un Sistema Nacional de Educacién Terciaria
colocando el foco en el estudiante. Ello requiere que las instituciones parte del sistema
se conozcan y se reconozcan (Coordinacion del Sistema Nacional de Educacion Terciaria
Publica, 2016).

En el &mbito privado es el Consejo Consultivo de Educacion Terciaria Privada el que ejerce
competencia en la autorizacién para que las universidades e institutos universitarios
privados funcionen y les sea reconocido su nivel académico, de conformidad con el art.
6° del Decreto 104 (Ministerio de Educacion y Cultura, 2014).

En suma seria deseable la replicacion de estas experiencias en un contexto de articulacién
publico/privada. Ello implicaria avanzar en la consolidacion de un sistema de ET para
lograr la armonizacion de informacion y la homogeneizacién de criterios de titulacion,
revalidacion de materias y creditizacion, entre otros.

Financiamiento

El sistema de ET uruguayo se caracteriza por ser de provision mixta, con componentes
publicos y privados, lo que tiene obvias implicaciones para las diversas modalidades de
financiamiento. A pesar de la preponderancia de lo publico es necesario poder distinguir
entre las fuentes de financiamiento para las diferentes instituciones y su composicion, a
modo de poder evaluar esta dimension a nivel de sistema.
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La fuente de financiamiento acarrea grandes implicancias econdmicas y politicas. El
aspectoeconémicodeberiapoder garantizar sostenibilidad en el tiempo, una caracteristica
clave del proyecto educativo. A su vez el gasto publico en educacién conlleva un matiz
de equidad. Segun un estudio de la CEPAL para América Latina, el gasto publico total en
ET es de caracter regresivo, beneficiando mayoritariamente a la poblacion mas pudiente
(Téllez y Rodriguez, 2003).

La principal fuente de financiamiento de las instituciones de ET publicas se da a través de
asignaciones directas del presupuesto nacional, lo que refuerzalaimportancia delamisma
a nivel pais tanto desde un enfoque de derechos como en un sentido de rentabilidad
general de la ET. Este mecanismo funciona bajo un modelo histdrico-negociado por el
cual se negocian incrementos presupuestales con base en afios anteriores. Una de las
mayores criticas a este proceso politico es la ausencia de incentivos para mejorar la
eficiencia del dinero o la calidad del servicio prestado (Garcia Guadilla, 2007).

Por una parte, en el caso de la oferta privada es necesario destacar que se financia
mayormente a través de su matricula (Oddone y Perera, 2004). Este mecanismo de
financiamiento en Uruguay se encuentra restringido para todas las instituciones publicas
(art. 71 de la Constitucion de la Republica). Asimismo cabe destacar que el art. 69 exonera
a las instituciones de ET privadas de impuestos nacionales y departamentales como
mecanismo de subvencién por el servicio brindado (Parlamento, 2004).

Por otra parte se relevan para ambos tipos de institucion otras fuentes de financiamiento
(fondos concursables, convenios sectoriales, legajos y donaciones, financiamiento
indirecto a través de exenciones tributarias, etc.) de menor peso.

En definitiva, el financiamiento de la ET en Uruguay adopta rasgos particulares en
un sistema de naturaleza mixta de provision del servicio, con diversidad de fuentes y
esquemas compartidos. Seria de rigor analizar los diversos modos de financiamiento y la
composicion del ingreso con base en tres criterios: su sostenibilidad, los incentivos que la
fuente genera en pos de la eficiencia y la equidad econémica del financiamiento.

Internacionalizacion

En el concierto latinoamericano se ha desarrollado un conjunto de experiencias
regionales, entre las que pueden citarse las siguientes: el Programa de Intercambio y
Movilidad Académica impulsado por la Organizacion de Estados Iberoamericanos para
la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEl), El Programa Escala Estudiantil de la Asociacién
de Universidades del Grupo Montevideo (AUGM), el Programa Regional MERCOSUR
(MARCA), que involucra carreras de grado acreditadas en el ARCU-SUR y en el que
participan universidades uruguayas asi como de Argentina, Brasil, Bolivia, Paraguay, Chile
y Venezuela (Canovas et al., 2017).

En tanto, las diferentes experiencias institucionales en Uruguay sugieren estrategias de
internacionalizacion heterogéneas de insercidn regional e internacional. Esto responderia
a la fragmentacion y diversificacion institucionales antes sefialadas, lo que dificulta la
caracterizacion de la internacionalizacion de la ET en nuestro pais. En este sentido se
considera pertinente que las instituciones categoricen las estrategias institucionales
existentes para lograr cooperacion y movilidad de estudiantes y académicos.
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Comentarios finales: conocimiento, reconocimiento y consenso

entre actores

En estas lineas se ha realizado un esfuerzo por identificar nudos que anteceden a la
formulacion de dimensiones, categorias e indicadores robustos para la concrecién de
una evaluacion sistémica. Las dimensiones problematizadas no son exhaustivas.

Tales politicas cobran mayor relevancia en un contexto de diversificacion institucional
de la ET cuyo alcance refiere a instituciones, propuestas y actores educativos. A su vez,
el impulso democratizador que ha experimentado la ET en Uruguay, traducido en el
aumento de la matricula y la expansion de la oferta en todo el pais, requiere de una
evaluacion que permita dar cuenta de la calidad educativa.

Envirtud de las dimensiones sefialadas pueden identificarse ciertos desafios en el campo
de la ET en Uruguay, a saber:

+ Atender alos disefios institucionales, tanto como objeto de evaluacién como también
en la conformacién de instancias de participacion y diadlogo entre actores, las que deben
contemplar la normativa consagrada constitucionalmente.

+ Fortalecer el proceso de territorializacién tanto en el sector publico como privado, lo
que contribuye a la formacion de capital humano en todo el territorio nacional. Si bien
existen antecedentes historicos en la materia, las reformas implementadas durante la
ultima década han derivado en nuevos desafios en el campo de la ET, que interactian
con algunas de las dimensiones aqui descritas.

+ Colocar en agenda el estudio de trayectorias educativas atendiendo a las
caracteristicas sociodemograficas de quienes se incorporan a la ET es indispensable,
porlo que seria deseable laimplementacion de instrumentos comunes de relevamiento
de este tipo de informacion.

* Propender a la colaboraciéon interinstitucional hacia la evaluacion y el monitoreo
de los procesos de ensefianza-aprendizaje. Para ello es necesario avanzar en la
construccién de indicadores que contemplen las particularidades de las instituciones
del sistema considerando aspectos tales como el tipo de provision del servicio, su
estructura académica, los ingresos, matriculas, actividades curriculares y egresos de los
estudiantes, asi como también la calificacion del elenco docente, entre otros posibles
ejes.

+ En el ambito curricular, colocar el foco en el estudiante. En este sentido, atender
a la navegabilidad entre instituciones de ET asi como también a la complementacién
de la oferta curricular ademas de establecer mecanismos comunes de revalidas entre
instituciones del sistema (por ejemplo, desarrollando un sistema de creditizacion
comun) bajo el principio de equivalencia razonable.

+ Avanzar en el monitoreo del financiamiento de la ET atendiendo a principios de
sostenibilidad, eficiencia y equidad econ6émica.
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« Retomar el debate acerca de los procesos de internacionalizacién de la ET. Por un
lado, estimular y jerarquizar en la agenda las instancias de cooperaciéon y movilidad
estudiantil y académica con instituciones educativas terciarias a nivel internacional.
Por otro, reflexionar acerca de las implicancias de los enfoques mercantilizadores
de la internacionalizacion de la ET dado que en el art. 71 de la Carta Magna se
establece su utilidad social (Parlamento, 2004).

En suma este abordaje pretende ser un insumo para una discusion de la tematica que
cuente con la participacion de la comunidad educativa, la sociedad civil, los partidos
politicos y el gobierno nacional entre otros actores de relevancia. Se considera de
particular interés una evaluacién integral del sistema de ET a los efectos de poder
optimizar recursos y practicas institucionales. Para ello es necesario que los actores
del sistema logren conocerse y reconocerse hacia la discusiéon y concrecién del objetivo
planteado.
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Resumen

Este articulo analiza experiencias de transposicion didactica como expresién creativa
de la practica pedagdgica de académicos universitarios chilenos. Se asumié un enfoque
cuantitativo de naturaleza descriptiva y analitica a una muestra intencional de 59 docentes
de tres universidades regionales chilenas a quienes se aplicé una pauta de observacion
de clases durante el periodo 2014-2015. Los resultados indican que existen dos aspectos
de la creatividad que se expresan en la transposicién didactica: la utilizacién de recursos
didacticos novedosos y la relacion que establecen entre su ensefianza y los problemas
de la disciplina o futura profesion de los estudiantes. Se concluye que el profesor, en
su didactica, en busca de innovacion utiliza procesos creativos. Sin embargo, en la
evaluacion del aprendizaje tiende a ser reproductivo debido a la exigencia del marco
curricular vigente.

Palabras clave: practicas de ensefianza, creatividad, transferencia didactica, profesores
universitarios.

Abstract

This article analyzes experiences of didactic transposition, as a creative expression of the
pedagogical practice carried out by Chilean university academics. A quantitative approach
of a descriptive and analytical nature was conducted to a purposive sample of 59 teachers
from three Chilean regional universities, to whom a pattern of class observation was
applied during the period 2014-2015. The results indicate that there are two aspects of
creativity that are expressed in the didactic transposition: the use of innovative didactic
resources and the relationship they establish between their teaching and the field
matters or future profession of students. It is concluded that in their didactics teachers
use creative processes, as they seek innovation, while in the assessment of learning, the
trend is reproductive, due to the requirement of the current curricular framework.
Keywords: educational practices, creativity, didactic transference, university teachers.
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Resumo

Este artigo analisa experiéncias de transposicdo didatica, como expressao criativa da
pratica pedagdgica de académicos universitarios chilenos. Foi adotada uma abordagem
quantitativa, descritiva e analitica para uma amostra intencional de 59 professores de
trés universidades regionais chilenas, aplicando-se, para tanto, um padrao de observacao
de aula, durante o periodo 2014-2015. Os resultados indicam que existem dois aspectos
da criatividade que se expressam na transposicao didatica: o uso de recursos didaticos
inovadores e a relacdo que eles estabelecem entre seu ensino e os problemas da
disciplina (contetido) ou a futura profissdo dos alunos. Conclui-se que o professor utiliza
processos criativos em seu ensino, buscando a inovagdo didatica, mas na avalia¢cdo da
aprendizagem ele é propenso a ser reprodutivo, devido as exigéncias do atual quadro
curricular.

Palavras-chave: praticas de ensino, criatividade, transferéncia didatica, professores
universitarios.

Introduccion

Hoy dia existe consenso en el concierto nacional e internacional sobre la necesidad de
desarrollar el pensamiento creativo para cambiar, innovar o transformar el mundo social,
cultural y productivo de las naciones (Unesco, 2005; Drucker, 1992). “En las sociedades
del conocimiento, los valores y practicas de creatividad e innovacién desempefiaran un
papel importante [...] para responder mejor a las nuevas necesidades de la sociedad. La
creatividad y la innovacién conducen asimismo a promover procesos de colaboracion de
nuevo tipo” (Unesco, 2005, p.19). En este sentido se tiende a aceptar que “El saber esta
deviniendo rapidamente el factor nimero uno de la produccion, desplazando capital y
mano de obra a un segundo plano” (Drucker, 1992). En esta misma linea ninguna persona,
institucion o empresa puede sustraerse al imperativo categérico que se promueve en
este siglo XXl de que el conocimiento y los saberes especializados desempefian un papel
fundamental en dicho cambio. Asi, por ejemplo, la formacién profesional superior se
encuentra demandada por la sociedad en su conjunto para responder a la formacion
de profesionales capaces y creativos que son requeridos por el mercado del trabajo
(Drucker, 1992).

Los docentes de la educacién superior se ven enfrentados al desafio no solo de incorporar
en sus practicas de ensefianza el dominio del contenido de la disciplina en si sino que
ademas deben desarrollar competencias asociadas a la apropiacién de conocimiento
didactico para vehiculizar el saber disciplinario hacia el saber didactico que se requiere
con el fin de cumplir con el acto educativo planificado (Pellon, Mansilla y San Martin,
20009; Pérez Lillitsy, Masson Cruz y Torres Miranda, 2020). Por cierto, este es el nucleo del
trabajo de una transferencia didactica.

De algin modo se devuelve el rol protagénico al profesor cuando se exige una gestiéon
adecuada del proceso de ensefianza-aprendizaje que asegure aprendizajes eficientes y
una educacioén de calidad (Bolivar Botia y Bolivar Ruano, 2012) pues esta labor docente
es la base de este mejoramiento y representa una tarea clasica de la didactica en la que
el aula es el espacio privilegiado para dicha optimizacién. Por cierto, se reconoce que
el profesorado constituye un componente esencial y su actuacién puede ser un factor
critico o clave para la transformacion de la vida en las aulas.
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Entre el proyecto curricular disefiado y las practicas docentes sugeridas se encuentra
el profesor como el agente que modela y reconstruye los saberes que confluyen en su
clase mediante su propia apropiacion didactica la que, posteriormente, ofrece a sus
estudiantes en su exposicion oral, trabajo guiado, evaluaciones, textos de apoyo, entre
otros (Bolivar Botia y Bolivar Ruano, 2012).

Interesa destacar que las interacciones docente-alumno constituyen el elemento central
del proceso ensefianza-aprendizaje, fenémeno complejo y global que ocurre como
expresién material de lavida en las aulas. Para algunos autores (Jackson, 2009, entre otros)
la vida de las aulas es un campo de problematizacion permanente pues en ella entran
en conflicto los intereses y necesidades de sus actores que, a menudo, se encuentran
en posiciones opuestas (profesores y alumnos). Por ende, llegar a comprender la vida
y el trabajo del aula supone reconocer que todos los dias y en cada una de las clases
entran en interaccion diferentes culturas (profesores y alumnos como unidades sociales)
pero también acciones humanas provenientes de cddigos pedagogicos, organizativos y
sociales que impone la propia institucion educativa (Chevallard, 1991).

Lo anterior representa el escenario de la presente investigacion, donde docentes y
estudiantes universitarios confluyen en el aula como participantes de un proceso de
formacion superior pues alli convergen multiples y complejas interacciones. Cada aula
es un escenario en el que interactuan diferentes variables didacticas que hacen de la
ensefianza y el aprendizaje actos complejos y desafiantes en su comprension. En este
nucleo didactico se produce y ancla la posibilidad del mejoramiento de una educacién
de calidad, y en las interacciones efectivas en una triada didactica conformada por
profesores, alumnos y contenidos en la sala de clases se evidencia la oportunidad de
lograr un aprendizaje de calidad (Elmore, 2010).

La transposicion didactica

En las Ultimas décadas, y particularmente en el campo de la didactica general, ha tomado
fuerza el concepto de transposicién diddctica como el enfoque explicativo del transito de
un saber sabio al saber ensefiado, es decir, a la transformacion del saber experto en un
saber didactico pasible de ser aprendido por un alumno y dentro de un contexto dado
(Brousseau, 2011; Chevallard, 1991; De Camilloni, Cols, Basabe & Feeney, 2007).

Tal como ocurre en el contexto escolar, en el ambito universitario circulan diversos
saberes que se van constituyendo segun las dinamicas de la ensefianza. La ensefianza
universitaria, entonces, se encarga de posibilitar que esos saberes sabios se constituyan
en saberes por ensefiar, en saberes ensefiados, en saberes por aprender y en saberes
aprendidos, para producir la transposicion didactica (Gonzalez y Diaz, 2008). En este
proceso didactico hay un trabajo de transformacién que es el cambio que experimenta el
objeto del saber al ser reconstruido en el aula de manera intersubjetiva entre el profesor
que domina los conocimientos de su disciplina y sus alumnos, quienes ya cuentan con un
saber experiencial (Pellén, Mansilla y San Martin, 2009). La clase constituye el lugar donde
se tematiza el saber sabio y es el objeto de estudio de la metddica, campo de la didactica.
Sin embargo, para que el saber por ensefiar llegue hasta la clase, tanto ese saber como la
clase necesitan ser pensados desde la didactica, es decir, desde una teoria acerca de las
practicas de la ensefianza (Litwin, 2001; Martinez y Gonzalez, 2009).

A través de la transposicion didactica el docente tratard de mediar en los aprendizajes
de los estudiantes ubicando el conocimiento dentro del contexto socio-histérico-cultural
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que rodea a la nueva situacién de aprendizaje, asi como intentara elaborar un discurso
comprensible para el estudiante. Paralograr este propdsito el docente descontextualizara,
despersonalizara y destemporalizara el saber sabio para generar este nuevo saber
didactico: el objeto de ensefianza (Chevallard, 1991).

Este proceso de transposicion didactica, entonces, tiene pretension de validez universal
en la medida de que asume que el saber pedagoégico mantiene una dependencia
epistemologica con el saber experto, donde el profesor cautela su validez y aplicabilidad
curricular para un mejor aprendizaje de los alumnos.

No obstante debe tenerse en cuenta la existencia de las teorias implicitas, practicas
pedagdgicas y aspectos éticos que guian las acciones del docente universitario (Basto-
Torrado, 2011). Al mismo tiempo, se deben considerar las concepciones previas
del alumno, lo que posibilita que la reconstruccion del objeto de ensefianza se torne
significativa para docentes y estudiantes. La interaccion didactica de ambos participantes,
desde sus propias experiencias de elaboracién de conocimiento, se articula en un proceso
comun de resignificaciéon. Dichas aportaciones confluyen en un proceso que adquiere
pretensiones de validez intersubjetivas tanto para el profesor como para sus alumnos;
situacién que no esta exenta de creatividad por parte del propio docente. (Basto-Torrado,
2011).

En suma, reconocer el lugar privilegiado que ocupa el aula como un espacio de accién
interactiva y construccién practica entre docentes y estudiantes ayuda a comprender
parte del complejo proceso de transformaciones adaptativas del saber experto que se
expresa en la transposicion didactica.

A través de los mecanismos de la transposicion didactica que ocurren en el aula se
generan y desarrollan los procesos de ensefiar y de aprender, verdadero espacio de
realizacién personal y social del profesor y sus estudiantes y que requiere de alguna dosis
de creatividad por parte del propio docente.

Creatividad y educacion

En la actualidad la creatividad tiene una gran importancia como eje transversal de
diferentes actividades humanas, principalmente dentro de la educacion y especialmente
para la ensefianza y se reconoce, asimismo, su nueva relevancia para la educacién
superior (Alonso y Arandia, 2014; Boden, 1994, Duarte, 1998; Elisondo, 2015; Sternbergy
Lubart, 1997; Marina, 2011).

Existen, al menos, tres motivos para justificar una mirada creativa de la educacién: por el
impacto positivo que la creatividad tiene en la vida de las personas, por las posibilidades
gue generan las innovaciones educativas tanto en los alumnos como en el profesoradoyy,
fundamentalmente, por ser la creatividad una capacidad aplicable a diferentes contextos,
niveles y situaciones sociales, culturales y productivas (De la Torre, 2006).

La complejidad del fendmeno educativo obliga a aceptar una mirada global y distinta de
sus participantes. No hay que olvidar que los problemas complejos solo pueden resolverse
mirandolos desde diferentes puntos de vista y desde marcos analiticos heterogéneos.
Estimular formas divergentes de pensamiento, de resolucion de problemas y de toma
de decisiones es una accién educativa socialmente significativa (Alonso y Arandia, 2014;
Corbalan, Martinez y Donolo, 2003; De la Torre, 2013; Elisondo, 2015).
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En la educacion universitaria la creatividad se convierte en una competencia esencial
en muchos perfiles de egreso profesional, con el fin de lograr un posterior desarrollo
eficaz en el desempefio laboral. Desde este punto de vista los docentes universitarios
estan llamados a crear entornos educativos que favorezcan la adquisicion y desarrollo
de la capacidad creativa como habilidad transversal en la formaciéon profesional (Alonso
y Arandia, 2014; Martinez y Gonzalez, 2009).

Pensar la educacion desde una perspectiva creativa implica divergencias, flexibilidad
y alternativas a la hora de pensar las propuestas pedagégicas, los contenidos y los
encuadres didacticos. La creatividad se vincula con la posibilidad de generar ideas y
productos originales e innovadores que generen rupturas en los estandares y en las
formas rutinarias de actuacién (Corbalan, Martinez y Donolo, 2003; Csikszentmihalyi,
1998; De la Torre y Violant, 2006; Elisondo, 2015; Alonso, 2001; Sternbergy Lubart, 1997).

En este contexto se destaca la necesidad de potenciar la creatividad como competencia
universitaria de tipo sistémico, es decir, que para el desarrollo de las capacidades
creativas en el estudiante es necesario la implicacién de otras competencias y viceversa,
es decir, otras competencias precisan de la capacidad creativa para ser desarrolladas.
Para ello es necesario crear un contexto educativo favorable a los cambios, la innovacion,
la investigacion y la experimentacion (Finke, Ward y Smith, 1996; Martinez y Gonzalez,
2009; Palomares, 2011).

En esta linea de pensamiento De la Torre y Violant (2013) postulan que, a través de las
estrategias creativas del docente el estudiante adquiere un protagonismo mayor que en
las metodologias tradicionales, es decir, a través de la aplicacion de estrategias didacticas
creativas el alumno construye los conocimientos y desarrolla habilidades mediante la
blusqueda personal orientada por el profesor. Esta situacion permite que el aprendizaje
sea mas atrayente y motivador para todos los participantes del proceso educativo.

Creatividad y transposicién didactica. Un puente por construir

Establecer una vinculacion entre los conceptos centrales del presente articulo resulta
una tarea ardua y laboriosa que escapa a la naturaleza de este trabajo. No obstante
plantearemos algunos conceptos e ideas que tienden a legitimar dicha conexion a fin
de comprender la actuacién docente del profesor universitario no pedagogo. Cabe
sefialar que la expresion docente no pedagogo debe entenderse como un profesional que
ejerce la docencia sin tener formacién especifica o capacitacién previa en este ambito.
Por cierto, aceptar esta definicion operacional del citado concepto permite una mayor
comprensién de la naturaleza del quehacer del docente de la educacion superior y sus
desafios pedagdgicos cotidianos (Villalobos Claveria y Melo Hermosilla, 2019).

En este sentido, y dentro de la elaboracién conceptual de la relacion entre creatividad
y transposicion didactica puede ser interesante tener presente estas dos ideas previas:

a) Existen teorias y creencias implicitas en los profesores que se orientan y se reconocen
en su quehacer docente.

b)Los alumnos disponen de ideas previas que expresan como significados conceptuales
para organizar su aprender.
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Frente a estas premisas conviene plantearse las siguientes interrogantes: ;Co6mo se
puede despertar la creatividad de los alumnos? ;Qué debe pensar el docente que permita
estimular el pensamiento creativo de sus alumnos? ;Qué debe hacer la educacion para
lograr alumnos creativos e innovadores?

Por ende, para que la didactica favorezca un aprendizaje creativo debe tender un puente
emancipador entre la vision epistemoldgica del conocimiento especifico y los procesos
de aprendizaje que llevan a cabo los alumnos. La travesia por este puente implica que
en la accién educativa entre profesor y alumnos la generacién del conocimiento tenga
una doble dimension: por su lado los educandos reconstruyen el conocimiento cientifico,
literario, linglistico y matematico entre otros, y por el suyo el docente reconstruye el
conocimiento didactico respecto de como vincular las explicaciones epistemoldégicas del
conocimiento con los procesos que posibilitan su aprendizaje. Esto le permite reforzar
sus teorias implicitas o bien le facilita su movilizacion al punto de problematizarlas
transformativamente para, desde alli, plantearse un proceso creativo de reelaboracién
del saber a través del desempefio de una practica reflexiva (De la Torre, 2006; Perrenoud,
2010; Tardif, 2004).

Es una situacién desafiante para la didactica en tanto puente epistemolégico pues no
solo debe poseer una naturaleza emancipadora para los alumnos sino también para el
profesor, quien debe ser capaz de provocar la busqueda de una expresion creativa de su
saber (De la Torre y Violant, 2013; Palomares, 2011).

En suma, la transposicion didactica tiene mas de una via de concrecién para favorecer
la ensefianza y el aprendizaje creativos tanto para el profesor como para el alumno. No
obstante, la elaboracién de este conocimiento debe darse en el desarrollo de un proceso
de aprendizaje que convoque a la creatividad como un elemento central pues la educacion
la reclama como una entidad protagonica para el desarrollo de nuestra sociedad, desafio
que puede ser abordado desde la practica docente (Medina Moya y Jarauta Borrasca,
2012)

De este modo se reconoce que la creatividad es una de las capacidades humanas mas
importantes que debe desarrollar la educacion, tanto en los docentes como en los alumnos
ya que con ella el hombre transforma y se transforma, con ella el hombre hace cultura.
Este resultado permite sefialar que la creatividad es uno de los rasgos mas relevantes a
desarrollar en la educacion contemporanea, particularmente en la formacion profesional
universitaria actual.

Materiales y métodos

La presente investigacion se adscribe a un enfoque cuantitativo y busca describir
y cuantificar la naturaleza de las interacciones didacticas que se producen en el aula
universitaria mediante la identificacion de dos variables que interactian entre si segun
lo sefialado en el marco conceptual del presente trabajo. Se trata de una investigacion
descriptiva que mediante la observacion estructurada pretende analizar la relacién entre
creatividad y transposicion didactica que, eventualmente, surge en el aula universitaria.
El objetivo que constituye el eje de esta etapa de la investigacion es el siguiente:

eCuantificar y analizar experiencias de transposicion didactica que se evidencian en las
actuaciones de docentes no pedagogos en la formacién profesional universitaria en tres
universidades regionales, desde la perspectiva de la creatividad.
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En tanto técnica investigativa, la observacion de clases permitié recoger evidencia en torno
a la practica docente en el aula con el propdsito de reconocer los procesos asociados a la
transposicion didactica. La eleccién de esta perspectiva epistemolégico- metodologica se
justifica por cuanto se busca lograr una descripcién, codificacién, cuantificacion y analisis
del comportamiento docente en la ensefianza universitaria (Hernandez Sampieri et al.,
2014).

El objeto de estudio esta constituido por los docentes no pedagogos de las principales
universidades chilenas del Consejo de Rectores de la regién del Biobio que imparten
asignaturas en el area de formacion profesional superior. Se exceptuan los profesionales
que cuentan con formacién sistematica en pedagogia y los docentes de las carreras del
area de educacion.

La docencia que realizan aquellos docentes corresponde a carreras y/o programas de
postgrado vinculados a las areas de ciencias experimentales, ciencias sociales y ciencias
de la salud. Esta clasificacién laboral de los docentes surge segun sea la aplicacion del
método cientifico al tipo de fendmeno que estudia y al tipo de propdésito que guia el
quehacer investigativo de cada ciencia. Cabe sefialar que dicha clasificacién se apoya en
la que realiza Mario Bunge (1996) de las ciencias asi como en lo expresado por Lamo de
Espinosa, Gonzalez Garcia y Torres Albero (2007, cap. 3) quienes sefialan la diferencia
entre conocimiento tedrico y conocimiento practico, saber factico y saber valorativo
y donde, asimismo, se expone el valor y la utilidad del conocimiento en el desarrollo
cultural de la humanidad.

La conformacién de la muestra fue de naturaleza intencional (selecciéon no probabilistica)
pero buscando la representatividad de la poblacion en estudio. En la eleccion de los
sujetos participantes no hay criterios asociados a género, dependencia administrativa
0 jerarquia académica. Una posterior agrupacion si fue realizada en base a pertenencia
a universidad de origen y a jerarquia académica a fin de facilitar un analisis interno por
universidad y afios de experiencia.

Se establecen, entonces, tres grupos provenientes de cada universidad participante
(Universidad de Concepcién, Catélica de Concepcién y del Biobio) organizados en tres
categorias segun afios de experiencia. Se fundamenta esta eleccién en la variable Afios
de experiencia docente (entendiéndose por docente novel a aquel con tres afios de
experiencia como profesor universitario pero menos de cinco; por docente en desarrollo
a aquel con mas de cinco afos pero menos de 20 de experiencia docente y por docente
experto a aquel con 20 afios 0 mas de experiencia académica).

Lanaturalezadelavariable tiempo responde ala evaluacién que serealiza enla universidad
chilena segun la cual un docente novel tiene su primera evaluacién entre los tres y los
cinco afios de trabajo. Por su parte, un docente en desarrollo ya ha sido evaluado mas
de una vez y ha recibido retroinformacién sobre su desempefio. Finalmente, el docente
experto se encuentra consolidado en su universidad como resultado de evaluacionesy de
suficiente retroalimentacion que le ha permitido un mejoramiento y ascenso académicos.
Para la recoleccién de datos fue elaborada una pauta estructurada de la observacién
en aula. Dicha pauta fue aplicada a los sujetos seleccionados de las areas de ciencias
experimentales, ciencias sociales y ciencias de la salud. Esta distribucion fenoménica se
resume en la siguiente tabla.
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Tabla 1. Cuadro resumen del tamafio de la muestra por afios de experiencia docente y
cantidad de observaciones realizadas en cada universidad.

Universidad 1 Universidad 2 Universidad 3
Instrgmento Novel En Experto | Novel En Experto | Novel En Experto | Total
a aplicar
desarrollo desarrollo desarrollo
Observacién 18 24 15 12 29 17 18 24 18 175
de clase
Docentes 6 8 5 4 10 6 6 8 6 59

Cabe sefialar que la construccién de esta pauta obedece a categorias tedricas de la
creatividad sustentadas por Csikszentmihalyi (1998) y De la Torre y Violant (2013) asi
como por las ideas propuestas por Chevallard (1991) sobre transposicién didactica. En la
redaccion de los items se procurdé que ambos enfoques pudieran ser reconocidos en la
observacién de aula.

Posteriormente esta pauta de observacion de clase fue validada por cinco jueces expertos
en evaluacion educacional y psicometria (dos psicologos y tres profesores evaluadores
de universidades externas a la muestra consultada) quienes juzgaron la pertinencia de
los items asi como la aplicabilidad y la claridad de su redaccién. Se conformé una lista
definitiva de siete indicadores. Estos reactivos asociados a los indicadores de creatividad
que pueden reconocerse en las practicas docentes se presentan en la siguiente tabla.

Tabla 2. Pauta de observacion, categoria creatividad y sus respectivos indicadores.

Categoria | Indicadores

CR 1: El profesor comparte los resultados de una actividad exitosa (investigacion,
ponencia, entre otros) con sus alumnos para que vean si la pueden replicar en sus
estudios.

CR 2: El profesor utiliza diversos medios para generar una clase original (creativa) e
innovadora para sus alumnos.

CR 3: El docente plantea preguntas divergentes o fecundas en sus resultados.

CR 4: El docente promueve el cambio en la perspectiva de comprender los temas
planteados.

Creatividad

CR 5: El profesor ofrece distintas formas (o alternativas) de elaborar los trabajos por
hacer.

CR 6: El profesor utiliza recursos estimuladores de la imaginacién y la fantasia.

CR 7: El profesor vincula de forma novedosa su ensefianza con problemas de la
disciplina y/o con la futura profesién del estudiante.

La presencia o ausencia de estos indicadores en las practicas docentes se registr6 con los
indicadores se observa o no se reconoce respectivamente. La aseveracion no corresponde
fue consignada cuando situaciones particulares de las practicas docentes no permitieron
la manifestacion de dicho indicador.

Através del trabajo de campo se obtuvo una muestra total de 59 docentes no pedagogos
pertenecientes a tres universidades de la Region del Biobio quienes se distribuyeron por
categoria y dependencia institucional y que generaron un total de 175 observaciones
realizadas en este estudio de campo (véase anterior tabla 1).
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Las pautas de observacion aplicadas a cada docente de la muestra fueron procesadas
con Microsoft Excel y sistematizadas bajo la légica de la presencia versus ausencia de
cada indicador determinado. Este procedimiento se aplic6 a la totalidad de la muestra.
Finalmente cabe advertir que en las aulas universitarias -ya sea por el elevado nimero
de estudiantes o por su infraestructura inadecuada- el trabajo colaborativo se ve limitado
0 es imposible desarrollarlo. Esto puede impedir la manifestacién y, por lo tanto, la
observacion de determinados indicadores de creatividad. En esta misma linea, De la
Torre y Violant (2013) se refieren al caracter colaborativo o compartido del conocimiento
en el que se puede confrontar la informacion favoreciendo la ensefianza creativa. Por
dicha razén no fueron considerados indicadores asociados al trabajo grupal facilitador
de una expresion creativa.

Resultados y discusién

Los resultados de las observaciones de las practicas pedagogicas fueron agrupados e
interpretados por cada universidad participante con el propésito de obtener una mirada
individual de instituciéon en estudio. Seguidamente se realiz6 un analisis global de la
muestra en estudio con la intencién de hallar tendencias en sus resultados.

Cabe sefialar que no se realiz6 un analisis especifico por cada categoria docente o por
afios de experiencias de los docentes consultados (néveles, en desarrollo y expertos)
pues dichos resultados no eran diferentes en estas categorias de sujetos consultados.
Al realizar una seleccién y clasificacion de estos sujetos, no obstante, se habia esperado
obtener resultados diferentes en cada estrato.

Sin embargo en un andlisis preliminar se hallaron diferencias entre las universidades
consultadas. Esta situacion explica estas decisiones metodolégicas realizadas, tanto para
su analisis e interpretacion como en las conclusiones obtenidas.

Andlisis individual de cada caso

Universidad 1

La categoria creatividad y sus respectivos indicadores asociados a la transposiciéon
didactica que se reconocen en esta accion docente pueden observarse en la tabla 3y en
la figura 1.

Las actividades creativas mas frecuentes con un 84%y 79% respectivamente corresponden
al planteamiento de preguntas divergentes en sus resultados y a la promocién del cambio
en la perspectiva de comprension de los temas planteados en clases. Por su parte, con una
menor frecuencia (74%) dichas actividades vinculan de forma novedosa su ensefianza con
problemas de la disciplina o de la futura profesién del estudiante. Finalmente, la oferta
de distintas opciones a los estudiantes para que elaboren los trabajos de la asignatura se
destaca por su bajo porcentaje (un 32% de las observaciones).

Cuadernos de Investigacién Educativa, Vol. 11, N° 2, 2020, Montevideo (Uruguay), 35-54.
Universidad ORT Uruguay



Tabla 3. Frecuencia de indicadores de creatividad en la Universidad 1.

Indicadores de creatividad
CR1 CR2 CR3 CR4 CR5 CR6 CR7

Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje Porcentaje
Se observa 42.0 58.0 84.0 79.0 32.0 63.0 74.0
No se 53.0 37.0 11.0 21.0 47.0 37.0 26.0
reconoce
No 5.0 5.0 5.0 0.0 21.0 0.0 0.0
corresponde
Total 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0

Universidad 1 Categoria Creatividad
100% | oo o o .
80%
60%
mNo corresponde
40%
No se reconoce
20%
HSeobserva
0%
CR1CR2CR3CR4CR5CR6CR7
Indicadores de Creatividad

Figura 1. Indicadores de creatividad y frecuencia observados en la accion docente

Universidad 2

La mayoria de los docentes observados desarrolla con mas frecuencia cuatro acciones
vinculadas a la creatividad que se encuentran asociadas a la transposicién didactica, lo
cual se puede observar en la tabla 4 y en la figura 2. Las acciones que destacan en este
grupo de docentes son el planteamiento de preguntas divergentes en sus resultados
(84%), seguido de los siguientes indicadores que se concretaron en el 74% de las
observaciones de aula:

- Compartir los resultados de una actividad exitosa con sus alumnos para que estos la
puedan replicar,

- Vincular de forma novedosa su ensefianza con problemas de la disciplina y/o con la
futura profesién del estudiante y,

- Promover el cambio en la perspectiva de comprender los temas planteados.

La actividad menos observada con un 32% de los casos tiene relacién con la oferta a los
alumnos de distintas alternativas para elaborar los trabajos o tareas.
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Tabla 4. Frecuencia de indicadores de creatividad en la Universidad 2.

Indicadores de creatividad
CR1 CR2 CR3 CR4 CR5 CR6 CR7
Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje

Se observa 74.0 68.0 84.0 74.0 32.0 53.0 74.0
No se 26.0 21.0 16.0 26.0 42.0 16.0 21.0
reconoce
No

0.0 11.0 0.0 0.0 26.0 31.0 5.0
corresponde
Total 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0

Universidad 2 Categoria Creatividad

100% - . —
T
60% -
mNo corresponde
40% -
Nosereconoce
20% -
0% . HSeobserva

CR1CR2CR3 CR4 CR5CR6 CR7
Indicaclores de Creatividad

Fig. 2. Indicadores de creatividad y frecuencia observados en la accion docente.

Universidad 3

Para este grupo de docentes existen tres indicadores de creatividad vinculados con la
transposicion didactica, los que se presentan con una mayor frecuencia en aula (ver tabla
5y figura 3). El 81% de los docentes vincularon en forma novedosa su ensefianza con
problemas de la disciplina (Cr7), seguido de un 69% que utiliza recursos estimuladores
de la imaginacién (Cr6) y que ademas promueven el cambio en la perspectiva de la
comprensién de los temas planteados (Cr4). Con menor frecuencia el docente utiliza
diversos medios para generar una clase original o creativa (Cr: 56%). Asimismo, el
ofrecer distintas formas de elaborar los trabajos se aprecia en una frecuencia menor
(Cr5: 50%). Finalmente la accion menos desarrollada fue compartir los resultados de una
investigacién o ponencia con sus alumnos (12%).

Cuadernos de Investigacién Educativa, Vol. 11, N° 2, 2020, Montevideo (Uruguay), 35-54.
Universidad ORT Uruguay



Tabla 5. Frecuencia de Indicadores de creatividad en la Universidad 3.

Indicadores de creatividad

CR1 CR2 CR3 CR4 CR5 CR6 CR7
Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje

Se observa 12.0 56.0 25.0 69.0 50.0 69.0 81.0
No se 69.0 38.0 69.0 31.0 19.0 25.0 19.0
reconoce
No

19.0 6.0 6.0 0.0 31.0 6.0 0.0
corresponde
Total 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0

Universidad 3 Categoria Creatividad

100% . S —
80% l
60%
ENo corresponde
40%
No se reconoce
20%
mSeobserva
0%

CR1 CR2 CR3 CR4 CR5 CR6 CR7
Indicaclores de Creatividad

Fig. 3. Indicadores de creatividad y frecuencia observados en la accion docente.

Finalmente, para obtener una vision comparativa de la accion docente en las tres
universidades de la muestra se consideré oportuno analizar la frecuencia de los
indicadores de creatividad observados en las practicas pedagogicas vinculada, dicha
frecuencia, al enfoque de la transposicion didactica.

Analisis global de los resultados

Al igual que el analisis anterior, este estudio comparativo de naturaleza global se realizé
con el fin de hallar tendencias en dicha muestra consultada pues se trata de encontrar
una imagen global de la problematica en estudio.

CR 1: Compartir resultados de una actividad exitosa (ej. investigacién, ponencia,).

Para este indicador de creatividad las frecuencias observadas fueron muy diferentes en
las tres universidades. Tan solo el 12% de los docentes de la universidad 3 comparten los
resultados de una actividad exitosa con sus alumnos siendo, asimismo, la frecuencia mas
baja observada en los docentes de la muestra. Lo anterior contrasta con lo que ocurre
en la universidad 2, en la que el 74% de sus docentes evidencia realizar esta accién en
sus practicas de aula. En el caso la universidad 1 este valor es de un 42% (véase figura 4).
Elisondo (2015) indica que en las escuelas y universidades el cuerpo estudiantil puede
vivenciar la pasion con que ensefian algunos docentes y esto parece ser un condicionante
importante en la construccion de contextos creativos de ensefianza y aprendizaje. Esta
pasion exhibiday transmitida invita en ocasiones a los estudiantes a adentrarse en ciertos
campos de conocimiento y, los docentes, generalmente, suelen orientar en este camino.
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CR 2: El profesor utiliza diversos medios para generar una clase original e innovadora para
sus alumnos.

Entre el 56% y el 68% de los docentes observados se preocupan por utilizar en sus aulas
una variedad de recursos que les permiten generar una clase original para sus alumnos.
Enlas tres universidades, por tanto, este indicador se observa con una frecuencia bastante
similar (véase figura 4). El mismo permite reconocer la preocupacién de los docentes
por intentar motivar a los estudiantes mediante el uso de diferentes recursos de apoyo
didactico a fin de potenciar el desarrollo creativo de aquellos (De la Torre y Violant, 2006).
Este hecho revela la utilizacién de mecanismos asociados a la transposicién didacticay a
la busqueda de una nueva organizacion conceptual del saber experto disciplinario en una
nueva version del saber didactico que se ofrece en el aula (Chevallard, 1991).

CR 3: El docente plantea preguntas divergentes o fecundas en sus resultados.

Los sujetos de la universidad 3 en muy pocas ocasiones plantean preguntas divergentes
(25%). Esto contrasta con lo que ocurre en las universidades 1y 2 donde el 84% de los
docentes de ambas universidades plantean desafios y preguntas divergentes a sus
estudiantes, situacion asociada a este indicador de creatividad observado (véase figura 4)
donde es posible reconocer elementos asociados a una eventual transposicion didactica
del docente universitario. Por cierto esta situacion permite afirmar que, en algunas
ocasiones, el sistema universitario y los aspectos externos pueden favorecer o dificultar
la puesta en marcha de acciones educativas que fomenten y potencien la creatividad de
su alumnado en la universidad.

Cabe sefalar que en el ambito de la educacién superior deben crearse espacios
de apertura a un pensamiento divergente que permita a los estudiantes y futuros
profesionales enfrentar los problemas de una manera creativa.

CR 4: El docente promueve el cambio en la perspectiva de comprender los temas planteados.

Uno delos aspectos enlos que existe una gran unanimidad es el hecho de que los docentes
promueven el cambio en la perspectiva de comprender los temas planteados en clases.
Por tanto, es posible observar esta accion entre el 69%, el 74% y el 79% de los sujetos de
la universidad 1, 2 y 3 respectivamente (véase figura 4). Detras de dicha actitud docente
es posible reconocer una mayor vigilancia epistemologica sobre el saber didactico pues
se reconoce una eventual obsolescencia de dicho conocimiento en la comprension de
ese saber experto que es transferido a la formacién profesional (Chevallard, 1991).

Este cambio en la perspectiva de comprender los temas planteados es considerado un
estimulo al desarrollo de la creatividad y puede suplir otras opciones mas complejas de
implementar (Alonso, 2001).

CR 5: El profesor ofrece distintas formas o alternativas de elaborar los trabajos por hacer.
Curiosamente, a diferencia del indicador anterior, la frecuencia observada desciende
notoriamente en las universidades 1y 2 (32%) y tan solo se manifiesta en la mitad de los
docentes de la universidad 3. Parece ser que se entregan alternativas para la comprension
de los temas tratados en clases pero no asi muchas opciones o alternativas a la hora de
elaborar trabajos o tareas en la asignatura dada (véase figura 4). Por cierto, hay una
notoria diferencia entre elementos didacticos y evaluativos en la accion docente del
profesor universitario que deben destacarse para un eventual y futuro perfeccionamiento
docente.
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A pesar de que son muchas las variables que influyen en la potenciacién de la creatividad
puede reconocerse la importancia de aspectos organizativos tales como el niumero de
alumnosylainfraestructura disponible en las universidades en tanto factores facilitadores
o inhibidores de la conducta creativa. Es asi cbmo a mayor nimero de alumnos mas
complejo es ofrecer a los mismos una enseflanza basada en la innovacion, la originalidad
y la resolucion de problemas. Esto se debe, posiblemente, a que al docente le supone
una sobrecarga de trabajo dado que si tiene un gran numero de alumnos o grupos de
trabajo y quiere mantener un seguimiento de los avances y progresos de los mismos para
optimizar sus resultados no puede hacerlo si no cuenta con apoyo institucional (Martinez
y Gonzalez, 2009).

Frente a lo anterior es posible que el docente evite el plantear distintas maneras para
evaluar los trabajos debido a que los estudiantes no valoran ni aprovechan positivamente
estos espacios de autonomia (Elisondo, 2015), y a que resulta escaso el uso hecho de los
espacios de libertad y los intersticios que se suelen ofrecer en las clases, las tareas y las
propuestas educativas.

Si bien existen evidencias de que la autonomia, la libre eleccion de temas y actividades asi
como las tareas complejas y flexibles promueven la creatividad, nuestras investigaciones
y experiencias muestran que muchas veces estas particularidades de los contextos no
son valoradas positivamente ni aprovechadas por los estudiantes para el desarrollo de
pensamientos alternativos y de procesos creativos.

CR 6: El profesor utiliza recursos estimuladores de la imaginacidn y la fantasia.

La manifestacién de este indicador no presenta grandes diferencias entre los docentes
de las tres universidades regionales. El 63% de los docentes de la universidad 1, la mitad
de los docentes observados de la universidad 2 y el 69% de los docentes de la universidad
3 utilizan recursos estimuladores de la imaginacion y la fantasia (véase figura 4).

En este aspecto el docente universitario se preocupa por utilizar procedimientos didacticos
que potencien el uso de la imaginacion para apoyar una mejor comprension de sus
materias de aprendizaje, en el entendido de que una mayor variedad de elementos de
apoyo al aprendizaje estudiantil da oportunidad para acceder al saber experto que intenta
desarrollarse mediante este saber didactico inserto en dichas actividades pedagogicas.

CR 7: El profesor vincula de forma novedosa su ensefianza con problemas de la disciplina y/o
con la futura profesion del estudiante.

La frecuencia observada en las tres universidades es muy similar. En las aulas de las
tres universidades se observa que el profesor vincula de forma novedosa su ensefianza
con la futura profesién de sus estudiantes en un alto porcentaje: 74% en universidades
1y 2y 81% en universidad 3 (véase figura 4). Los docentes universitarios conectan
frecuentemente la ensefianza con su futura experiencia profesional. De este modo, la
apertura a la experiencia y los entornos abiertos promueven el desarrollo de procesos
creativos (Elisondo, 2015).

Por cierto, en este aspecto observado en las aulas universitarias se destaca una
preocupacién mayor por ofrecer una mejor perspectiva sobrela naturaleza epistemolégica
del saber didactico que se ha seleccionado para una formacion profesional especifica. De
este modo se invita a transcender este conocimiento logrado en un ambiente especifico
por otro de mayor complejidad a fin de provocar un mayor interés por el origen
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epistemoloégico de tales saberes curriculares que caracterizan esta formacion profesional,
asi como a insertarse en un nuevo ambiente disciplinario que puede ser de frontera en
dicho ambito profesional o cientifico.

Todo lo anterior permite reconocer que se pretende generar una nueva transposiciéon
epistemolégica desde el saber didactico a un saber experto; interesante cuestion
gnoseologica para el desarrollo del proceso cientifico y creativo que se procura alcanzar
en esta sociedad del conocimiento.

Categoria Creatividad Indicadores observados en las
practicas pedagogicas

100
80 -
2L
]
£ 60 . .
by ==¢==Universidad 1
S 40 - —
a == Universidad 2
20
1 === Universidad 3

CR1 CR2 CR3 CR4 CR5 CR6 CR7
Indicadores de creatividad

Fig. 4. Indicadores de creatividad observados en tres universidades regionales.

A modo de conclusiones y desafios futuros

Al centralizar este estudio en la actuacion docente y en los principales mecanismos
didacticos utilizados por un profesor universitario se ha buscado caracterizar el proceso
de transposicién didactica en funcién de algunos factores asociados al enfoque creativo
de la educacién. De este modo puede afirmarse que la transferencia didactica es un
vehiculo promotor de la creatividad en la ensefianza superior, aun cuando no se tiene
certeza de si existe como creencia, norma o patrén de la conducta pedagogica de un
docente. Por cierto, esta problematica sera materia de otro estudio.

Los docentes universitarios estan conscientes de que sus alumnos una vez que egresen
deberan resolver problemas y que su resolucién implica recurrir a la creatividad. En
concordancia con este planteamiento Duarte (1998) asegura que una de las primeras
tareas a las que se enfrenta el egresado es solucionar problemas, problemas que distan
de los enunciados teoricos de sus textos y que implican la utilizacién de algo mas que su
memoria y su comprension. En esos momentos el nuevo profesional debe recurrir a su
ingenio, originalidad, inventiva y flexibilidad, es decir, a su creatividad para solucionar un
problema profesional.

Las diferencias que han podido detectarse responden a las realidades particulares de
cada institucion educativa. Es asi como en relacién a las estrategias y sus contextos De la
Torre y Violant (2013) sefialan que la realidad contextual es, sin duda, un elemento clave
por cuanto situa la teoria y la accién en la realidad concreta donde confluyen decenas
de variantes. La valoracion del contexto, tal vez, sea el componente mas sustantivo y
esencial de la estrategia creativa frente a otros conceptos mediadores tales como método,
procedimiento, técnica, entre otros, en los que predomina la secuencia encadenada. El
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contexto de la estrategia creativa es el referente de partida, del proceso y de llegada,
pero que supone un buen manejo disciplinario del conocimiento necesario para su
comprension e intervencion profesional en dicho ambito.

En estos contextos universitarios debe considerarse el nimero de alumnos por curso,
la infraestructura y el curriculum como factores clave que pueden potenciar o inhibir el
desarrollo y la manifestacién de la creatividad en los espacios educativos. La creatividad
depende de interrelaciones entre sujetos y contextos, por lo tanto es importante advertir
como se configuran los contextos con los que interactian las personas. Ademas de los
contextos en siimporta cdmo estos son percibidos, interpretados y reconstruidos por los
sujetos en un aula (Elisondo, 2015).

Se manifiesta la necesidad de construir entornos educativos creativos y los docentes se
hacen eco de esta necesidad y de la responsabilidad que les compete en la generacién de
estos entornos. Sin embargo, también son conscientes de las limitaciones institucionales
existentes para que la creatividad y sus manifestaciones perduren y se instauren en la
universidad.

Esta labor no responde a eventos aisladosy, tal como sefiala Elisondo (2015) la creatividad
y las innovaciones no son eventos casuales ni fortuitos, son acciones sostenidas en el
tiempo, sustentadas en decisiones y perspectivas nuevas acerca de los fenémenos. Es
necesario invertir tiempo y esfuerzo en construir nuevos contextos educativos que den
cabida a la creatividad, cuya naturaleza se encuentra asociada a una concepcioén revisada
del saber disciplinario que le es propio y especifico para esta formacion profesional. Este
desafio se vincula al enfoque de la transposicion didactica y sus mecanismos epistémicos
(Villalobos Claveria y Melo Hermosilla, 2019).

Al formular estos desafios se pretende responsabilizar a la institucién educativa como
el agente educativo ausente en la promocion de una cultura de la creatividad en la
educacién universitaria.

Por ultimo, las particularidades del quehacer didactico del profesor universitario, en tanto
objeto de estudio e investigacion, pueden ayudar a formalizar nuevos programas de apoyo
a la formacion docente que incluyan acompafiamiento al profesor en sus innovaciones
didacticas y desarrollo de una cultura de revisién permanente de su quehacer. Al mismo
tiempo se abre un camino para fomentar la investigacion en docencia universitaria bajo
la mirada de nuevos paradigmas epistemologicos, metodoloégicos y didacticos en los que
el enfoque de la transposicion didactica puede ser un factor promotor de dichos cambios.
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Resumen

Frente a los retos de la sociedad del conocimiento los docentes necesitan contar con
instrumentos para identificar y hacer conscientes las intervenciones que realizan en el
aula para que sus alumnos desarrollen habilidades metacognitivas. Eso les permitira
aprender a lo largo de la vida y enfrentar situaciones de forma competitiva y autbnoma,
lo que podria ser posible si en las aulas se implementan estrategias orientadas al
conocimiento y a la regulacion de su propia cognicion. Por lo anterior, el objetivo del
presente articulo fue disefiar y validar el instrumento de Escala de Intervencion Docente
Orientada a Promover la Metacognicion en el Aula (EIDOPMA) cuyo propdsito es ayudarlos
a reconocer y orientar su intervencion al desarrollo de la metacognicion. Para cumplir
con este objetivo se implementaron seis etapas que comprendieron: 1) la revision de
los instrumentos existentes para diagnosticar el empleo y la promocion de estrategias
metacognitivas; 2) el disefio y la construccion del instrumento basado en una escala tipo
Likert; 3) la revision y mejora del instrumento por parte de tres expertos; 4) validacién
del contenido por un grupo de 13 jueces expertos en este campo; 5) la aplicacion del
instrumento a un grupo piloto conformado por 12 docentes y, 6) el mejoramiento final
del instrumento a partir de las sugerencias de los jueces y su evaluacion. Los resultados
principales de estas fases fueron: la aprobacion del instrumento por parte de los expertos,
lavalidacion de contenido por los jueces expertos conV de Aiken superiores a 0.80 paralos
criterios de pertinencia y redaccion, un buen nivel de comprension de las instrucciones e
items asi como la satisfaccion con el instrumento por parte del grupo piloto. Conclusion:
Estos resultados indican que el instrumento construido puede ser considerado como
pertinente y valido para reconocer y orientar la intervencién del docente en el desarrollo
de la metacognicion en el aula.

Palabras clave: competencia, metacognicion, socioformacion, docencia.
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Abstract

In order to face the challenges towards a knowledge society, teachers need the use
of instruments to identify and be aware of their interventions in the classrooms, for
students to develop metacognitive skills. This will allow them to learn through their life
and to face, in a competitive and autonomous way, situations they may encounter. This
will be possible if strategies oriented to knowledge and regulation of their own cognition
were implemented in the classrooms. Considering the above, the aim of this article is
to present about and validate the instrument known as Teaching Intervention Scale
Oriented to Promote Metacognition in the Classroom [in Spanish EIDOPMA, from the
initials of Escala de Intervencion Docente Orientada a Promover la Metacognicién en el
Aula]. The purpose of this instrument is to help teachers to identify and lead the actions
they carry out towards the development of metacognition in their students.

In order to fulfill the objective, the following six stages were implemented: 1) revision
of existing instruments to get a diagnosis on the use and promotion of metacognitive
strategies; 2) design and construction of the instrument based on a Likert type scale;
3) revision and improvement of the instrument by a group of three experts; 4) content
validation by a group of 13 expert judges in the field; 5) application of the instrument
to a pilot group consisting of 12 teachers; and 6) final improvement of the instrument
based on the judges’ suggestions and assessment. Main results for these phases were:
the instrument was approved by the experts; contents were validated by expert judges
with Aiken's V value for all items over 0.8 for relevance and wording criteria; good level
of understanding of instructions and items was reached, as well as good satisfaction
regarding the instrument by the pilot group. Conclusion: these results indicate that the
instrument developed may be considered relevant and valid to identify and lead teachers’
intervention for metacognition development in the classroom.

Keywords: competence, metacognition, social learning, teaching.

Resumo

Em face dos desafios da sociedade do conhecimento, os docentes necessitam contar
com instrumentos para identificar e tornar conscientes as interven¢des que realizam
na sala de aula, para que os alunos desenvolvam habilidades metacognitivas. Isso Ihes
permitird formar-se no decorrer da vida e afrontar situacdes de maneira competitiva
e autbnoma, o que poderia ser possivel se nas aulas sdo implementadas estratégias
dirigidas ao conhecimento e a regulacdo de sua proépria cogni¢do. Por esse motivo, o
objetivo deste artigo foi desenhar e validar o instrumento de Escala de Intervencao
Docente Orientada a Promover a Metacognicdo na Sala de Aula (EIDOPMA, na sigla em
espanhol), cujo propdsito é ajuda-los a reconhecer e a orientar a sua intervencdo, visando
o desenvolvimento da metacogni¢do. Para cumprir o objetivo, foram implementadas seis
etapas que compreenderam 1) a revisao dos instrumentos existentes para diagnosticar
a aplicacdo e promoc¢do de estratégias metacognitivas; 2) o desenho e a constru¢do do
instrumento baseado em uma escala tipo Likert; 3) a revisao e melhora do instrumento
por parte de especialistas; 4) validacao do conteddo por um grupo de 13 juizes peritos
nesse campo; 5) a aplica¢do do instrumento a um grupo piloto conformado por 12
docentes, e 6) o melhoramento final do instrumento a partir das sugestdes dos juizes e
sua avaliagdo. Os resultados principais destas fases foram: a aprovacdo do instrumento
pelos especialistas; a validacdo do conteudo pelos juizes especialistas, com V de
Aiken superiores a 0,80 para os critérios de pertinéncia e redacdo; um bom nivel de
compreensado das instru¢des e dos itens, e a satisfacdo com o instrumento por parte do
grupo piloto. Conclusao: Esses resultados indicam que o instrumento construido pode
ser considerado pertinente e valido para reconhecer e orientar a intervencdo do docente
no desenvolvimento da metacognicao na sala de aula.

Palavras-chave: competéncia, metacognicao, socioformacao, docéncia.
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Disefio y validacion de un instrumento para evaluar la practica docente centrada en la metacognicion...

Introduccion

Frente a los retos de la actualidad resulta indispensable dirigir la mirada a la escuela y
considerarla como el medio idoneo para formar el talento humano capaz de asumir el
rol protagénico de participar y transformar la realidad de la que forma parte. De esta
forma, el desarrollo de competencias le permitira actuar eficientemente en la sociedad.
Aguerrondo (2009) coincide en que hoy en dia se pretende operar sobre la realidad,
actuando para mejorarla, lo que no es un detalle menor pues modifica de manera
diametral la relacién entre el hombre, el conocimiento y el mundo. La misma autora
sefiala que la escuela, como institucién, debe asumir un papel diferente al que ha venido
desempefiando en la formacion de nifios y jévenes ya que no puede limitarse a seguir
asumiendo un papel hegemonico en la transmisién de conocimientos. Hoy la informacion
esta en todas partes y al alcance de cualquier persona.

En este sentido resulta necesario tomar en cuenta las propuestas realizadas en el Foro
Mundial de Educacién de Inchedn (Unesco, 2016). Las mismas deberan ser asumidas
por la sociedad como compromiso con las nuevas generaciones. Dichas propuestas
sefialan que en el mundo actual el conocimiento es poder y que la educacion empodera
a las personas. Por esta razon esta debera impulsarse como un valor intrinseco para la
sociedad que rebasa la dimension econdmica y trasciende a la vida de los individuos al
brindarles la posibilidad de decidir su destino: la educacién es la clave para el desarrollo
humano.

Los sujetos que habran de actuar en esta realidad requieren desarrollar competencias
que Castellanos, Morga & Castellanos (2013) definen como la capacidad de responder
a situaciones o contextos mediante la movilizacién y la convergencia del area cognitiva,
procedimental y actitudinal de la persona, y que se puede transferir a cualquier situacién
de la vida profesional, personal o social. La OCDE (2017) define las competencias como
el conjunto de conocimientos, habilidades y destrezas que pueden aprenderse, que
permiten a los individuos realizar una actividad o tarea de manera adecuada y sistematica
y que pueden adquirirse y ampliarse a través del aprendizaje. Esta definicion incluye toda
la gama de competencias cognitivas, técnicas y socioemocionales.

Desde el enfoque socioformativo las competencias tienen cinco caracteristicas: son
una actuacion integral, buscan resolver problemas, se enfocan en el mejoramiento
continuo, tienen idoneidad y tienen como base el desempefio ético (Tobdn, 2013). Sin
duda el desarrollo de competencias, desde este enfoque, podra asegurar que se generen
soluciones a las crisis que enfrenta la humanidad evidenciadas en situaciones tales
como la violencia, el racismo, la falta de inclusion, la corrupcién y la pobreza, entre otras,
mediante proyectos de desarrollo social sostenible (Tobdn & Luna-Nemecio, 2020) para
revertir sus efectos a través de actuaciones competentes de los ciudadanos.

En México la Secretaria de Educacion Publica (SEP) (2011) define a la competencia
como la capacidad de responder a diferentes situaciones que implican un saber hacer
(habilidades) con saber (conocimiento), asi como la valoracién de las consecuencias de
ese hacer (valores y actitudes). Las autoridades educativas destacan la necesidad de
promover, en los estudiantes, competencias para la vida que se reflejen en una actuacién
integral orientada al logro de objetivos concretos.
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Debido a su importancia, las competencias orientan proyectos internacionales de
educacién como los de la OCDE (Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdémico)olosdelaUnién Europea,yse encuentran presentes en las politicas educativas
de varios paises. En el Proyecto DeSeCo (2003) se considera a la competencia como la
capacidad de responder a demandas complejas y llevar a cabo tareas diversas de forma
adecuada. A través de dicho proyecto, la OCDE dividi6é las competencias clave en tres
categorias: usar herramientas de manera interactiva, interactuar en grupos heterogéneos
y actuar de forma autdbnoma. Esta ultima categoria implica la posibilidad de comprender
el contexto en el que la persona debe actuar, decidir, crear y administrar planes de vida 'y
proyectos personales, asi como defender y afirmar sus derechos, intereses, necesidades
y limitaciones.

Las competencias clave involucran la movilizacién de destrezas practicas y cognitivas,
habilidades creativas y otros recursos psicosociales tales como actitudes, motivacion y
valores. De este modo una persona que desarrolle destrezas metacognitivas sera capaz
de pensar por si misma, de asumir responsabilidad por su aprendizaje y por sus acciones,
pensary actuar de manera reflexiva, adaptarse al cambio, aprender de sus experiencias,
pensar y actuar con actitud critica, ser innovadora, creativa, autodirigida y automotivada
(OCDE, 2017).

En este sentido resulta indispensable favorecer el desarrollo de competencias
metacognitivas, las que hacen referencia a los conocimientos que el sujeto tiene sobre
sus procesos cognitivos. Esto involucra capacidades direccionadas hacia la soluciéon de
problemas tales como planificacion, autorregulacion, autocontrol y autoevaluacion.
Estas competencias permiten reajustar las propias acciones mediante el empleo de
diversas estrategias y prever y enfrentar las dificultades que se presenten. Inicialmente
es el docente quien tiene el control de las mismas pero gradualmente el alumno ira
mejorando su nivel de competencia y autonomia hasta lograr asumir el control (Alvarado-
Moreno, Zarate-Ortiz & Lozano-Rodriguez, 2013). Toledo (2005), citado por Rodriguez-
Vera (2019), define la competencia metacognitiva como la capacidad de una persona para
cuestionarse sobre sus procesos cognitivos, para planificarlos, evaluarlos (antes, durante
y después de una actividad) y ajustar sus acciones cuando sea necesario. Garcia (2010),
citado por Rodriguez-Vera (2019) coincide en definirla como el conjunto de actitudes,
conocimientos y habilidades que junto con sus valores permiten al individuo planificar,
monitorear y evaluar su propio proceso de aprendizaje y lograr asi desenvolverse con
éxito y de manera auténoma en las diversas actividades, tareas o contextos que se le
presentan.

Se habla de competencias metacognitivas porque el concepto de competencias implica
un enfoque integrador que, gracias a la movilizacién y combinacién de diversos atributos,
permite un desarrollo competente. Las competencias se entienden como la capacidad
de conocer y comprender (conocimiento tedrico), saber actuar (aplicacién practica y
operativa del conocimiento a determinadas situaciones) y un saber como ser (valores en
un contexto social) (Comisién Europea, 2009).

En este sentido, al tomar en cuenta estos atributos, la metacognicién puede ser
considerada como competencia, lo que significa que una persona que la desarrolla
estara en condiciones de combinar y aplicar sus conocimientos, habilidades, aptitudes,
actitudes, destrezas y valores para desempefiar una tarea con cierto grado de eficiencia.
La competencia metacognitiva se puede valorar y desarrollar.
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Disefio y validacion de un instrumento para evaluar la practica docente centrada en la metacognicion...

Tobdn (2013) sefiala que la esencia de formar competencias consiste en orientar a los
estudiantes para que actien frente a los problemas reales de su contexto con conciencia
de cémo pueden hacer mejor las cosas, que anticipen los problemas y errores, los
prevengan y corrijan, cuando sea el caso, y que estén en mejoramiento continuo. Es por
ello que la escuela requiere de cambios en la forma de ensefiar reorientando su labor
educativa a la generacion de procesos de aprendizaje que permitan al sujeto emprender
nuevas formas de relacionarse con el conocimiento y desarrollar competencias.

Perrenoud (2004) hace hincapié en las transformaciones que debe experimentar la
profesion docente en la actualidad para poder hacer frente a la evolucién didactica
y de los programas, a la complejidad creciente y a la heterogeneidad de la poblacién
estudiantil. Las practicas cambian y el modo de concebirlas también, por lo que conviene
integrar en el ejercicio de la docencia la atencién diferenciada, la reflexion sobre la propia
practica, la evaluacién formativa, nuevas situaciones didacticas, la gestién de proyectos
institucionales colaborativos que involucren a docentesy a estudiantes, métodos activos y
eldesarrollo de habilidades metacognitivas que hoy constituyen competencias prioritarias
para hacer frente a las reformas educativas. De esta forma se fortalece un nuevo perfil
en los profesores capaces de buscar soluciones a problemas, desarrollar competencias,
transferir los conocimientos a nuevas situaciones y educar en la ciudadania.

Toribio (2010) refiere que resulta indispensable que los individuos sean capaces de
conducir su vida con responsabilidad actuando de manera auténoma para participar
activamente en el desarrollo de la sociedad y funcionar bien en los diferentes ambitos
de su vida. De acuerdo con lo anterior la metacognicion se presenta entonces como
una oportunidad para el sujeto de acceder al conocimiento asumiendo un rol activo en
su proceso de aprendizaje y, en el caso de la educacion, en el proceso de ensefianza y
aprendizaje orientado a la formacion integral del estudiante (Alama, 2015).

El Proyecto DeSeCo de la OCDE (2003) sugiere que una competencia en si puede ser
aprendida dentro de un ambiente favorable para el aprendizaje. Por ello los docentes
deben dirigir sus esfuerzos a la practica de la metacogniciéon y a su promocion en el
aula, ya que, tal como sefiala Alama (2015), son los responsables de favorecerla en sus
estudiantes como un medio de potenciar sus aprendizajes. El mismo autor refiere las
directrices propuestas por Monereo (1995) para la ensefianza metacognitiva que el
docente puede poner en accién al ensefiar a sus alumnos a reflexionar sobre su forma
de aprender, sobre sus dificultades y sus habilidades, y al ayudarlos a autorregular
su proceso de aprendizaje monitoreando, valorando y mejorando sus actuaciones. Al
adecuar su trabajo a sus propias caracteristicas y al ser mas conscientes podran tomar
decisiones orientadas a ser mas eficientes en su desempefio.

Para formar estudiantes metacognitivos es necesario promover procesos de reflexién
sobre los propios procesos de aprendizaje gracias a los cuales podran reconocer y
superar sus dificultades asi como lograr un desarrollo en su autonomia que trascienda
el espacio escolar y se proyecte a su vida personal y a la transformacién de la sociedad.
Este es un proceso que implica planear, regular y evaluar las propias actuaciones (Alama,
2015), lo que permitira a los alumnos aprender a aprender y, de esta forma, lograr un
aprendizaje permanente a lo largo de su vida.

De tal importancia es el tema de la metacognicion que en la literatura se reportan diversos
estudios. Dentro de los mismos se destaca el de Ugartetxea Gerrikaetxebarria (1996), que
toma en cuenta la metacognicién como un componente esencial de la inteligencia y que
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lo valora como un elemento capaz de favorecer el desarrollo del control sobre la actividad
intelectual que puede mejorar el rendimiento de los estudiantes. Este estudio busca
determinar si, mediante la orientacién metacognitiva, es posible transferir lo adquirido
a otras aptitudes escolares. Por su parte, la investigacion de Osses (2009) se centré en el
desarrollo auténomo de los estudiantes y se orient6 a la toma de decisiones en el propio
proceso de aprendizaje en un curso de biologia, de tal forma que lograran autorregularlo
mediante el empleo de habilidades metacognitivas.

En lo que respecta a su evaluacién, existen instrumentos reportados en la literatura tales
como el Inventario de Estrategias de Estudio y Autorregulacion (IEEA) de Castafieda &
Martinez (1999); Gonzalez, Castafieda & Corral (2001), Castafieda (2002) y Castafeda &
Ortega (2004), que fue disefiado para que los estudiantes autoevaluaran sus estrategias
de estudio y autorregulacién en cuatro dimensiones: 1) adquisicion de informacién;
2) estilos de recuperacion de la informacion; 3) estilos de procesamiento de la informacion
y 4) estilos de autorregulacién metacognitiva y metamotivacional (Castafieda-Figueiras et
al., 2010). Dicha investigacién posteriormente fue aplicada en un estudio comparativo
realizado por Alvarado Guerrero, Vega Valero, Cepeda Islas & Del Bosque Fuentes (2014).
Tal investigacion les permitié evidenciar la necesidad de implementar programas que
beneficien la consolidacién de estrategias de estudio y autorregulacion para que los
estudiantes de educacion superior mejoren su rendimiento académico. Por su parte,
Escurra-Mayaute (2006) realizd una investigacion de tipo metodolégico de validez
y confiabilidad del Inventario de Estrategias de Aprendizaje y Estudio (IEAE) y que
mostrd, mediante el analisis comparativo, diferencias entre el desempefio, la actitud, la
motivacion y la autoevaluacién de estudiantes de escuelas particulares. Asimismo, Stover,
Uriel & Fernandez-Liporace (2012) realizaron un estudio sobre el mismo Inventario de
Estrategias de Aprendizaje y Estudio (IEAE) en una version adaptada del instrumento
original compuesto por 77 items, conocido como LASSI (Learning and Study Strategies
Inventory) disefiado por Weinstein, Schulte & Palmer (1987).

Los estudios revisados permiten identificar e implementar estrategias metacognitivas
determinadas que pueden orientar un aprendizaje o un desarrollo especificos en
los estudiantes. Los instrumentos estaban dirigidos, particularmente, a favorecer
determinados aspectos formativos en estudiantes universitarios. Sin embargo, no
se encontraron instrumentos que permitan a los docentes identificar las estrategias
metacognitivas que promueven en sus alumnos a través de su trabajo en el aula. El trabajo
docente ha privilegiado la adquisicion de conocimientos pero si se busca desarrollar
competencias en los estudiantes para aprender a aprender, para que sean capaces de
conducir su propia formacién en un marco de autonomia, entonces los docentes deberan
orientar su intervencion al desarrollo metacognitivo no solo de conocimientos sino de
habilidades y actitudes. A veces se da por hecho que los alumnos desarrollarén estas
como producto de la ensefianza de contenidos declarativos, pero se olvida que el empleo
de estrategias metacognitivas que requieren los estudiantes para ser capaces de aprender
a aprendery lograr el desarrollo de su autonomia solo se puede lograr cuando el docente
conscientemente orienta sus esfuerzos didacticos hacia este fin. Lograr que los alumnos
sean capaces de autorregular sus propios procesos de aprendizaje no solo representa
un reto en la actualidad, sino que es una necesidad para las nuevas generaciones de
aprendices ya que han sido educados a partir de metodologias que siguen priorizando
el aprendizaje literal y mecanico de contenidos, muchas veces ajenos a su contexto de
aplicacion (Sanchez Chacén, 2015).
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Disefio y validacion de un instrumento para evaluar la practica docente centrada en la metacognicion...

En consideracién de lo anterior el presente estudio se orienté hacia las siguientes metas:
1) Disefio de un instrumento pertinente para apoyar a los docentes a hacer conscientes
susintervenciones en torno a la promocién de estrategias metacognitivas en sus alumnos
considerando los retos de la sociedad del conocimiento y el enfoque socioformativo;

2) Validacién de contenido del instrumento Escala de Intervencion Docente Orientada
a la Promocion de la Metacognicién en el Aula (Eidopma) con un grupo de jueces para
determinar el grado de relevancia y coherencia tebrica;

3) Aplicacion a un grupo piloto para determinar tanto la adecuacién del instrumento
como la consistencia interna.

Metodologia

Se realiz6 un estudio instrumental mediante el cual se pretendié desarrollar nuevos
procedimientos, instrumentos o pruebas tomando en cuenta sus propiedades
psicométricas (Montero & Ledn, 2007).

Instrumentos

Para el presente estudio se emplearon los siguientes instrumentos:

- Escala de Intervencion Docente Orientada a la Promocion de la Metacognicion en el
Aula (Eidopma)

- Cuestionario sociodemografico (CIFE, 2017)

- Encuesta de satisfaccion con el instrumento para participantes del grupo piloto

Participantes

En el estudio de validez de contenido y confiabilidad participaron:

1) Tres expertos en la mejora del instrumento, a quienes se entregd el instrumento con
un apartado para que lo revisaran y pudieran realizar sus observaciones;

2) 13 jueces expertos; y

3) 12 docentes en la prueba piloto, considerando dos profesores de preescolar, dos de
primaria menor (de 1.° a 3.° grado), dos de primaria mayor (de 4.° a 6.° grado), dos de
secundaria, dos de bachillerato y dos de nivel licenciatura.

Procedimiento. Disefio y revision por expertos

Eidopmasedisefié considerando aquellos aspectos que el docente debeimplementar para
promover el desarrollo metacognitivo de sus estudiantes. Fue integrado considerando
tres preguntas orientadas a conocer la opinién de los docentes en relacién con los factores
que influyen en el logro de los aprendizajes esperados en sus alumnos, lo que caracteriza
a los estudiantes que logran los aprendizajes esperados y sobre lo que puede aportar la
escuela para que los estudiantes mejoren en su desempefio. Dichas preguntas permitiran
reconocer las concepciones que subyacen al ejercicio docente, independientemente del
nivel educativo en el que ejerzan la labor docente. Posteriormente se integré una bateria
que consto de 29 items tomando en cuenta las aportaciones de Flavell (1987); Brown
(1987); Florez Romero, Torrado Pachén, Mondragén Bohérquez & Pérez Vanegas (2003);
Castafieda (2004); Bruning, Schraw, Norby & Ronning (2012), y el enfoque socioformativo
propuesto por Tobén (2013) en relacion con los procesos y subprocesos que deben
abarcarse como parte de un desarrollo metacognitivo en los estudiantes (Cuadro 1 en
Anexo).

A este respecto, los 29 items se integraron en dos dimensiones de la metacognicién. La
primera dimension esta referida al conocimiento de la cognicidn con sus tres subprocesos:
el relacionado con el sujeto -con el conocimiento declarativo que el sujeto tiene como
aprendiz-; la tarea -que se relaciona con el conocimiento procedimental que implica el
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empleo de estrategias-y el contexto/entorno, relacionado con el conocimiento condicional
reconociendo en qué situaciones se puede emplear determinada estrategia. La segunda
dimension se corresponde con la regulacién de la cognicién. La misma considera los
subprocesos de planeacién antes de realizar una actividad: el monitoreo que implica la
supervision, la regulacién, el control de su actuacién y la evaluaciéon, para valorar los
resultados al finalizar el proceso (ver Tabla 1). A cada uno de los items se puede asignar
un valor de: 1 = Nunca, 2 = Rara vez, 3 = A veces, 4 = Casi siempre, 5 = Siempre (ver
anexo). Una vez determinados los aspectos que debian integrarse en el instrumento se
procedi6 a delimitar cuales serian las estrategias que debian incluirse en cada item del
instrumento.

El instrumento Eidopma se disefié tomando en cuenta a los docentes frente a un grupo
de cualquier nivel educativo, al considerar que la metacognicion debe ser desarrollada
por los estudiantes desde los niveles educativos iniciales. De la misma no solo dependera
el aprendizaje sino también su autonomia, y con ello el ejercicio de la libertad que implica
la capacidad de autodeterminarse, de involucrarse y de comprometerse en un proyecto
de vida, de conducirse en la vida y de tomar decisiones (Osses, Salamé & Galvez, 2010). De
esta forma seran capaces de transformar su realidad, con actuaciones éticas y decisiones
conscientes frente a los problemas y retos de su existencia.

Posteriormente a su construccion tres expertos revisaron el instrumento (ver Tabla
2). Los expertos consultados cuentan con amplia experiencia en el ambito educativo y
uno de ellos, asimismo, cuenta con experiencia en psicologia clinica. Sus observaciones
favorecieron la correccion inicial del instrumento.

Tabla 1. Procesos metacognitivos basicos y sus subprocesos

El sujeto / El conocimiento declarativo Planeacién / Antes de realizar una tarea
como estudiantes Planificacién: fijar objetivos, activar
La persona, el sujeto, conciencia de si mismo conocimientos existentes y administrar
y de sus capacidades cognitivas. el tiempo, seleccionar las estrategias
Conocimiento declarativo sobre nosotros adecuadas y localizar los recursos
mismos como aprendices y sobre qué disponibles. Es el establecimiento de
factores influyen en nuestro rendimiento. estrategias para realizar segun la tarea

y el contexto.

o La tarea S Monitoreo / Regular y controlar
£ | Conciencia de la actividad o problema a |-G | la ejecucion durante la realizacién de la
2 | abordar en el desempefio. K | tarea
E & Regulaciony supervision. Es la realizacion
e g de modificaciones en el empleo de las
5 S | estrategias acordes con las demandas
v & | delasituacion.
La estrategia / Conocimiento Evaluacién / Valorar los resultados al
procedimental que implica el empleo de finalizar las tareas
estrategias Valorar los productos y los procesos y
Conocimiento de las estrategias que ayudan acciones realizados por el propio sujeto.
en la tarea. Identificar las estrategias a Consiste en comprobar si las estrategias
través de las cuales es posible abordar las estan siendo o no Utiles a los propdsitos
actividades de estudio y de aprendizaje y la formulados.

solucién de problemas.

El entorno
Conocimiento del entorno y de sus
demandas.
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Tabla 2. Datos sociodemograficos de los expertos

Caracteristicas Datos

Sexo Mujeres 100%
Roles Docentes 100%
Promedio de edad 52 afios

Nivel de estudios Maestria 100%

Area de experiencia profesional Educacién
Afos de experiencia profesional 35,32y 27

Zona de residencia Querétaro, México
Promedio de afios de estudio 23
Ponencias presentadas 6,6y9

Experiencia en revisién, disefio Si
y validacion de instrumentos de
investigacién

Estudio de validez de contenido

La validacion de contenido del instrumento se hizo mediante la evaluacién de 13 jueces
(ver Tabla 3). Para su seleccién se considerd que minimamente contaran con grado de
maestria, experiencia docente y un determinado ndmero de publicaciones asi como
experiencia en investigacién y en evaluacion de instrumentos de investigacién (Juarez-
Hernandez, Tobon-Tobén & Cano, 2017).

Los jueces expertos evaluaron de manera cualitativa y cuantitativa los items en los criterios
de pertinencia y redaccion. Mediante la valoracion cuantitativa se calculo6 el coeficiente
de validez de contenido V de Aiken (Penfield & Giacobbi, 2004) y se consider6 un valor
minimo de 0.80 (Merino & Livia, 2009). Los items con valores inferiores fueron revisados
a fondoy se evalud si resultaba pertinente efectuar una reestructuracion de estos.

Tabla 3. Datos sociodemograficos de los expertos.

Caracteristicas Datos

Sexo Hombres 31%
Mujeres 69%

Roles Docentes 8
Directivos 5

Nivel de estudios Maestria 8

Doctorado 4
Posdoctorado 1

Areas de experiencia profesional Educacién, socioformacion y capacitacién
Afos de experiencia profesional 23

Promedio de articulos publicados 13

Promedio de ponencias presentadas 6

Promedio de libros publicados 3

Experiencia en revision, disefio y validacion | Si, 100%
de instrumentos de investigacion
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Aplicacién de la prueba con un grupo piloto

Se aplicé el instrumento a un grupo piloto compuesto por 12 docentes conformado
por dos profesores de preescolar, dos de primaria menor (de 1.° a 3.° grado), dos de
primaria mayor (de 4.° a 6.° grado), dos de secundaria, dos de bachillerato y dos de nivel
licenciatura (ver Tabla 4).

Ademas del primer instrumento se empled un cuestionario (CIFE, 2017) con el objetivo
de analizar el grado de satisfaccion, asi como de evaluar el grado de comprension de las
instrucciones, los items y los descriptores de los niveles de desempefio propuestos.

De la aplicacion al grupo piloto también se evalué la consistencia interna del instrumento
a través del alfa de Cronbach (Cronbach, 1951). A este respecto, como valor minimo
aceptado para este coeficiente se ha sugerido el de 0.70 (Nunnally & Bernstein, 1994).
Cabe sefialar que el valor minimo aceptable para el coeficiente de Cronbach es 0.7 y que
por debajo de ese valor la consistencia interna seria considerada baja. Por el contrario, si
el valor supera el 0.7 revelara una fuerte relacion entre las preguntas.

Tabla 4. Datos sociodemograficos del grupo piloto

Caracteristicas Datos
Sexo Hombres 18%
Mujeres 82%
Roles Docentes frente a grupo 100%
Promedio de edad 37 afios
Promedio de afios de estudio 21 afios
Aflos de experiencia laboral 22 afios

Aspectos éticos

Con el fin de aplicar el instrumento Eidopma de investigacion fue necesario actuar
con estricto apego a un cédigo de ética. En este sentido, los criterios basicos fueron el
respeto a la privacidad de los participantes, la obtencién de consentimiento informado y
el compromiso de proteccion de sus datos personales.

Uno de los principios éticos fue el disefio del instrumento a partir de la informacién
contenida en el cuadro 1, especialmente considerando los aspectos relativos a la
autorregulacion y no en items de otros instrumentos, con el fin de intentar apegarse lo
mas posible a lo que se busca en este estudio sin la influencia de otras visiones sobre
el tema de la metacognicion. Se tomaron en cuenta las aportaciones realizadas por los
docentes participantes en la prueba piloto, los expertos que revisaron el instrumento y
los juicios elaborados por los expertos para mejorar el instrumento, ya que se considera
que podra ser empleado por otros docentes interesados en promover habilidades
metacognitivas en sus alumnos.
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Resultados

En relacién con la revision realizada por los expertos el instrumento fue aceptable puesto
que sefialaron que se adapta a lo que se propone en Planes y Programas de Educacion
Basica (2011) en México en tanto intervencion orientada a lograr que los estudiantes
aprendan a aprender ya que su experiencia esta enfocada a la formacion inicial de
docentes. Los expertos realizaron sugerencias puntuales sobre la redaccién de algunos
de los items integrados en el instrumento. Uno de ellos comenté el parecido entre dos
items por lo que ambos se integraron en uno solo. Las observaciones, las opiniones y
los comentarios de los tres expertos contribuyeron a mejorarlo. Asimismo, reconocieron
su utilidad expresando que para los docentes seria bueno contar con este instrumento
para identificar aquellas intervenciones que realizan o dejan de realizar respecto de la
promocién de la metacognicion en sus estudiantes.

Una vez que los expertos hubieran revisado el instrumento Eidopma el mismo fue
enviado a los 13 jueces. Mediante la evaluacién cuantitativa puede mencionarse que para
el criterio de pertinencia todos los items presentaron una V. mayor a 0.80 denotando su
validez de contenido. Mientras tanto, para el criterio de redacciéon Unicamente tres items
presentaron valores menores a lo estipulado (V<0.80) (ver Tabla 5). Por ello estos items
fueron revisados a fondo y mejorados, para lo cual se consideraron las aportaciones de
los jueces expertos (ver Tabla 6).
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Tabla 5. Resultados correspondientes a la valoracion de los jueces

Pertinencia Redaccién
Media V de Aiken Media V de Aiken
item 1 3.769 0.923 3.538 0.846
item 2 3.692 0.897 3308 (0769 |
item 3 3.615 0.872 3.462 0.821
item 4 3.615 0.872 3.462 0.821
item 5 3.538 0.846 3.769 0.923
item 6 3.615 0.872 3.538 0.846
item 7 3.615 0.872 3.615 0.872
item 8 3.692 0.897 3.769 0.923
item 9 3.692 0.897 3.385 (0705 |
item 10 3.615 0.872 3.462 0.821
ftem 11 3.769 0.923 3.462 0.821
ftem 12 3.538 0.846 3.538 0.846
ftem 13 3.692 0.897 3.769 0.923
item 14 3.769 0.923 3.462 0.821
item 15 3.462 0.821 3.077 0.692
item 16 3.538 0.846 3.231 (0724 |
item 17 3.615 0.872 3.615 0.872
ftem 18 3.538 0.846 3.538 0.846
ftem 19 3.846 0.949 3.769 0.923
ftem 20 3.846 0.949 3.692 0.897
ftem 21 3.846 0.949 3.692 0.897
item 22 3.462 0.821 3.692 0.897
ftem 23 3.692 0.897 3.615 0.872
ftem 24 3.615 0.872 3.615 0.872
ftem 25 3.769 0.923 3.462 0.821
ftem 26 3.692 0.897 3.692 0.897
ftem 27 3.769 0.923 3.846 0.949
ftem 28 3.769 0.923 3.846 0.949
ftem 29 3.692 0.897 3.846 0.949
ftem 30 3.846 0.949 3.769 0.923
ftem 31 3.615 0.872 3.462 0.821
ftem 32 3.462 0.821 3.538 0.846

Los items que fueron sefialados con valores menores fueron el 2, 9y el 16. Se revisé y
corrigio su redaccion para que fueran mas claros (Tabla 6).
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Disefio y validacion de un instrumento para evaluar la practica docente centrada en la metacognicion...

Tabla 6. Mejoras en la redaccién de los items

item Redaccién antes Redaccién después

2 Ayuda a sus alumnos a reconocer sus Ayuda a sus alumnos a identificar el estado
estados emocionales, su atencién y su emocional en que se encuentran, ylaatenciony
concentracion mientras trabajan. concentracién con las que realizan actividades

de aprendizaje.

9 Ensefia a emplear y manejar Ensefia a sus alumnos a emplear y manejar
instrumentos y materiales que faciliten herramientas de aprendizaje y materiales
resolver situacionesy lograr aprendizajes que faciliten resolver situaciones y lograr
posteriores. aprendizajes posteriores.

16 Plantea a sus alumnos metas y objetivos Plantea a sus alumnos metas y objetivos a
para su trabajo escolar. lograr con las actividades a realizar.

La mejora en la redacciéon de los items permite reconocer especificamente aquellos
aspectos que deben ser considerados por el docente para favorecer un éptimo desarrollo
metacognitivo en sus estudiantes.

La encuesta de satisfaccién aplicada al grupo piloto revelé que el grado de comprensién
de las instrucciones del instrumento y de los items, y el grado de satisfaccién con el
instrumento fueron favorables, lo que se evidencia en unavaloracion de buena a excelente
(ver Tabla 7). Respecto del andlisis de confiabilidad puede indicarse que el instrumento es
confiable ya que se obtuvo un alfa de Cronbach de 0.953.

Tabla 7. Resultados de la encuesta de satisfaccion

item | Bajo |Aceptable Buen grado | Excelente

1. Grado de comprension de instrucciones 67% 33%

2. Grado de comprension de las preguntas
o items 9% 36% 64%

3. Grado de satisfaccién del instrumento 50% 50%

El instrumento resulté confiable debido a la valoracién realizada por los docentes que
participaron en la prueba piloto del instrumento Eidopma. Las opiniones expresadas
respecto a la satisfaccion del instrumento muestran agrado y aceptacion del mismo.

Discusion

A partir del estudio llevado a cabo puede indicarse que se presenta al Eidopma como
un nuevo instrumento con validez de contenido, confiable y asequible para apoyar la
evaluacion de la metacognicion. Dicho aporte constituye una contribucién en esta
area para la ampliacién de herramientas que posibiliten valorar las intervenciones que
realizan los docentes para desarrollar habilidades metacognitivas en sus estudiantes. Al
tomar conciencia de sus intervenciones sera posible reconocer aquellas estrategias que
les hace falta implementar en el aula para favorecer este desarrollo, lo que sin duda
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permitira promover en los estudiantes capacidades de autorregulacion y, por ende, de
autoaprendizaje. En este sentido, las actividades metacognitivas son los mecanismos
autorregulatorios que utiliza un sujeto durante la resolucién de un problema o al
enfrentarse a una tarea. La metacognicién se considera la actividad mental centrada en
el propio funcionamiento psicoldgico, favorece la conciencia y la regulacion del mundo
interior e implica tres etapas en la autorregulacion: planificacion (antes), monitorizacién
(durante)y evaluacion (después) (Mufioz-Mufioz & Ocafia de Castro, 2017). Estos aspectos
aparecen contemplados en el instrumento y fueron identificados por los tres expertos
que revisaron y corrigieron el instrumento asi como por los jueces que lo validaron.

Un segundo aspecto a destacar del presente instrumento es que los jueces expertos lo
validan como un instrumento pertinente para apoyar el trabajo docente puesto que el
mismo enfoca su reflexion en la intervencion realizada en el aula orientada al desarrollo
de la metacognicion. Dicha intervencién supera el ambito del trabajo académico y
trasciende la vida del individuo pues configura una actuacion consciente y comprometida
con un proyecto ético que le permita resolver los problemas de su contexto y transformar
su realidad. Esto ultimo implica una vision diferente de la educacion que da paso a la
socioformacion que, tal como sefialan Tobon, Gonzalez, Nambo & Vazquez (2015) es un
enfoque que enfatiza el desarrollo de las personas en un contexto social: no en el aulay
en la escuela sino en el contexto real con sus problemas. Para ello es indispensable que
los estudiantes desarrollen sus talentos y se realicen plenamente resolviendo problemas
de la sociedad desde sus propias experiencias y seleccionando areas de actuacion.

Con respecto a los items que conforman el instrumento Eidopma los jueces coincidieron
en conservar las seis dimensiones: el sujeto, la tarea, el contexto, la planeacion, el
monitoreo y la evaluacién, asi como los items propuestos en cada dimensién. Solo en un
par de casos expresaron que algunos items solo se orientaban a determinados niveles
educativos. Sin embargo, los planteamientos presentados abarcan aquellos aspectos
y dimensiones de la metacognicion que pueden facilitar el desarrollo de la autonomia
en sus alumnos, no solo en el trabajo escolar con fines académicos sino en todos los
6rdenes de la vida. Esto se condice con el andlisis de validez de contenido efectuado
mediante la V de Aiken en términos de pertinencia. Especificamente, la valia del empleo
de este coeficiente se observé en la exactitud de identificacion de mejoras en términos
de redaccién, seflalando que las mismas se realizaron en conjuncién con los comentarios
de los jueces expertos.

Respecto al grupo piloto se destaca la aceptacién y la evaluacién favorable que tuvo el
instrumento. Este aspecto es fundamental ya que se ha indicado que si la redaccion de
los items y las indicaciones-instrucciones no son las adecuadas para los participantes se
afecta la precision de la medicién que se pretende efectuar (Haynes et al., 1995; Melia,
2001).

En relacion con el analisis de confiabilidad efectuado se especifica que se obtuvo un
valor superior a 0.90 en el coeficiente alfa de Cronbach, lo cual indica la correlacién entre
items, la representacién del concepto abordado y que su aplicacién produce resultados
consistentes (Corral, 2009). Estos resultados permitiran, en un futuro efectuar un analisis
de mayor extension, llevando el instrumento a una muestra mayor de docentes y
examinar la validez de constructo.
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Finalmente se considera necesario el contar con los instrumentos adecuados para
que sea el propio sujeto quien reflexione, identifique, oriente y evalle su propia
metacognicion, aunque dichos instrumentos deberan adecuarse a los rasgos evolutivos
de los estudiantes de cada nivel educativo. Al contar con un instrumento que les
permita identificar las intervenciones que realizan para favorecer el desarrollo de la
metacognicion en sus alumnos, los docentes podran tomar decisiones pertinentes para
promoverla conscientemente al reflexionar en torno a los resultados arrojados por la
escala propuesta.

Limitaciones del estudio y prospectiva

El disefio y validacién en términos de contenido del instrumento para evaluar la practica
docente orientada al desarrollo metacognitivo de los estudiantes representa un aporte
para el area. Sin embargo sera necesaria su aplicacion en una muestra poblacional para
continuar con el andlisis de las propiedades psicométricas del instrumento.
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ANEXO

Escala de Intervenciéon Docente Orientada a la Promociéon de la
Metacognicion en el aula (Eidopma)

Propésito del instrumento: Identificar las estrategias metacognitivas que el docente
promueve a través de su trabajo en los alumnos de los diferentes niveles educativos para
que logren autorregular sus procesos de aprendizaje.

Instrucciones: Responda a las preguntas. En el cuadro marque en la columna el nimero
que considere representa mejor la promocion de habilidades metacognitivas que realiza
en su ejercicio docente, valorando cada afirmacién y considerando que 1 = Nunca,
2 =Raravez, 3 = Aveces, 4 = Casi siempre y 5 = Siempre.

Al completar este instrumento acepta de manera voluntaria participar en el estudio. Sus
datos seran confidenciales.

1. (Qué influye para que los estudiantes no logren los aprendizajes esperados? (Puede elegir hasta
tres opciones):

e Conflictos familiares

e Poco compromiso de la familia

e Bajo grado de capacitacién del docente
e Pocos recursos para el aprendizaje

e Falta de motivacién de los estudiantes

e Falta de disciplina y concentracién de los estudiantes
e Entorno de pobreza

e Entorno de violencia

e Falta de gestién del director

e Falta de un modelo educativo pertinente
e Inadecuada alimentacién

e Falta de habitos de estudio

2..Cual aspecto es el que mejor caracteriza a los estudiantes que estan logrando los aprendizajes
esperados en su grupo? (Puede sefialar hasta tres aspectos.)

e Excelente entorno familiar

e Alto apoyo de la familia

o Alta capacitacion del docente

e Excelentes recursos para el aprendizaje

e Gran motivacién de los estudiantes

e Alto grado de disciplina y concentracion de los estudiantes
e Excelente gestién del director

e Excelente alimentacién

e Excelentes habitos de estudio

3..Co6mo puede contribuir la escuela a mejorar el logro de los aprendizajes esperados en los
estudiantes?

e Mejorando las estrategias didacticas

e Mejorando la asesoria y tutoria

e Mejorando la evaluacién del aprendizaje

e Mejorando los recursos para el aprendizaje

e Mejorando el ambiente del aula

e Mejorando la gestion del director

e Promoviendo habilidades de autoaprendizaje

e Motivando actitudes positivas hacia el estudio
e Buscando un mayor compromiso de los padres
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El sujeto/El conocimiento declarativo como estudiantes

deseo de superarse a si mismos, de ser congruentes y
vivir conforme a sus valores con un proyecto ético de
vida.

6. Brinda a sus alumnos la posibilidad de practicar
ciertas acciones y tareas para asegurar que logren
realizarlas con éxito.

Afirmaciones sobre la promocion Rara| A Casi .
de habilidades metacognitivas en el aula Nunca | ‘ez | veces siempre Siempre
1. Sensibiliza a sus alumnos hacia el estudio, a tener 1 2 3 4 5
como estudiantes actitudes positivas, a poner atencién

y a concentrarse.

2. Ayuda a sus alumnos a identificar el estado 1 2 3 4 5
emocional en que se encuentran, y la atenciény

concentracion con las que realizan actividades de

aprendizaje.

3. Orienta a sus alumnos sobre cédmo poner atencion, 1 2 3 4 5
concentrarse y evitar distraerse.

4. Ayuda a sus alumnos a identificar problemasy 1 2 3 4 5
dificultades que experimentan en su proceso de

aprendizaje.

5. Promueve en sus alumnos el autoconocimiento y el 1 2 3 4 5

7. Favorece el intercambio de ideas en torno a la
realizacion de actividades colectivas, a problemas del
contexto y a la colaboracién y sobre suimpacto en la
realidad.

8. Les ensefia técnicas para aprender mejor.

9. Ensefia a sus alumnos a emplear y manejar
herramientas de aprendizaje y materiales que faciliten
resolver situaciones y lograr aprendizajes posteriores.

10. Emplea diversas estrategias de trabajo para que los
alumnos construyan su aprendizaje.

11. Plantea situaciones retadoras que los lleven a
buscar soluciones.

12. Cuestiona sobre la conveniencia de emplear ciertas
formas de realizar una tarea.

13. Pregunta a sus alumnos: ;Para qué te puede
servir? ;De qué otra forma podrias...? Favorece la
transferencia de lo aprendido a otras situaciones.

14. Promueve la iniciativa y la creatividad en sus
alumnos para resolver situaciones e influir en cambios
de su realidad inmediata.

15. Vincula los conocimientos adquiridos con otras
areas del saber, ejemplifica y aplica lo aprendido en
otras situaciones. Promueve la transferencia de lo
aprendido a otras situaciones.

16. Plantea a sus alumnos metas y objetivos a lograr
con las actividades a realizar.
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17. Implementa el uso de agenda, calendario y otros 1 2 3 4 5
apoyos para ayudarlos a organizar sus trabajosy

deberes.

18. Establece reglas para realizar ciertas tareasy 1 2 3 4 5

participar en las actividades.

19. Sus alumnos participan en la planeacién del trabajo 1 2 3 4 5
a realizar aportando ideas. Aprovecha las sugerencias
de sus alumnos sobre el trabajo de clase.

20. Ayuda a sus alumnos a identificar y superar 1 2 3 4 5
dificultades que se van presentando en la realizacion
de sus trabajos implementando acciones que permitan
ir mejorando en el proceso de aprendizaje.

21. Ayuda a sus alumnos a reconstruir el itinerario 1 2 3 4 5
seguido en la resolucion de un problema o en la
realizacion de alguna tarea o actividad.

22. Conduce la realizacién de las actividades 1 2 3 4 5
recordando los objetivos, como deben realizarlas y qué
deben tomar en cuenta para ello.

23. Guia la reflexion de sus alumnos sobre cémo van 1 2 3 4 5
abordando las tareas y actividades con preguntas:
¢Como vas? ¢Vas bien? ;Qué te falta? ;Qué puedes
hacer para...?

24. Guia la reflexion en sus alumnos sobre qué 1 2 3 4 5
aprendieron, cdmo y para qué.

25. Retroalimenta el trabajo realizado por sus alumnos. 1 2 3 4 5

26. Ayuda a sus alumnos a reconocer sus logros, 1 2 3 4 5
talentos y las dificultades experimentadas en su
proceso de aprendizaje.

27. Facilita la autoevaluacién en sus alumnos 1 2 3 4 5
empleando algunos instrumentos.

28. Promueve la revisién de los alumnos en sus 1 2 3 4 5
trabajos y productos terminados.

29. Promueve la revision y reconstruccion del itinerario 1 2 3 4 5
seguido en la realizacion de una actividad.

D)y |
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Resumen

La formacioninicial de profesores de ensefianza secundaria en Uruguay preveé actividades
de observacionyanalisis didactico de clases en centros educativos de dicho nivel, de forma
presencial y fundamentalmente individual. Con el objetivo de enriquecery diversificar esta
formacion, la presente investigacion propuso evidenciar las percepciones de docentes y
estudiantes y estudiar los niveles de reflexion alcanzados por medio de la observacion
de clases filmadas en 360° y de la incorporacion de modalidades de trabajo asincronicas,
virtuales, interdisciplinares y grupales. La metodologia se bas6 en un disefio cualitativo.
Incluyd seis instancias cuasi-experimentales en las que estudiantes (n=61), distribuidos
en seis grupos, orientados por uno o varios formadores docentes de didactica (n=8)
realizaron observacion y analisis didactico de unidades filmicas en 360°. Se recolectaron
datos por medio de observacion no participante de las instancias cuasi-experimentales,
analisis de contenido de foros, correos electronicos y documentos con producciones de
los estudiantes, asi como de 39 encuestas y 8 entrevistas en profundidad a estudiantes
y formadores. Los formadores y estudiantes participantes valoran favorablemente el
recurso como un complemento ala modalidad de formacion actual y opinan que propician
el analisis didactico y la reflexion. Las unidades filmicas se adecuan a los objetivos de los
formadores, a variadas modalidades de trabajo y a la diversidad de formas de aprender.
Encuentran que se propicio la flexibilidad horaria de la formacién y la colaboracién. Se
alcanzaron variados niveles de reflexion pero no el de mayor profundidad. Es necesario
completar el estudio para comprender las razones de ello. Se ha creado un sitio Web
con un repositorio abierto con las unidades filmicas (http://recyreap.cfe.edu.uy) y se ha
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dispuesto, junto a ellas, la variedad de protocolos disefiados por el equipo, que podrian
servir para guiar el analisis didactico y la reflexion.

Palabras clave: tecnologia, formacion inicial de profesores, innovacion educativa,
filmacién.

Abstract

The initial training of secondary school teachers in Uruguay includes activities of
observation and didactic analysis of classrooms in educational centers of this level, in
face-to-face and mainly individual modalities. With the objective of enhancing and
diversifying this training, the ongoing research proposed to make visible the perceptions
of teachers and students, and to analyze the levels of reflection achieved, through the
observation of lessons filmed in 360°, as well as the incorporation of class works that are
asynchronous, virtual, interdisciplinary and in groups. The methodology was based on a
qualitative design. It included six quasi-experimental instances where students (n = 61)
were distributed in six groups, oriented by one or several teaching trainers (n = 8), and
performed observation and didactic analysis of the film units in 360°. Data were collected
through non-participant observation of quasi-experimental instances, content analysis
of forums, e-mails and documents with student productions, as well as 39 surveys and 8
in-depth interviews to students and trainers. Both trainers and students that participated
in this research favorably valued the resource as a complement to the current training
modality, and expressed that it promotes didactic analysis and reflection. The film units
fit the trainers' targets, the various work modalities and the diverse ways of learning. They
found that both flexibility of training time and collaboration were fostered. Various levels
of reflection were reached, although the deepest level was not attained. It is necessary to
complete the study to understand the reasons for it. A website with an open repository
with the film units (http://recyreap.cfe.edu.uy) was created, and a number of protocols
designed by the team, which could serve as a guide for didactic analysis and reflection,
are also offered.

Keywords: technology, initial teacher training, educational innovation, filming

Resumo

A formacgado inicial de professores de ensino médio no Uruguai prevé atividades de
observacdo e andlise didatica de aulas em centros educacionais desse nivel, em
modalidade presencial e fundamentalmente individual. Com o objetivo de enriquecer e
diversificar esse treinamento, a pesquisa propds mostrar as percepcdes de professores
e alunos, e estudar os niveis de reflexao alcangados, observando aulas filmadas em 360
graus, incorporando modalidades de trabalho assincronas, virtuais, interdisciplinares e
de grupo. A metodologia foi baseada em um desenho qualitativo. Foram incluidas seis
instancias quase-experimentais em que os alunos (n = 61), distribuidos em seis grupos,
guiados por um ou mais instrutores didaticos (n = 8), realizavam observac¢do didatica e
analise de unidades filmicas de 360°. Os dados foram coletados através da observacao
ndo participante de instancias quase-experimentais, analise de conteudo de foéruns,
e-mails e documentos com produ¢des de alunos, 39 pesquisas e 8 entrevistas em
profundidade com estudantes e treinadores. Os treinadores e estudantes participantes
valorizam favoravelmente o recurso como um complemento a atual modalidade de
treinamento e acreditam que promovem analise e reflexao didatica. As unidades do filme
mostraram se adaptar aos objetivos dos treinadores, as varias modalidades de trabalho
e a diversidade de formas de aprendizado. Eles acham que a flexibilidade do treinamento
e a colaboragdo foram incentivadas. Varios niveis de reflexao foram alcan¢ados, mais nao
o mais profundo. E necessario completar o estudo para entender as razdes disso. Um site
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com um repositério aberto com as unidades filmicas foi criado (http://recyreap.cfe.edu.
uy) e uma variedade de protocolos foram gerados pela equipe, 0s que podem servir para
orientar analise e reflexdo didatica.

Palavras-chave: tecnologia, formacao inicial de professores, inova¢do educacional,
filmagem.

Introduccion

El analisis didactico se desarrolla mediante la observacion de una instancia de ensefianza
durante la formacion inicial de profesores. El componente reflexivo del andlisis permite
profundizar sobre las dimensiones de la practica de ensefianza, incluidas la politica y
la ética. También habilita a capitalizar experiencias que han adquirido otras personas,
propicia las miradas sobre uno mismo como aprendiz, contribuye a la comprension sobre
la complejidad de la actividad educativa y favorece la cooperacion (Perrenoud, 2007).

La formacién inicial de profesores de ensefianza secundaria (o media, para Uruguay)
incluye actividades de observacion y analisis didactico de clases en centros educativos
de dicho nivel de forma presencial, sincrénica y fundamentalmente individual. Cada
estudiante cuenta con un profesor adscriptor, que es el titular del grupo de ensefianza
media donde serealiza, durante todo el afio, esta formacion denominada Unidad Didactica
Practica. Por una parte el estudiante fundamentalmente observa al docente adscriptor,
tiene acceso a sus planificaciones y realiza, supervisado por este, algunas actividades de
ensefianza. Por otra parte, el formador de didactica es el docente que lleva adelante las
clases de didactica teorica en el instituto de formacién docente correspondiente o por
medio de plataforma digital educativa. También realiza visitas para observar al practicante
en actividades de ensefianza media, entre tres y cinco veces al afio. Luego de observar
la clase dictada por el estudiante realiza una devolucién, presencial o virtual, donde se
vuelcan los comentarios y materiales que puedan ayudar en los aprendizajes didactico-
practicos del estudiante. Este formato no prevé ni propicia instancias de analisis didactico
en las que los estudiantes, desde varias disciplinas, en diferentes modalidades de
participacion e incluso en diferentes grados de avance de la carrera, puedan intercambiar
reflexiones sobre practicas de ensefianza de mas de un docente.

Con el objetivo de enriquecer y diversificar esta formacion, la presente investigacion
propuso valorar nuevas modalidades de trabajo, asincrénicas, virtuales, interdisciplinares
y grupales, entre otras, utilizando clases filmadas en 360° en centros de ensefianza media.
La investigacién busca recoger las percepciones de los usuarios (docentes y estudiantes)
y evidenciar los niveles de reflexividad alcanzados en el analisis didactico de dichas clases.

Marco tedrico

Este proyecto se inscribe en el campo de la innovacién pues intenta valorar dispositivos
de formacién docente en una modalidad disruptiva en relaciéon a las existentes en el
pais pero que, a la vez, pueda articularse con estas. No busca sustituirlas sino hallar
alternativas que enriquezcan las practicas tradicionales. Para que esa articulacion se
produzca es necesario tener en cuenta qué aspectos de la innovacién son seductores,
con el fin de mejorar las posibilidades de su incorporacién. Vaillant (2019) enumera
algunas de las caracteristicas de los dispositivos de innovacion exitosos, tales como: que
puedan ser utilizados tanto por docentes en formacién como en servicio, que propendan
al trabajo colaborativo, que vinculen la teoria con la practica, que permitan la interaccion
de personas en diferentes niveles de la profesion -desde estudiantes hasta docentes
expertos- y que incorporen el componente reflexivo.

La investigacion persigue la idea de una formacién no reproductiva, donde el foco
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se centre en “el desarrollo de capacidades para la practica docente en situaciones y
contextos reales” y complejos (Davini, 2015, 13). Las tradiciones normalista, académica
y tecnicista sostienen la idea de que la practica es un campo de aplicacién de métodos
y conocimientos. Dichas tradiciones tuvieron un alto impacto en el desarrollo de la
didactica y una fuerte influencia en las practicas. Sin embargo, actualmente se adjudica
mayor significado a la concepcion del docente que, a partir de un compromiso con un
determinado habitus profesional, toma decisiones continuamente y, para ello, reflexiona.
El profesional reflexivo es quien desempefia “un rol activo en la formulaciéon de sus
objetivos y métodos de ensefianza, en contraposicion al profesor que administray ejecuta
propuestas técnicas disefiadas desde el exterior de las aulas” (Anijovich y Cappelletti ,
2018, 25).

Saez y Cortés (2019, 130) plantean que “a pesar de la cantidad de estudios centrados
en la reflexion son pocos los que intentan registrarla de algin modo”. Caracterizan a
la reflexion como un proceso en el que se crean significados que otorgan al estudiante
mayor comprensién de las conexiones con otras experiencias similares, que implica el
pensamiento riguroso, sistematico y anclado en la investigacion cientifica, que se produce
en comunidad y que requiere valorar tanto el crecimiento personal como el del colectivo
con el que interactua.

Talcomo afirma Perrenoud (2007), el vinculo entre analisis y reflexion se presenta al pensar
sobre la accion, a partir de los aspectos conscientes, sus restricciones y oportunidades.
De tal forma los dispositivos de formacion pueden ser muchos dado que existen varias
lineas tedricas que convergen en la reflexion. No obstante, la misma no es un intento de
regular racionalmente la accion profesional sino hacer que los estudiantes se contacten
con el accionar profesional, con la confianza en la educabilidad de las personas como
principal aliciente. No se trata solo de pensar en cdmo se podria haber hecho algo mejor
sino en comprender por qué se hizo asi.

El uso de videos ha sido identificado por algunos autores como una herramienta que
permite latomadedistanciadelhechoanalizadoy seintegraadispositivos de prolongacién
dela actividad constructiva de los aprendices (Pereyra, Moscato, Calderény Oviedo, 2016).
Este distanciamiento permite “hurgar en las heridas sin provocar demasiados dafios”
(Perrenoud, 2007, 130) y analizar reflexivamente el trabajo de otro docente voluntario
mientras la autoestima del estudiante se fortalece por medio de los aprendizajes y de
Su puesta en practica. Es decir, dar tregua a la actividad mas frecuente de la practica
preprofesional, tal como se practica en el pais, que es analizar las propias actividades de
ensefianza o las del mismo docente adscriptor durante todo el afio. Esto se constituye
en un nuevo formato de observacién y analisis de situaciones reales que les sucedieron
a otros, en otro momento y en otro lugar, que pueden recuperarse y traerse a clase para
reflexionar. Se suscitan oportunidades casi de laboratorio, minimizando los riesgos y con
la posibilidad de repetir el analisis en condiciones de seguridad y control (Fernandez y
Fernandez, 1994; Fernandez, El6rtegui y Medina, 2003; Anijovich y Cappelletti, 2018).

Segln investigaciones actuales, la introduccién de las tecnologias digitales en el aula de
educacién media aporta favorablemente a la alfabetizacion digital de los alumnos. La
formacion ciudadana, el acceso a procesos de ascenso social y el éxito académico estan
ligados a las competencias digitales de las personas. El desarrollo de dichas competencias
debe propiciarse desde la educacién primaria y media y, para esto, se requiere de
docentes preparados. Sin embargo, si estos ven a las tecnologias digitales como una
imposicién porque no se han formado con y en las mismas, los resultados suelen ser
magros en el desarrollo de las competencias digitales de los alumnos (Fernandez, 2016).
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La inclusién digital genuina implica:
a) que la incorporacién de las tecnologias digitales sea natural, no forzada, al utilizarlas
en el marco de instancias curriculares preexistentes (como la didactica) y no solo en
instancias curriculares que ensefian a usarlas (como informatica), y
b) que dicha utilizacion sea flexible y permita acompafiar la dindmica constante de
cambio y aparicién/creacion de nuevas tecnologias, esto quiere decir, no hacer un uso
atado a una herramienta, recurso o software especifico o a una modalidad (Cabrera,
Cabrera, Carambula, Pérez y Pérez, 2018).
Esta investigacidn se asienta en el enfoque clinico y su intencién principal consiste en la
transformacion de una dimension de la profesion, la practica, desde sus protagonistas
(en especial quienes se preparan para ella). Al decir de Clot y Faita (2000), se trata de
“restablecer el poderdeacciondeuncolectivo profesional”(p. 8). La practica preprofesional
de docentes, convertida en un “objeto de pensamiento” (p. 8), requiere nutrirse de
experiencias que guian el mismo; no con recomendaciones sino son actividades que
conducen a la reflexién y a la mejora.

Antecedentes

El uso de tecnologias para mejorar y complementar el analisis y la reflexién durante la
formacion practica preprofesional de docentes es una estrategia bastante expandida. Se
presenta a continuacion una sintesis de aquellas investigaciones que incluyen el uso de
videos y/o espacios de aprendizaje asincronicos.

Rodriguez et al. (2012) realizaron grabaciones de clases de educacién primaria en Espafia
en el marco de proyectos innovadores de ensefianza de las ciencias experimentales.
Luego, las imagenes fueron editadas para seguir un guion. Algunas clases fueron
seleccionadas para ser utilizadas libremente, sin guién. De las mismas se identificaron
varios aspectos como factibles de analisis: ambiente de la clase, relacién con otras
asignaturas, trabajo grupal y uso de recursos, entre otros. La observacién y analisis de
los materiales audiovisuales se realiz6 de forma conjunta entre profesores y estudiantes
en formacion para la docencia de las Universidades de Sevilla, Complutense de Madrid y
de Cadiz. Destacan las complejidades técnicas que se presentan en la elaboracién de un
material que sea pedagdgicamente potente, y reconocen la importancia de la reflexion ya
que la observacién y el analisis por si solos no enriquecen los aprendizajes de la misma
manera.

Muller et al. (2013) propusieron el uso de una Videoteca de Buenas Practicas Docentes
como un complemento para mejorar el contacto con practicas en contextos reales para
estudiantes de Pedagogia de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile. Generaron una
videoteca que muestra practicas ejemplares de docentes destacados, acompafiadas
de guias de trabajo. Dicha videoteca se encuentra disponible para los formadores. Los
focos de las guias fueron: el contenido y su didactica, las interacciones en el aula y el
pensamiento de los estudiantes. Los resultados mostraron avances de los estudiantes
en la precisién de sus observaciones e interpretaciones asi como modificacién en la
naturalezay foco de las descripciones. Al igual que Rodriguez et al. (2012) reconocen que,
para producir aprendizajes significativos, el uso de videos debe estar mediado por una
guia de observacién, un docente y un plan de formacion, alternado con observacién de
clases en modalidad presencial.

Hermida (2013) presenta una investigacion-accién realizada en el Instituto Cervantes de
Hamburgo que conceptualiza la observacion de clases como parte de la formacion, donde
la atencién se focaliza en aspectos predeterminados. Analiza los aportes de la auto-
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observacién de clases grabadas a la practica reflexiva y al desarrollo de la autonomia.
Concluye que los estudiantes han mejorado la toma de conciencia de sus competencias
personales, actitudes y creencias, son capaces de observarse desde una actitud mas
objetiva y establecen metas de desempefio mas apropiadas a su estadio profesional.
Karsenti, Colliny Lirai (2012) analizaron el uso de foros y grupos de discusion electrénicos
sobre 800 estudiantes durante la practica preprofesional de formacion de docentes en
Canada con el objetivo de mejorar la colaboracion entre estudiantes y docentes. Motivo
dicha investigacion el hecho de que los estudiantes viven diseminados por una vasta area
geograficay que los contextos y tiempos presenciales de la practica no siempre priorizan
o propenden a los intercambios, la reflexiéon y la colaboracion. Identifican aspectos
favorables en las propuestas asincronicas de aprendizaje tales como la accesibilidad y
la atencién a la diversidad en las formas y tiempos de aprendizaje de cada estudiante.
Encuentran quelos estudiantesvaloranlaflexibilidad temporal que otorgan estos recursos
para la participacion. Concluyen que el uso de estos espacios virtuales de aprendizaje
favorece el desarrollo de una cultura de colaboraciéon y minimiza el aislamiento de los
estudiantes.

Por su parte, Candelay Viafara (2014) centraron su interés en el conocimiento pedagogico
del contenido de estudiantes en formacién docente en quimica en la Universidad de
Cali, Colombia, y propusieron el uso de videos de clases para promover la reflexion. Las
clases seleccionadas son ejemplares, llevadas a cabo por profesores experimentados.
Los autores reconocen que la observacion del video por si sola no es suficiente sino
gue se hace necesaria la intervencion de un formador que conduzca los procesos de
reflexion. Proponen alternar el video con el uso de otros materiales y asi diversificar las
modalidades de trabajo: grupal, subgrupal e individual.

A nivel de la formacion profesional de docentes en servicio, Arcavi (2016) del Instituto
Weizmann de Ciencias de Israel propuso el desarrollo y amplificacion de las destrezas
reflexivas de profesores de matematicas mediante el analisis didactico y reflexion de
clases filmadas. Ha construido un sitio Web donde se dispone de un banco de clases
filmadasy se generaron guias de trabajo que permitirian mayor autonomia en la utilizaciéon
de aquellas. Identifica como uno de los principales desafios el que los docentes logren
modificar su actitud de aprobacién/desaprobacion de lo que sucede en la clase hacia una
actitud de comprensién y de reflexién productivas.

Séez y Cortés (2019) desarrollan una investigacién sobre los niveles de reflexion que
se alcanzan en la formacion inicial de profesores de Biologia y Geologia en Zaragoza,
Espafia, en base a una actividad de campo filmada desarrollada en tres modalidades
didacticas diferentes. Utilizan como generadores de reflexidn la visualizacién del video
y su posterior analisis a través de propuestas escritas y de discusiones grupales. Los
investigadores destacan que se alcanzan niveles medio-altos en un escaso porcentaje
de los estudiantes involucrados. Ello fue determinado por el grado de vinculacién que
establecen en sus reflexiones al analizar las filmaciones, entre distintos componentes del
conocimiento didactico del contenido.

Con relacién a los antecedentes presentados -asi como otros que no se incluyen por
falta de espacio-, la presente investigacién se distingue por los siguientes elementos: la
utilizacién de filmacién de clases no modélicas, la participacion de profesores de diversos
grados de antigiiedad y experiencia, el uso de tecnologia de grabacion en 360° y la
inclusion de instancias de analisis interdisciplinar.
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Metodologia

El equipo de investigacion esta conformado por tres docentes expertas con mas de 20
afios de experiencia en formacion de profesores de educacién media.

El paradigma sobre el que se funda esta investigacion es cualitativo y su finalidad es
critica: busca identificar un potencial de cambio (Sandin, 2003). Persigue la interpretacion
por medio del estudio de unos pocos casos generados de forma cuasi-experimental,
con participantes intencionalmente seleccionados. La instancia cuasi-experimental se
define como un evento provocado donde no se controlan todas las variables, y que se
aplica sobre grupos intactos que ya existian antes del experimento, no se crean para
él (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010). Si bien los cuasi-experimentos se utilizan
generalmente en disefios cuantitativos, en esta investigacion no se pretende explicar sino
valorar cualitativamente un dispositivo de formacién. Se introduce una causa experimental
(la unidad filmica y una guia de uso) pero el efecto no es cuantificado sino interpretado.
Se alcanza la validaciéon interna sobre la muestra y no se establece causalidad o
correlaciones sino comprension de los fendmenos observados. Los posibles hallazgos
tratan de particularidades que aportan comprension sobre fenémenos educativos y
ayudan a iluminar la generalidad (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010).

El disefio de la investigacion consistio en la filmacién de clases, la elaboracion de unidades
filmicas a partir de ellas y el disefio de protocolos que actuarian de guias del andlisis
didactico y reflexion. Por ultimo, se llevaron a cabo las instancias cuasi- experimentales
con formadores y estudiantes de formacion docente para educacién secundaria.

La filmacién en 360° de las clases en educacion secundaria se llevé a cabo con profesores
voluntarios de las instituciones autorizadas. Las unidades filmicas son segmentos de las
clases, que se elaboraron de acuerdo a los focos de los protocolos de analisis didactico
y reflexion previamente seleccionados. Estos protocolos podian o no ser utilizados por
los formadores para guiar las actividades con la unidad filmica seleccionada. El disefio
giré en torno a focos identificados por otros investigadores: macro y micro decisiones
(Edelstein, 2011), dimensiones de la clase (Arcavi, 2016), trabajo en grupos (De Zavaleta,
2013), microclases (Anijovich, 2009), incidentes criticos (Anijovich y Cappelletti, 2018),
entre otros. Contienen una introduccion teérica, las modalidades previstas para el trabajo
con la unidad filmica, la guia de reflexién y las referencias bibliograficas.

Las clases de ensefianza media no debian ser preparadas especialmente para la filmacion.
Se cumplieron todos los requisitos legales del pais para la fijacién y uso de imagen de
personas mayores y menores de edad. De un total de 15 profesores voluntarios, los 10
primeros manifestaron su interés al tomar conocimiento de la iniciativa. Al progresar
la investigacion se requirié la seleccion mas afinada de los ultimos cinco para lograr
contemplar diversidad en cuanto a tipo de institucion de educacién media (liceo
diurno o nocturno, escuela técnica, escuela agraria), ubicacion geografica (en la capital
departamental, fuera de ella o en el area rural), nivel (medio basico o medio superior) y
area del conocimiento (especialidades cientificas, humanidades, matematicas, artisticas,
técnicas).La seleccién de la unidad filmicay del protocolo a ser utilizados en la observacion,
analisis y reflexion en el marco de las instancias cuasi-experimentales fue realizada por el
equipo de investigacion en dialogo con los formadores. Se les aclaré que podian optar por
no utilizar el protocoloy seguir su propia planificacion del trabajo con la unidad filmica. Un
total de seis grupos de estudiantes de profesorado (n=61), orientados por formadores de
didactica (n=8) realizaron analisis didactico y reflexion sobre diferentes unidades filmicas
(una unidad filmica cada grupo), utilizando opcionalmente los protocolos que guiaban el
trabajo con estas.
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La muestra de formadores fue intencional. La seleccién fue en el primer caso por
informante calificado (1) y luego se dio por el fenémeno bola de nieve. Los siete restantes
se seleccionaron dentro de los voluntarios por su experticia. Se contemplé a la vez la
diversificacion en las areas del conocimiento y las instituciones donde ejercian. Por estar
sometidos a una instancia cuasi-experimental se les solicito6 la firma de un consentimiento
informado de participacion.

Paralarecoleccién de datos se realizaron observaciones no participantes de las instancias
cuasi-experimentales, analisis de contenido de foros y documentos, encuestas en linea
y entrevistas en profundidad a docentes y estudiantes. Cada caso se construyé en torno
a una instancia cuasi-experimental. Los datos de cada caso provienen de la observacion
no participante (cuando fue factible), de las entrevistas a sus docentes y estudiantes y
del estudio de los documentos que le corresponden. Las encuestas fueron analizadas
transversalmente por ser anénimas.

Para valorar los logros de aprendizaje se sistematizaron datos sobre los niveles de
reflexion alcanzados (prerreflexion, superficial, pedagdgico y critico). El instrumento
utilizado para ello fue disefiado a partir de Lamas y Vargas-D'Uniam (2016).

Todos los materiales producidos en la investigacion tienen una licencia Creative Commons
de Reconocimiento, NoComercial, Compartirlgual (CC BY-NC-SA).

Criterios de validez y rigor cientifico aplicados

Mientras se disefiaban las unidades filmicas y los protocolos se realizé su pretesteo con
una estudiante del ultimo afio de formacion de profesorado quien, asimismo, cuenta
con experiencia docente. Los protocolos estuvieron basados en categorias tomadas de
investigadores que han sido resefiados. Cada unidad filmica conté con la aprobacion del
profesor filmado, previo a su utilizacién.

Para minimizar la posibilidad de implicancia ninguno de los casos se desarrollé con grupos
de estudiantes entre cuyos docentes se encontraran las investigadoras del presente
trabajo. Ninguno de los docentes de didactica estaba sujeto a relaciones jerarquicas con
las investigadoras.

En los casos en que no se realizé observacion esto se debid a que el desarrollo era virtual
(casos 2y 3) o enrazén de las grandes distancias con respecto al centro de estudio, lo que
hacia dificultosa la concurrencia en la fecha de la instancia. Para sostener la confiabilidad
de las conclusiones, arribar con solidez a la saturacion y lograr la profundidad necesaria
en todos los casos se asegurd el contar con documentos (consignas de los docentes,
foros de intercambio entre estudiantes) y siempre se llevé adelante una entrevista o mas.
El instrumento para valorar los niveles de reflexion fue previamente revisado y validado
por la experta asesora de la investigacion Rebeca Anijovich. Esta investigadora valido,
asimismo, los protocolos de andlisis y reflexién didacticos.

La herramienta que guiaba la observacion no participante fue testeada por el equipo en
la primera instancia cuasi-experimental y no necesité ajustes.
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Resultados

Se filmaron 15 clases, en cuatro instituciones de ensefianza media de dos ciudades
del Departamento de San José (Uruguay) y de una zona rural. Se abarcaron niveles de
enseflanza media basica, técnica y superior en doce asignaturas diferentes. De las clases
filmadas se extrajeron 37 unidades filmicas de duracion variable (de 1 a 45 minutos).
Se diseflaron nueve protocolos de trabajo con ellas, con diversos focos: trabajo grupal,
incidente critico (dos protocolos diferentes), uso del pizarron, toma de decisiones,
autoobservacién, microclases, trabajo practico. Los protocolos combinan, asimismo,
diferentes modalidades de trabajo: presencial/virtual, individual/grupal, sincrénico/
asincroénico, disciplinar/interdisciplinar.

Se realizd observacion no participante en tres instancias cuasi-experimentales, analisis
de contenido de foros en dos plataformas y de cuatro documentos producidos por los
estudiantes, aplicacion de encuestas en linea y entrevistas a docentes y estudiantes.

Las seis instancias cuasi-experimentales se desarrollaron en cuatro instituciones
de formacion de docentes, tanto para modalidad presencial como semipresencial.
Participaron ocho formadores de didactica, tres en una instancia en la que se trabajé
en equipo y el resto en forma individual, de las cuales cuatro fueron con estudiantes
de una sola especialidad y dos fueron interdisciplinares. Se cont6é con estudiantes de
todos los grados de profesorado. Las especialidades a las que pertenecian los docentes
fueron: biologia, inglés, matematica, idioma espafiol y literatura. En la Tabla 1 se indican
las técnicas y medios de recoleccion de datos en cada instancia.

Tabla 1. Técnicas de recogida de datos para cada instancia cuasi-experimental

CASOS
TECNICAS 1/2|3|4|5]|6

Observacién no participante

Anélisis de contenido

Entrevista a docente/s

Entrevista a estudiante/s

Encuesta

En dos de las instancias los docentes de didactica utilizaron el protocolo facilitado por
el equipo de investigacion; en una de ellas el docente le introdujo modificaciones; en
el resto de las instancias (tres) los docentes de didactica utilizaron una guia de analisis
propia.

Ningun docente propuso condiciones para el tipo, duracion o procedencia de la unidad
filmica y solo uno encontré posibles mejoras al contenido pedagégico de la unidad filmica
al manifestar que, de los 15 minutos de la misma, solo habia aprovechado tres. Seis de
los ocho coinciden en que las mismas son mejorables desde el punto de vista audiovisual.
De los seis casos cuasi-experimentales, cuatro combinaron las formas de trabajo
presencial/virtual, individual/grupal, sincrénico/asincroénico. Esto se produjo en diferentes
momentos de la instancia cuasi-experimental: antes, durante o después del uso de los
materiales.
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Tabla 2. Caracteristicas de las instancias cuasi-experimentales (casos)

Modalidad N° de Estudiantes | Docentes Unidad
Caso dela . . . o Protocolo
estudiantes de: de: filmica
carrera
1 Presencial 8 Inglés Didactica | Clase de Disefio de la
de Inglés inglés formadora
2 Semi- 4 Matematica Didactica Clase de Clase
presencial | de matematica completa,
Matematica adaptado por
la formadora
3 Semi- 8 Biologia Didactica Il Clase de Disefio de la
presencial de Biologia biologia formadora
4 Presencial 15 Inter- Didactica Il Clase de Disefio de los
Disciplinar de Inglés, biologia formadores
Matematica
y Biologia
5 Presencial 6 Literatura Didactica Clase de Incidente
Il de literatura critico
Literatura
6 Semi- 20 Inter- Didactica Il Clase de Uso de
presencial Disciplinar de Idioma filosofia pizarrén
Espafiol

La encuesta se aplicoé a los 61 estudiantes y a los 8 formadores, de los cuales 32y 7,
respectivamente, la completaron. Cuatro de los siete docentes respondientes optan
por la respuesta: “Deberia incorporarse sistematicamente como una modalidad mas,
en cualquier momento del afio y de la carrera”. Cinco consideran que los materiales
generaron condiciones de acceso a la reflexion y cuatro de ellos, que permiten profundizar
en los niveles de reflexion. Segun seis de los encuestados el trabajo con la unidad filmica
contribuiria al acercamiento a las vivencias de los estudiantes en el marco de formacion
docente y a los aportes teodricos de la didactica. En relacién a los protocolos disefiados
por el equipo para guiar la reflexién y el analisis del material filmico, los siete afirman
que con ellos se conseguiria mejorar los niveles de reflexion. Una formadora expresé:
“A través del intercambio grupal y el trabajo colaborativo llegaron a reflexiones mas
profundas que cuando trabajan individualmente, pero que enriquecen el aprendizaje de
cada estudiante. La mirada a otro, en este caso desconocido, les brindé la oportunidad
de ser muy objetivos y espontaneos. Me parece una estrategia o aporte valioso para
incorporarlo a las clases para el desarrollo de la reflexion critica de los estudiantes de
formacién docente” (respuesta de pregunta abierta en la encuesta).

En las respuestas a la encuesta por parte de los estudiantes destacan como fortalezas
de las unidades filmicas y de las guias de trabajo el generar condiciones de acceso a
la reflexién (n=26) y permitir identificar adecuadamente los sucesos que ocurren en el
aula (n=19). Como debilidades destacan los aspectos técnicos de las unidades filmicas
(n=20) y la posibilidad de que la cdmara altere el normal desarrollo de una clase (n=20).
Indican que el trabajo con la unidad filmica los acercé a: las emociones y percepciones
sobre la profesién que han elegido (n=19) y a los aportes tedricos de la didactica (n=18).
La mayoria considera que, en sus condiciones actuales, alternar periodos de analisis de
clases filmadas con practica presencial implicaria una mayor flexibilidad horaria para
realizar algunas de las tareas de aprendizaje al cursar Didactica | y Il (n=20). Dieciocho
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estudiantestambién opinan que otorgan la posibilidad de sortear posibles obstaculos tales
como la momentanea falta de formadores (profesor adscriptor, profesor de didactica),
imposibilidad de viajar (enfermedad, razones familiares debidamente justificadas, falta
de transporte), entre otros. Asimismo, 17 seleccionan la posibilidad de apoyo de otros
compafieros o la posibilidad de ayudarse entre si al realizar trabajos grupales.

En las entrevistas, formadores y estudiantes afirman que no es un recurso para utilizar en
forma exclusiva sino en combinacién con otras modalidades. Encuentran que el trabajo
con las unidades filmicas propicia la colaboracién al permitir el trabajo grupal y hace de
la practica preprofesional una actividad mas accesible, diversa e inclusiva. Sin embargo,
no aparecen menciones al uso pedagogico de las tecnologias o a la busqueda de nuevos
horizontes que trascienden lo didactico hacia lo critico: la accesibilidad, la atencién a
la diversidad, cuestiones de género, barreras de aprendizaje, infraestructura edilicia y
acondicionamiento del salén (luz, acustica, temperatura, distribucién de bancas), entre
otros.

De acuerdo a las producciones de los estudiantes (documentos y foros) compartidas
por los formadores con el equipo de investigacién, y a la observacién no participante
de las instancias cuasi-experimentales, los estudiantes alcanzarian niveles de reflexion
variables por lo que se cree que las unidades filmicas y las modalidades de trabajo que se
propusieron propician el aprendizaje y se adecuan a la capacidad de analisis en diferentes
grados de avance en la carrera. “Me siento mas consciente de lo que hago en mis clases”
manifesté un estudiante (E10BS).

Sibien aun no se ha culminado el estudio de todos los materiales, en la Tabla 3 se presenta
un avance de tres de los casos.
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Tabla 3. Niveles de reflexion alcanzados por los estudiantes

Caso Nivel* Fuente Evidencia

5 Prerreflexivo Material sintético grupal |“No se ha establecido un cierre y
entregado por los evidentemente el conocimiento que se
estudiantes al finalizar la | venia construyendo ha quedado inconcluso
actividad con la unidad o por lo menos suspendido durante algln
filmica. tiempo. (...) Con el corte abrupto no se

cierra el tema y tal vez se pierda el eje o
hilo estructurador. Esto puede causar una
confusién en el estudiante o la necesidad
dereiterar buena parte de lo ya hecho, para
poder continuar el proceso de la adquisicion
de ese conocimiento en la clase o en la hora
siguiente”.

2 | Superficial Trabajo entregado por “De las observaciones de la videoclase en
una estudiante al finalizar | cuestién se registran interacciones, didlogos
la actividad con la unidad | entre la docente y los alumnos en forma
filmica. continua. Los alumnos trabajan en grupos

de dos o tres en una actividad de funcién
de segundo grado. La profesora luego de
entregarles el impreso con la actividad los
deja que trabajen solos, casisinindicaciones,
salvo las que estan escritas en la actividad”.

1 Pedagobgico Observacién no “Los estudiantes plantean preguntas:
participante (apuntes de | como decide el profesor si una estrategia
la investigadora) esta siendo efectiva o no, y cuando decide

cambiarla. El andlisis del uso del tiempo
se basa en como la docente lo administra
para asegurar la mayor cantidad posible
de interacciones con y entre los alumnos”.

* Como afirman Lamas y Vargas-D'Uniam (2016), las personas pueden encontrarse en
diferentes niveles de reflexién en forma paralela. Lo que aqui se expone son ejemplos
ilustrativos dentro de los casos.

En la Tabla 3, en relacién al caso 5, se ha categorizado el nivel de prerreflexion dado
que los estudiantes sostienen una vision lineal y simple de los procesos de ensefianza.
En el caso 2, corresponde a un nivel superficial debido a que la estudiante realiza una
descripcidon basada en las estrategias didacticas utilizadas por el docente filmado para
alcanzar sus objetivos de ensefianza. En el caso 1, se le adjudica el nivel pedagogico dado
que los estudiantes establecen relaciones con conocimientos didacticos teéricos y han
reflexionado en torno a la importancia de las decisiones del docente sobre los resultados
de aprendizaje de sus alumnos.

Se ha creado un sitio Web con un repositorio abierto con las unidades filmicas (http://
recyreap.cfe.edu.uy) y se ha dispuesto, junto a ellas, la variedad de protocolos disefiados
por el equipo. Cualquier docente interesado, asi como los lectores de este articulo,
pueden acceder al sitio Web del proyecto para observar las unidades filmicas en 360° y
los protocolos de reflexién.
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Discusion

Los resultados indicarian que los docentes valoran favorablemente los dispositivos
probados como un complemento a la modalidad de formacién actual. Los docentes
valoraron mas las unidades filmicas que los instrumentos de reflexion y analisis
propuestos. De hecho, solo dos de las seis instancias cuasi-experimentales se llevaron
a cabo con protocolos propuestos por el equipo de investigacion. Es posible que
no sea una cuestion de calidad sino de las competencias necesarias para producir el
material audiovisual y las tareas suplementarias y diversas que implican (autorizaciones
institucionales, permisos de uso de imagen, coordinacién con los voluntarios). Por tanto,
si son recursos tan valiosos deberia mejorarse la calidad de video y de audio de las
unidades filmicas, colocar la camara en lugares estratégicos, estudiar con anticipacion
la disposicion del escenario (el aula, el laboratorio) con el fin de lograr la mejor toma de
imagenes y sonidos y disminuir las interferencias. Esta dificultad ya ha sido identificada
por otros investigadores (Rodriguez et al., 2012).

Los materiales han mostrado adaptarse a diferentes grados de avance en la carreray ala
diversidad de formas de aprender. Podrian utilizarse en diferentes niveles (introductorios,
avanzados), constituyéndose asi en un recurso flexible y de alta potencialidad que se
adecua a las caracteristicas del grupo y al nivel de profundidad de cualquier curricula.
Coincide con las caracteristicas exitosas identificadas por Vaillant (2019) y con la
concepcion de inclusién digital genuina de Cabrera et al. (2018). Las unidades filmicas
se adaptarian al publico, a sus caracteristicas, sus expectativas, al foco elegido y a la
profundidad que se desee alcanzar. Dichas unidades son un elemento interesante para
ser utilizado también en la formacién en servicio, con docentes egresados o idéneos
(personas que no tienen titulo docente pero ejercen la docencia a nivel de educacion
media). Existen antecedentes de dicho uso (Anijovich y Cappelletti, 2018; Arcavi, 2016)
aunque no con tecnologia 360°, lo que le otorga un punto mas a favor de la complejidad
de los resultados de aprendizajes obtenidos. Queda como deuda (debido al poco tiempo
que lleva en ejecucion) un analisis de la sustentabilidad y la evaluacidén externa de la
propuesta, elementos también fundamentales en el éxito identificados por Umpiérrez y
Rodriguez (2017).

Tanto los formadores como los estudiantes consideran que, a través de las respuestas a la
encuesta, el trabajo con la unidad filmica los acerca a la dimension teérica de la didactica.
Esto contribuiria al necesario y deseable dialogo teoria-practica que se reclama en la
formacion de docentes. Ambos tipos de conocimiento son necesarios para las practicas:
el inmediato, utilizado cotidianamente, y las construcciones tedricas formales. Desde
esta perspectiva, el conocimiento académico “constituye un instrumento de reflexion
cuando se integra no como informacion fragmentaria sino como parte de los esquemas
de pensamiento que activa una persona al interpretar la realidad concreta en la que vive
y sobre la que actua...” (Edelstein, 2011, 108). La dimension reflexiva constituye un medio
para reconstruir criticamente la teoria, en la practica.

Docentes y estudiantes coinciden en la necesidad de la presencia de un formador
acompafiando y guiando la reflexién, de la alternancia con observacion presencial y de
materiales orientadores. Asimismo, los estudiantes reconocen mayormente que con
los dispositivos experimentados se lograria mayor flexibilidad horaria en la formacién
practica de la carrera. Esto coincide con los hallazgos de otros investigadores (Muller et
al., 2013; Rodriguez, et al. 2012; Karsenti, Collin y Lirai, 2012).
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Hasta el momento no se han hallado evidencias de estudiantes que hubieran realizado
reflexiones de nivel critico, tal como sucedi6 en el estudio de Lamas y Vargas-D'Uniam
(2016). Esta afirmacion es preliminar ya que no se ha finalizado el analisis de todos
los materiales de los seis casos. Sin embargo, hasta ahora no han surgido reflexiones
politicas, sociales, éticas o emocionales relacionadas con las actividades de ensefianza
desarrolladas. Existirian varias causas posibles: una agenda didactica que soslaya estas
tematicas; el perfil de los docentes que participaban; el contenido de las unidades filmicas
o de los protocolos. Karsenti, Collin y Lirai (2012), que estudiaron la naturaleza de los
intercambios de estudiantes en formacion inicial docente a través de medios virtuales,
hallaron que puede constituirse en un lugar para compartir las experiencias personales
y profesionales, darse aliento e intercambiar materiales. Por tanto, se debe realizar un
esfuerzo para que a las bondades del trabajo a distancia se sumen la reflexion critica, la
articulacion tedrica y la complejidad del analisis.

Conclusiones

Esta investigacion persigue el objetivo general de enriquecer y diversificar la formacién
practica de docentes. Se han valorado las potencialidades formativas de utilizar clases
filmadas en 360° en centros de ensefianza media, en el andlisis didactico de dicha
formacion. Esto se llevé adelante mediante la sistematizacién de las percepciones de
ese uso en docentes y estudiantes participantes en instancias cuasi-experimentales y del
relevamiento de los niveles de reflexividad alcanzados en el analisis didactico durante las
mismas.

Las percepciones recogidas indican que el trabajo mediado por clases filmadas, no
modélicas, de profesores con los cuales no tienen vinculo ni afectivo ni profesional
establece un ambiente de bajo riesgo, que estimula la libertad de expresion, los
intercambios y cuestionamientos que conducen a mas aprendizajes. Esta modalidad
permite cambiar el angulo de observacién, focalizar y profundizar, volver sobre un
mismo evento y reinterpretarlo a la luz de esas diferentes perspectivas. El trabajo de
analisis sobre clases filmadas puede constituirse en un valor agregado a la formacion,
otorga nuevas modalidades de trabajo y proporciona oportunidades de aprendizaje que
no estan presentes en la observacion de clases presenciales.

Las clases filmadas resultan en infinidad de unidades filmicas que se adecuan al nivel de
analisis que el formador encuentre conveniente. Las mismas son de diferente duracion
y muestran diferentes situaciones pasibles de analisis. Cada unidad puede observarse
desde diferentes angulos, por lo que se puede analizar qué hace el profesor y qué hacen
los alumnos al mismo tiempo. Una unidad filmica puede ser seleccionada para analizar el
uso del pizarrén pero esa misma puede ser utilizada proponiendo a los practicantes que
extraigan de ella un incidente critico. Por tanto, la filmacién de una clase en ensefianza
media proporciona innumerables oportunidades de abordaje, de nuevos analisis y
aprendizajes.

En cuanto a los niveles de reflexién alcanzados puede afirmarse que, para los casos
estudiados, pudo generarse reflexion durante el analisis didactico mediado por las
filmaciones en 360°, por lo que se estaria ante unrecurso de ensefianza innovador, valioso,
que requiere ser mas estudiado y expandido para reafirmar sus potencialidades. El hecho
de que no se haya arribado al nivel de reflexion critica puede deberse a los dispositivos en
si mismos. Seria necesario mejorar las unidades filmicas, lograr la emergencia de temas
mas comprometidos que estan presentes en la agenda didactica: lo social, lo politico, lo
ético y lo emocional en clase. Son temas controvertidos sobre los cuales es valioso que
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los docentes en formacion reflexionen. Surgen entonces nuevos desafios, que el equipo
se esta planteando actualmente y que consisten en filmar clases en ambientes diversos o
menos accesibles con el fin de enriquecer el repositorio: formacion en servicio, educaciéon
inicial de cero a tres afios, educacion en contextos de privacién de libertad, escuelas
especiales que acogen a personas con discapacidad, aulas hospitalarias, educacién de
adultos, entre otras.

Este proyecto es mas pragmatico que tedrico por lo que los esfuerzos por potenciar el
repositorio consisten en posicionarlo como herramienta Util para el aprendizaje mas
que en explicitar formas especificas de uso. Si bien el equipo se vuelca hacia el analisis
didactico desde una postura reflexiva, no se pretende adherir a una forma determinada
de uso de estos recursos, protocolos y unidades filmicas 360°. Se desea abrir el campo
de la innovacién y habilitar usos no tradicionales, experimentales, que sirvan para
incorporar dimensiones interesantes que interpelan actualmente a todos los formadores.
Por esta razén se aspira a difundir los recursos como accesibles, diversos, integradores,
econdmicos y que aportan a mejorar las trayectorias. La potencia de estos recursos
y su alcance estd en manos de los docentes y los estudiantes que deseen utilizarlos,
adecuandolos a situaciones, inclinaciones, epistemologias, preferencias y contextos de
aprendizaje que el equipo de investigacion no puede prever a priori. La diversidad de
aproximaciones teoricas posibles hizo que se priorizara la disponibilidad de las unidades
filmicas mas que la forma y modalidades de uso. Los protocolos propuestos en este
proyecto tienen el objetivo de valorar el potencial de las unidades filmicas como recurso
de aprendizaje, no de marcar como deben utilizarse.

Emergen nuevas preguntas que podrian abrir el camino a otras investigaciones: ;Cuales
son las condiciones 6ptimas de obtencién de buenas unidades filmicas, desde el punto
de vista técnico? ¢y desde el punto de vista pedagogico? ;Qué otras aplicaciones y
herramientas tecnolégicas pueden contribuir a enriquecer y hacer mas accesible la
practica preprofesional? ;Como pueden aplicarse estas actividades a la reflexion y al
analisis de formadores de educacién en primera infancia, educacién primaria, terciaria
y/0 universitaria?

Esta investigacion contd con el apoyo y asesoramiento en temas técnicos y legales de
la Unidad Académica de Tecnologia Educativa del Consejo de Formacion en Educacion,
a quienes las investigadoras expresan su agradecimiento. El equipo de investigacion
manifiesta también el profundo agradecimiento y reconocimiento a los docentes
voluntarios filmados, a los alumnos de ensefianza media, a los padres que autorizaron
el uso de su imagen y a las direcciones de los centros educativos donde se realizaron
las filmaciones. Por ultimo, fue invaluable el apoyo de los docentes de didactica y de los
estudiantes de formacién docente que también voluntariamente llevaron adelante las
instancias cuasi-experimentales. Vaya para ellos el agradecimiento del equipo. Sin todas
estas buenas disposiciones, la investigacion no hubiera podido llevarse adelante.
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Resumen

Las diversas estrategias que los docentes implementan en el aula tienen como propdsito
fundamental el aprendizaje significativo de sus estudiantes. Una de ellas es la formulacién
de preguntas, una estrategia pedagogica que permite no solamente el aprendizaje de
contenidos sino la reflexion en el aula. Dicha reflexién surge en los primeros afios de
formacion docente. En este contexto, el presente articulo da cuenta de un estudio empirico
en el que participaron 40 estudiantes de pedagogia en lenguaje de una Universidad de
la Regidn del Biobio, Chile. El objetivo general fue analizar la importancia de la pregunta
como estrategia didactica y de reflexion para profesores en formacion, a través de un
cuestionario de preguntas abiertas y cerradas. La metodologia empleada consideré tanto
un analisis cualitativo como cuantitativo, bajo un enfoque descriptivo. Los resultados
muestran que las preguntas potencian en los profesores en formacion las habilidades
de argumentar y de explicar, habilidades esenciales en las practicas docentes. A su vez,
la pregunta se manifiesta como una estrategia basada en una relacién bidireccional,
asociada directamente con la reflexién sistematica y con la adquisicién de nuevos
aprendizajes significativos para la formacion académica. El empleo de esta estrategia en
el aula potencia una actitud critica y fomenta el autoaprendizaje del alumnado, aspectos
fundamentales para el asentamiento de saberes permanentes en el tiempo.

Palabras clave: pregunta, estrategia didactica, metacognicion, reflexion, aprendizaje
significativo.

Abstract

The diverse strategies that teachers implement in the classroom have as fundamental
purpose the meaningful learning of their students. One of them is the formulation of
questions, a pedagogical strategy that allows not only the learning of contents, but also
the reflection in the classroom. This reflection arises from the first years of teacher
training. In this context, this article presents an empirical study in which 40 preservice
teachers from a University of the Biobio Region, Chile, participated. The general objective
was to analyze the importance of the question as a didactic and reflection strategy for
teachers in language training, through a questionnaire of open and closed questions.
The methodology used considered both a qualitative and quantitative analysis, with a
descriptive approach. The results show that the questions empower teachers in training

Cuadernos de Investigacion Educativa, Vol. 11, N° 2, 2020, Montevideo (Uruguay), 95-115
Universidad ORT Uruguay



the skills of arguing and explaining, essential skills in teaching practices. In turn, the
question manifests itself as a strategy based on a bidirectional relationship, directly
associated with systematic reflection and the acquisition of new meaningful learning for
academic training. The use of this strategy in the classroom strengthens a critical attitude
and encourages self-learning of students, fundamental aspects for the establishment of
permanent knowledge over time.

Keywords: question, didactic strategy, metacognition, reflection, meaningful learning.

Resumo

As varias estratégias que os professores implementam em sala de aula tém como objetivo
fundamental a aprendizagem significativa de seus alunos. Uma delas é a formula¢do
de perguntas, uma estratégia pedagogica que permite ndo apenas a aprendizagem de
contelido, mas a reflexdo em sala de aula. Essa reflexdo surge nos primeiros anos de
formacdo de professores. Nesse contexto, este artigo relata um estudo empirico no
qual participaram 40 estudantes de pedagogia na linguagem de uma universidade da
regido do Biobio, no Chile. O objetivo geral foi analisar a importancia da questdo como
estratégia didatica e de reflexdo para os professores em formacdo, por meio de um
questionario de perguntas abertas e fechadas. A metodologia utilizada considerou uma
analise qualitativa e quantitativa, sob uma abordagem descritiva. Os resultados mostram
que as questdes aprimoram na formacdo de professores as habilidades de argumentar e
explicar, habilidades essenciais nas praticas de ensino. Por sua vez, a questao se manifesta
como uma estratégia baseada em uma relacdo bidirecional, diretamente associada a
reflexao sistematica e a aquisi¢ao de novos aprendizados significativos para a formacgao
académica. O uso dessa estratégia em sala de aula aprimora uma atitude critica e
promove a autoaprendizagem do aluno, aspectos fundamentais para o estabelecimento
de conhecimento permanente ao longo do tempo.

Palavras-chave: questdo, estratégia didatica, metacognicdo, reflexdo, aprendizagem
significativa.

Introducciéon

La dinamica de cuestionar y responder forma parte de todo intercambio comunicativo.
Las relaciones que se establecen durante la comunicaciéon son posibles gracias a la
formulacion de preguntas que nacen de la inquietud por el conocimiento, por descubrir
el sentir del otro, por saber qué piensa frente a un tema, qué sabe, qué lo inquieta y
se retroalimenta a partir de las respuestas que posibilitan un proceso ciclico, variable
y reflexivo. El valor del cuestionamiento estd precisamente en su capacidad para la
construccién de sentidos, tanto desde un plano personal como social. Para Eshach,
Dor-Ziderman & Yefroimsky (2014) las preguntas son un componente inseparable de la
vida humana en tanto contribuyen a un eficiente desarrollo personal y al progreso de la
humanidad (p. 67). Como elemento inherente a la vida, esta presente en la cotidianeidad
y desde ahi se difumina hacia otras areas de desarrollo particular, como es el ambito
educativo.

En el contexto de este articulo se concibe la pregunta como un enunciado de caracter
interrogativo empleado para obtener, por parte del estudiante, informacién verbal sobre
un aspecto de interés para el proceso de ensefianza-aprendizaje. A lo largo del itinerario
formativo la utilizacién de la pregunta se consolida como una estrategia transversal a
las diversas disciplinas y areas de conocimiento y como una actividad permanente del
docente en cada una de sus clases. Ellas permiten construir el conocimiento, ampliar
los saberes y retroalimentarlos en las distintas fases de aprendizaje. Asimismo, dada su
flexibilidad como estrategia pedagogica fomenta el autoaprendizaje (Maarfia, 2017b).
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Cuando los cuestionamientos son pertinentes, tanto por parte del profesor como del
estudiante, se instala un recurso didactico y pedagogico para estimular el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Desde una perspectiva de construccion de saberes, el desarrollo de competencias en el
estudiantado va ligado a la reflexion constante, a la resolucion de problemas ante cada
nuevo desafio educativo y al fortalecimiento de las habilidades cognitivo-lingUisticas
(Garcia & Martinez, 2014). Si tales elementos se conjugan a lo largo del proceso formativo
es probable que se asiente el aprendizaje significativo. Este término, de gran importancia
para entender los diferentes procesos pedagoégicos, remite a Ausubel (2009) y conecta
la construccion de los conocimientos con las experiencias de valor para el alumnado.
Segun Caira, Urdaneta & Mata (2014) este tipo de aprendizaje se lleva a cabo cuando
el estudiante “como constructor de su propio conocimiento, establece relaciones entre
los conceptos a aprender y les da sentido a partir de la estructura conceptual que ya
posee, vale decir, de sus conocimientos previos y de las experiencias que ya tiene” (p.
95). Asi, la busqueda de respuestas a problematicas asociadas con el trabajo académico
y la necesidad de responder a diversos cuestionamientos conforme a su conocimiento
y experiencia brindan, entonces, la oportunidad de afianzar un aprendizaje significativo
que permita al estudiante desempefiarse eficazmente en distintos contextos.

Si bien uno de los objetivos relacionados con el empleo de la pregunta es el asentamiento
del aprendizaje significativo en el alumnado, no todas las interrogantes que se formulan en
el aula van dirigidas a la adquisicién del mismo. Como estrategia pedagogica la pregunta
hace posible reflejar diferentes grados de conocimiento y, al mismo tiempo, desarrollar
una o mas habilidades cognitivo-linglisticas. Es un hecho que en afios precedentes
el foco de la atencidén estaba en la memorizacién y repeticion de la informacién. Sin
embargo, en la actualidad el interés se centra en el fomento de habilidades superiores
de pensamiento y, por consiguiente, en el desarrollo del pensamiento critico (Joseph,
2018). En cada una de las tareas se busca propiciar en el estudiantado el uso de diversas
habilidades cognitivo-linguisticas (Jorba, 2000), en especial de la argumentaciéon puesto
que esta es una habilidad de orden superior que se relaciona directamente con el logro
de los aprendizajes desde una perspectiva metacognitiva. Su implementacion en el aula
permite que los estudiantes vayan mas alla de la recepcion de contenidos de manera
pasiva y se configuren como agentes criticos de sus propios procesos.

En ocasiones las respuestas de los estudiantes a interrogantes resultan ser reproductivas,
sobre todo frente a aquellas preguntas asentadas en contenidos de caracter conceptual.
En el plano del lenguaje los estudiantes se ven motivados a extraer informacién literal
de los textos para entregar un discurso coherente con lo solicitado. En otras situaciones
se sienten impulsados a elaborar sus respuestas cifiéndose de manera estricta a los
contenidos ya entregados por el profesor. Por ello se vuelve necesario reconocer las
implicancias de utilizar cuestionamientos efectivos para la mejora de los aprendizajes
ya que la pregunta es concebida “como uno de los medios mas eficaces para favorecer
el proceso de ensefianza-aprendizaje” (Morén, 2015, p. 1), fundamentalmente de los
futuros profesores quienes, al utilizar la estrategia en el aula, podrian fomentar el didlogo
permanente y significativo.

Desde sus primeros afios de educacién formal el nifio se enfrenta a la tarea de
descifrar los sentidos fundamentales de lo que comienza a aprender. Mas tarde, con
el aprendizaje de la lectura y de la escritura se fortalecen aquellos aspectos que antes
habian sido trabajados de manera oral en el aula y reforzados en casa. En las distintas
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etapas la pregunta es inherente al cumplimiento de los objetivos trazados tanto por el
profesor como por la familia. En el plano de la comprensién, “la pregunta interviene en
los momentos iniciales del aprendizaje, cuando la actividad de comprender un texto se
realiza en forma compartida entre el docente y el alumno” (Arnoux, Nogueira & Silvestri,
2007, p. 82) y también cuando el estudiante ya es autbnomo en la tarea. En el ambito de
la escritura, por su parte, la pregunta es esencial para reforzar la produccién textual en
forma de cuestionamientos dirigidos al docente, que estimulan la retroalimentacion.
Cuando el estudiante ingresa a la universidad afronta el cometido de resolver cuestiones
que atafien a su vida académica y que lo obligan a tomar decisiones relevantes para
su futuro profesional. Estas decisiones responden a las interrogantes planteadas, las
que estan mediadas por la ayuda del profesor en tanto facilitador de los aprendizajes.
La estrategia en si es abordada desde la practica y la experiencia personal, pero luego
se amplia a aquellos campos que involucran la realizacion de predicciones, inferencias
y completacién de sentidos. Por tal motivo las preguntas en la universidad deben ser
contextualizadasy basadas enlos conocimientos previos delos educandos. Laformulacion
de interrogantes, por consiguiente, necesita ocurrir en un tiempo y momento definidos
para propositos especificos.

En tal entorno de construccion de conocimientos las creencias que tienen los profesores
acerca del proceso de ensefianza-aprendizaje desempefian un papel crucial en la forma
de concebir la ensefianza. Asensio-Mufioz & Ruiz de Miguel (2017) postulan que “las
creencias de los profesores se generan sobre la base de su propio aprendizaje, es decir,
las primeras percepciones sobre la ensefianza surgen cuando el profesor es todavia un
estudiante” (p. 80). Este proceso de aprendizaje implica la activacion de diversos factores
en el alumnado, entre ellos los motivacionales, textuales, cognitivos, linglisticos y
metacognitivos. Cada uno determina la forma en que tal estudiante aprende e interactla
conotros en el mismo ambiente de desarrollo de habilidades. En el contexto de la presente
investigacion se sugiere que el empleo de las preguntas es una estrategia efectiva en el
aula puesto que actua como un factor que potencia el aprendizaje significativo el que, a
su vez, estaria caracterizado por la reflexién permanente y sistematica.

Marco teérico. Las preguntas como un elemento potenciador del
aprendizaje significativo

Uno de los desafios a los que se enfrenta constantemente un docente, aparte de abordar
los contenidos de un programa, es identificar las estrategias mas efectivas para cumplir los
objetivos de aprendizaje en sus estudiantes. Luego de identificarlas debe crear situaciones
de aprendizaje para ponerlas en practica y, finalmente, evaluar la efectividad de las
mismas para extrapolarlas a nuevos procesos de ensefianza-aprendizaje. La estrategia
que media en cada una de las actividades curriculares es la formulacion de preguntas,
recurso que se instala en la relacién entre profesor y alumno, y entre estudiantes con sus
pares de colaboracion.

Para comprender la forma en que la pregunta puede potenciar el aprendizaje significativo
en el aula es indispensable delimitar los alcances de tal concepto. De acuerdo con los
planteamientos de Ausubel (2009) el aprendizaje significativo hace referencia a la creacién
de significados que permiten al estudiante dar valor a su entorno y a las experiencias
vividas por él en el aula. En este contexto, cada acercamiento hacia nuevos aprendizajes
implicaria una relacién dindmica e interactiva entre su conocimiento y la construccion
de nuevas realidades. En la busqueda de estos aprendizajes significativos y duraderos
el papel de la pregunta es decisivo dado que se asocia con el descubrimiento y con la
busqueda de razones por las cuales ocurren los fenédmenos. Para Lopez, Veit & Solano
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(2014), “el favorecimiento de un aprendizaje significativo critico en el aula de clase implica
una estimulaciéon del cuestionamiento por parte del estudiante” (p. 118) lo que, a su vez,
fortalece su desarrollo cognitivo y social.

Tanto en un aprendizaje tradicional, en el que el profesor tiene un papel protagdnico,
como en aquel que emana de la reflexiény el autoaprendizaje es fundamental considerar
las diferencias individuales entre los estudiantes y, especialmente, tener en cuenta que
el estudiantado logra un aprendizaje significativo cuando siente que su participacién es
valorada por los otros agentes del aula. La pregunta, en este sentido, hace posible un
aprendizaje significativo y de provecho para el estudiante. Segin Lopez Aymes (2012),
“Los alumnos pueden aprender mejor en un ambiente de clase donde sus contribuciones
sean valoradas. Tanto el tipo de preguntas que se realicen, como la manera en que se
formulen las preguntas y las respuestas dadas afectan la autoestima y la participacién
del estudiante” (p. 48). La estrategia aqui descrita tiene la versatilidad de acomodarse a
diferentes formas de conocimiento y a los diversos modos en que el estudiante participa
de su educacion formal.

En su formacién como futuro profesor el estudiante deberia ser capaz de identificar el
valor que adquiere el apropiarse de estrategias efectivas para el aprendizaje. Desde los
primeros afos reconoce la multifuncionalidad que la pregunta adquiere para llevar a
cabo los diferentes procesos en el aula. La experiencia le hara constatar de qué manera
podria focalizar el uso de la estrategia para responder eficientemente a las exigencias
académicas en las diferentes actividades curriculares. De acuerdo con Abio (2010) la
formulacion de preguntas en el aula puede tener diferentes focalizaciones como, por
ejemplo, “de los conocimientos y saberes de los profesores, de las buenas practicas
en sala de aula, de las intenciones de los profesores o alumnos, de los conocimientos
adquiridos por los alumnos con esas practicas” (p. 3) e incluso desde una perspectiva
eminentemente lingUistica pues hay ciertos elementos del lenguaje que podrian motivar
un tipo de pregunta y, al mismo tiempo, un modelo de respuesta esperable en el
estudiantado.

Segun refieren Costa & Kallick (2015) los buenos docentes no solamente cuestionan en
sus clases sino que lo hacen de manera intencionada. Conforme a estos autores una
estrategia beneficiosa para el aprendizaje seria formular preguntas que estimulen el
pensamiento de los educandos en diversos niveles cognitivos, por ejemplo, enunciar
interrogantes que impliquen recordar hechos o situaciones, aplicar, predecir hasta
llegar a evaluar o juzgar. Otra estrategia seria la construccion de preguntas a partir de
suposiciones positivas, lo que asociaria el proceso con eventos mas significativos para
los aprendices y, por tanto, mas permanentes y aplicables a distintos campos de accion.
Desde la 6ptica de aprendizajes mas valiosos, Melgar, Elisondo, Donolo & Stoll (2016)
postulan la necesidad de generar contextos educativos creativos que hagan posible Ia
innovacién educativa gracias a experiencias positivas para el estudiante: “emociones
positivas y vivencias significativas desempefian un papel importante en las experiencias
inesperadas y ofrecen interesantes resquicios para la innovacion educativa” (p. 44).

En concordancia con lo anterior, el estudiante aprende verdaderamente cuando logra
comprender el sentido de lo que aprende, por lo tanto se hace necesario mantener la
actividad a través de reflexiones constantes y cuestionamientos que impliquen mas que
una estrategia de inicio o de término de clase. Asi lo postula Maarfia (2017b) al sefialar
que, en la interaccion didactica, la pregunta es mas que un acto introductorio para
iniciar o reiniciar la conversacion. “Es la piedra angular de todo didlogo didactico, de toda
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actividad pedagégica, dado que en clase nada se produce sin cuestionamiento” (p. 96'.
Su razonamiento se basa en que cada profesor pregunta para ejecutar su clase, para
ensefiar con propésitos definidos, para reflexionar con sus estudiantes, para evaluar lo
que han aprendido y para la construccién de nuevos conocimientos. En esta misma linea
Colas Bravo (2009) indica que preguntar es una de las actividades mas representativas
de la accién didactica en el aula puesto que, ademas de ser un recurso al que el profesor
dedica gran parte de su tiempo, es una estrategia que puede ejercer una influencia
positiva en el aprendizaje de sus estudiantes.

Los planteamientos precedentes son consistentes con Zuleta (2005), quien da cuenta de
la importancia de la pregunta y de los &mbitos de acciéon en que puede ser un aporte
significativo para el alumnado: “El uso de la pregunta es sustancial porque propicia la
reflexion, el planteamiento de problemas o hipétesis. Favorece, ademas, la expresioén oral
y/0 escrita, la comunicacion entre estudiantes, su atencién y la creacion de un ambiente
favorable de aprendizaje” (p. 116). Aflade que la pregunta, en tanto contribucién para el
aprendizaje, requiere ser aprendida y ensefiada en el aula. No obstante, a pesar de que
el preguntar es una técnica empleada de forma espontanea, en el aula no siempre se
implementa de la manera mas adecuada como recurso didactico (Van de Velde, 2014) o
“muchas veces se centra en aspectos formales del lenguaje mas que en el significado y el
sentido” (Forero Saenz, 2014, p. 27).

Desde la perspectiva del docente también son muchas las utilidades. De acuerdo con
Maarfia (2017a) la pregunta ocupa un lugar fundamental en la interacciéon que se propicia
entre profesor y estudiante pues brinda al docente la posibilidad de comprobar lo que
se sabe, de guiar a los educandos hacia las habilidades linglisticas y de evaluar lo que
se ha comprendido. Esta retroalimentacién es una condicién necesaria en todo proceso
de aprendizaje y en los distintos momentos de la clase: la motivacion, el desarrollo y el
cierre. En el primer momento permite la activacion de los conocimientos previos; en el
segundo posibilita la adquisicién y desarrollo de nuevos conocimientos, el monitoreo, la
evaluacion formativay lareflexiony en el tercero propicia la verificacion de conocimientos,
la evaluacién integradora y la reflexion orientada hacia la mejora de los aprendizajes.
Por consiguiente, el recurso de la pregunta hace posible el intercambio de saberes y
el afianzamiento del conocimiento ya internalizado en el sistema cognitivo de cada
estudiante.

Como se ha sefialado la pregunta se concibe como una estrategia transversal para el
aprendizaje de distintas disciplinas. En el area de la geografia Granados (2017) sostiene
que la pregunta como estrategia didactica no solamente contribuye en la ensefianza del
area disciplinar sino en el desarrollo del pensamiento critico de los estudiantes (p. 557).
Por ello subraya la necesidad de formular preguntas que impliquen diferentes niveles
cognitivos. En el ambito de las ciencias, Garcia Gonzalez & Furman (2014) destacan el valor
delapreguntaparaeldocentesugiriendo laimplementacién de situaciones de aprendizaje
en las que los estudiantes utilicen el cuestionamiento como “parte fundamental de su
trayecto formativo y que los sitle como protagonistas de la construcciéon de conocimiento
en la escuela, contribuyendo con la creacion de habitos que favorezcan la imaginacion, la
creatividad y el pensamiento colectivo” (p. 89).

Otro aspecto importante que debe mencionarse es que la pregunta no solamente se da
en la relacion entre profesor y estudiante, en una relaciéon diadica para aprender nuevos
contenidos y reforzar los ya internalizados sino que, asimismo, se hace patente en los
ambientes de trabajo colaborativo en los cuales el alumnado aprende en su relacién con
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“otros” significativos. Para Vargas & Guacheta (2012) la formulaciéon de preguntas en un
contexto de colaboracién implica “la busqueda del encuentro de experiencias para hacer
viable la comprension de lo que sucede y les sucede a quienes estan presentes en una
situacioén dialdgica, por ejemplo, en un salén de clase” (p. 174). En la medida en que se
potencie este tipo de aprendizaje, el estudiante dispondra de herramientas mas sélidas
para enfrentar los diversos desafios de la educacion formal.

En consonancia con el logro de un aprendizaje significativo es importante mencionar
que los objetivos para los que se emplea la pregunta son de diversa naturaleza. Ello no
desmerece el valor que algunas tienen respecto de otras pues el conjunto de ellas podria
estar en una relacién de inclusién donde cada una aporta, desde una arista diferente, a
la consecucion de aprendizajes de valor para el estudiantado.

En el contexto de la investigacién realizada la tabla 1 presenta una tipologia de las
diferentes finalidades para las que los docentes podrian utilizar la estrategia en el aula.

Tabla 1. Tipologia de preguntas de acuerdo con su finalidad

Finalidad Habilidad cognitivo-lingliistica predominante
Verificaciéon de informacion Definir/describir
Fines practicos Explicar
Reafirmacién de la emotividad Justificar
Establecimiento de la comunicacion Describir/explicar/justificar
Reflexion Describir/explicar/justificar/argumentar
Aprendizaje Definir/describir/explicar/justificar/argumentar

Fuente: elaboracion propia. Referencia para habilidades cognitivo-linguisticas, Jorba
(2000).

En consonancia con la tabla presentada es posible observar que los diversos tipos de
preguntas promueven procesos cognitivos de diversa complejidad. En el caso de la
utilizacion de la pregunta para la reflexion y el aprendizaje se vuelve necesario activar
variadas habilidades cognitivo-linguisticas.

Finalmente cabe destacar que si bien existen diferentes tipos de cuestionamientos que
remiten a la dimension pedagdgica y a su rol como instrumento de evaluacién, también
se concibe a la pregunta “como un conjunto de practicas sociales” (Zarate, 2015, p. 303).
Este hecho conlleva entender el contexto, las ideologias, los conocimientos previos del
estudiante y su capacidad para poner en practica la metacognicion.

La reflexién motivada por la formulacién de las preguntas en el aula

Todo profesor espera que sus estudiantes pongan en practica la reflexiéon en el aula.
Concebirla en cada una de las planificaciones implica entender las diferencias entre
alumnos, sus habilidades cognitivas, metacognitivas y linguisticas, entre otras, y
disefiar planes de trabajo contextualizado que permitan abordar el aprendizaje desde
el conocimiento del mundo del estudiante. Los procesos reflexivos se asocian con un
aprendizaje consciente, con un aprendiz involucrado en las tareas que debe resolver y
con un profesor receptivo a las necesidades de cada curso. Dicha receptividad puede
materializarse a través de la retroalimentacion formativa en los distintos momentos de
la clase, la que es posible mediante la utilizacién de las preguntas. Segun Capilla (2016),
el propésito del sistema educativo en la actualidad es “dotar al sujeto de herramientas
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que le permitan construir y reconstruir constantemente saberes diversos por si mismo”
(p. 50). Este tipo de aprendizaje puede potenciarse mediante practicas efectivas y el
desarrollo de habilidades cognitivas, motivadas por el cuestionamiento permanente.

De acuerdo con lo anterior las interrogantes formuladas en el aula van dirigidas a reflejar
diferentes grados de conocimiento y a desarrollar una o mas habilidades cognitivo-
linglisticas. Es un hecho que en afios precedentes el foco de la atencién estaba en la
memorizacion y repeticién de la informacién. Sin embargo, en la actualidad el interés se
centra en el fomento de habilidades superiores de pensamiento y, por consiguiente, en el
desarrollo del pensamiento critico. Segln la perspectiva del profesorado, es relevante el
desarrollo y fortalecimiento de variadas habilidades cognitivo-linglisticas en el alumnado
(Jorba, 2000). Una de las habilidades que se busca fortalecer es la argumentacion,
considerada una habilidad de orden superior que asocia el logro de los aprendizajes con
una perspectiva metacognitiva y que implica un trabajo activo y reflexivo por parte del
estudiante. Por consiguiente, con su implementacion en el aula el estudiantado va mas
alla de la recepcién de contenidos y actlia como un agente critico de sus procesos.

En su formaciéon como futuros profesores el alumnado debe comprender la importancia
de promover la reflexién mediante preguntas que lleven a cuestionar fenémenos, puntos
de vista con argumentos soélidos y validos. Conforme a los momentos de la clase, el
cuestionamiento brinda la posibilidad de que los estudiantes hagan uso de su sistema
cognitivo para poner en juego una serie de estrategias para el aprendizaje. Al inicio de
la sesién el profesor invita a proyectar la informacion, a la generacién de hipoétesis. Por
su parte, en el cierre de clase propicia la utilizacion de estrategias metacognitivas para
valorar lo abordado en el curso asi como para evaluar las dificultades experimentadas
y analizar de qué manera seria posible remediarlas para mejorar los aprendizajes. Ello
sustenta un trabajo con miras a la resolucién de problemas y al pensamiento critico y
reflexivo a lo largo del proceso de formacion.

Para la puesta en practica de estas habilidades y estrategias es importante remarcar que
los cambios tecnolégicos y sociales han llevado a forjar un estudiante critico e interactivo
gue requiere de un aprendizaje basado en metodologias activas, en un ambiente donde
es capaz de expresar sus opiniones y cuestionar aquellos aspectos susceptibles de
perfeccionar. En esta misma linea, los hallazgos de Méndez Garrido & Conde Vélez (2018)
dan cuenta de que “El alumnado demanda una metodologia dinamica, participativa,
practica, amena, flexible. Parece defenderse un proceso de trabajo fundamentalmente
practico que permita la participacién y un mayor nivel de protagonismo del alumnado en
el aula” (p. 25). Este tipo de metodologia podria implementarse mediante la utilizacion
de preguntas coherentes con las tematicas y con los objetivos planteados en clases. La
finalidad de las preguntas en dicho proceso no solamente seria una forma de inducir
repuestas posibles sino un modo de aprendizaje: “el docente pregunta no sélo para activar
la busqueda de respuestas sino para ensefiar a preguntar, de modo que el estudiante
aprenda a autoestimularse, es decir, aprenda a aprender y con ello a desarrollar su
conocimiento” (Morén, 2015, p. 5).

La autoestimulacién hacia el descubrimiento de nuevos aprendizajes exige, de manera
ineludible, una retroalimentacién por parte de los otros significativos tales como los
profesores. Es importante que el estudiante reciba la retroalimentaciéon ya sea cuando
formula preguntas en el aula como cuando responde a las interrogantes enunciadas por
el profesor. Seglin Yang (2017) la evaluacion inmediata de las preguntas y respuestas del
alumnado podria garantizar la efectividad de este recurso en el aula, lo que implica que los
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docentes necesitan proveer retroalimentacion a los estudiantes después de responder
a las preguntas. Ello es posible con profesores comprometidos con sus practicas al
interior del aula, que utilizan tanto las buenas experiencias como las dificultades para el
mejoramiento de los aprendizajes. Rojas &Joglar (2017) sostienen que “cada vez con mas
frecuencia, seinstala la necesidad de que las y los estudiantes formulen buenas preguntas
permitiendo que éstas jueguen distintos roles, desde la construccion de saberes, hasta el
desarrollo del pensamiento critico y creativo” (p. 2).

En relacién con la referida construcciéon del conocimiento, la ensefianza-aprendizaje
a nivel reflexivo demanda que los estudiantes sean capaces de emplear estrategias
cognitivas y metacognitivas para mejorar los procesos de comprension y produccion del
lenguaje. Las mismas estrategias son facilitadas mediante la utilizacion de una estrategia
pedagdgica como la pregunta al momento de la activacion del conocimiento previo
del estudiante. Segun Fasel (2013) la aplicacion de un enfoque de esta naturaleza no
solo crea un aprendizaje activo para el educando sino que también le da acceso a una
reflexion metacognitiva sobre su manera de expresarse y de interactuar en sociedad, al
tiempo que refuerza la confianza en sus capacidades (p. 29). De igual forma se requiere
de profesores preparados para atender a la diversidad de formas de pensamiento de
sus estudiantes, docentes competentes en el uso de estrategias para llevar con éxito
sus practicas educativas y maestros dispuestos a guiar y fomentar la reflexiéon en el aula.
Curtet, Perini & Tissot (2015) extreman la importancia de la pregunta como una potente
herramienta didactica para promover un enfoque reflexivo en los futuros docentes.

Resta sefialar que la interaccion generada entre los estudiantes hace posible un
intercambio de saberes y una relacién de complementariedad entre los participantes del
acto comunicativo. El empleo de preguntas como estrategia didactica favorece la reflexion
en la medida en que potencia una actitud critica frente a tematicas planteadas y hace
posible la construccién de significados relevantes para el estudiante. Del mismo modo,
al establecerse como una estrategia que guia el proceso puede derivar en aprendizajes
permanentes y significativos para su formacion. Finalmente, considerando su valor como
estrategia transversal a las diferentes areas de formacién académica, insta a la reflexion,
un proceso que juega un papel central para el mejoramiento del desempefio en el aula.
Su internalizacion como estrategia inherente al proceso de ensefianza-aprendizaje
ird en directo beneficio de las habilidades cognitivo-linglisticas, especialmente de la
argumentacion, tan necesaria para la creacion de significados y para el asentamiento
de una postura individual que colabora en la definicion de la identidad de cada persona.

Metodologia

La presente investigacion se aproxima a las percepciones que tienen estudiantes de
pedagogia acerca de la preguntayla analiza como una estrategia pedagoégica para abordar
el subsector de lenguaje y comunicacion, especificamente en lo referente a la reflexién que
la pregunta puede suscitar en el aula cuando se aborda una tematica particular.

El disefio metodoloégico fue de caracter mixto, con un enfoque descriptivo (Hernandez,
Fernandez & Baptista, 2014). Paralarecoleccién deinformacion se elaboré un cuestionario
en linea conformado por preguntas tanto abiertas como cerradas (Corral, 2010). En
concordancia con la bibliografia consultada y los objetivos del investigador los criterios
para la incorporacién de los cuestionamientos en el instrumento tienen relaciéon con la
obtencion de informacién sobre los siguientes tépicos:

Cuadernos de Investigacién Educativa, Vol. 11, N° 2, 2020, Montevideo (Uruguay), 95-115
Universidad ORT Uruguay



a) Habilidades cognitivo-lingUisticas activadas por la pregunta como estrategia didactica;
b) Habilidades cognitivo-lingUisticas reforzadas por la pregunta como estrategia;

¢) Finalidad con que los docentes en aula emplean la estrategia de cuestionar;

d) Términos asociados con el uso de la estrategia, y

e) Propositos por los cuales los estudiantes de pedagogia emplean la pregunta en sus
practicas en establecimientos de ensefianza primaria y secundaria.

El proceso de construccion del cuestionario considerd dos etapas:

1) Un estudio normativo aplicado a 50 estudiantes de diferentes carr

eras de pedagogia, cuyo objetivo fue determinar el indice de aceptabilidad de las
interrogantes y enunciados. De una escala de 1 a 5, donde 1 era lo menos aceptabley 5
completamente aceptable, se seleccionaron solamente aquellas preguntas con el nivel
de aceptabilidad mas alto (4 y 5). Las respuestas a las mismas se ven reflejadas en los
resultados del presente estudio.

2) Un juicio de expertos a tres profesores universitarios, a fin de recoger comentarios
sobre el instrumento y proceder a la realizacién de los ajustes necesarios antes de la
aplicacion formal.

Con la informacién obtenida a partir de las respuestas de los informantes fue posible
realizar dos tipos de analisis: uno cualitativo realizado a partir del corpus textual
emergente de las respuestas abiertas, bajo el enfoque de la Teoria Fundamentada y el
uso del Método Comparativo Constante (Vieytes, 2004; Strauss & Corbin, 2002), y otro de
tipo cuantitativo elaborado a través de un Andlisis Descriptivo: en concreto, el andlisis de
frecuencia absoluta.

Objetivos

El objetivo general de la investigacion fue analizar la importancia de la pregunta como
estrategia didactica y de reflexion para futuros profesores de lenguaje. Por su parte, los
objetivos especificos fueron los siguientes:

1.Determinarlas habilidades que las preguntas potencian en el profesorado en formacion.
2. |dentificar las habilidades que a juicio de los participantes activa la pregunta en el
trabajo en aula.

3. Analizar los fines para los cuales la pregunta es mas idénea de abordar en el subsector
de lenguaje y comunicacion.

Participantes

Participaron del estudio cuarenta estudiantes de pedagogia del subsector Lenguaje y
Comunicacion que cursan su tercer afio en una universidad chilena. La edad promedio
del grupo fue de 21 afios. La muestra se define como no probabilistica intencionada
dado que fue el propio investigador quien selecciond intencionalmente a los sujetos
que participaron en la investigacion (Albert, 2007; Otzen & Manterola, 2017; Hernandez,
Fernandez & Baptista, 2014).

Procedimiento

Las técnicas de recoleccion de datos corresponden a las respuestas generadas mediante
el cuestionario en linea con preguntas abiertas y cerradas. Las fases de trabajo se llevaron
a cabo durante un semestre lectivo. Los contenidos de la asignatura estan relacionados
con la didactica del lenguaje, especialmente en el area de la comprension. A lo largo del
semestre se abordo la pregunta como estrategia para la comprensién y la produccion
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de discursos. Un mes antes del término del semestre se solicité a los estudiantes de
pedagogia participantes responder el cuestionario, cuya informacion se trabajé de
manera confidencial. No todos los estudiantes, pertenecientes a dos secciones diferentes,
respondieron a dicho cuestionario.

Resultados

Con el propdsito de estudiar la pregunta como estrategia didactica el analisis de los datos
se focalizé en la identificacion de las habilidades que las preguntas potencian y activan
en el trabajo en aula, y en la relevancia para el trabajo en la especializacién de lenguaje
y comunicacion.

El cuestionario aplicado permitié conocer qué habilidades linglistico-cognitivas se
movilizan al momento de formular una pregunta en clase. De acuerdo con el proceso de
recoleccién los informantes responden desde su posicién de estudiantes de una carrera
universitaria de pedagogia y, al mismo tiempo, desde la perspectiva de futuro profesor.
A continuacioén se da cuenta de los porcentajes obtenidos por el grupo en cada una de las
habilidades fundamentales para los estudiantes de lenguaje.

éQué habilidades cognitivo-lingiiisticas activa la
pregunta en el aula?
120
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Figura 1. Porcentaje de respuesta sobre todas las habilidades activadas por la pregunta

La figura 1 evidencia la percepcion que poseen los informantes acerca de todas las
habilidades linguistico-cognitivas que la pregunta, como estrategia, activa en el aula. De
acuerdo con los resultados, el 100% de los participantes considera que tanto la habilidad
de argumentar como la de explicar estan intimamente relacionadas con el uso de la
pregunta durante el trabajo académico. Por su parte, las otras habilidades también se
accionan dependiendo de la finalidad con la que se aborde la pregunta en clase.

Ahora, frente a la elecciéon de una sola alternativa, los resultados suelen ser similares
en aquellas habilidades que presentan un mas alto porcentaje de valoracién. Como se
reconoce en educacion, una de las habilidades que mas buscan reforzar los docentes en
el alumnado es la argumentacion, independientemente del nivel de escolarizacion y de la
carrera universitaria que cursa cada estudiante.
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éCual es la habilidad mas reforzada al trabajar con
preguntas en el aula?
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Figura 2. Porcentaje de respuesta sobre habilidad mas reforzada por la pregunta

La figura 2 muestra que el 55% del estudiantado participante reconoce que la pregunta
favorece la capacidad de argumentary el 37,5% sefiala que refuerza el explicar. Esta Gltima
es una habilidad basica y fundamental para los docentes pues en cada acto comunicativo
y didactico el profesor debe explicar a sus estudiantes. De la misma forma los alumnos
deben explicar conceptos, teorias y aprendizajes, entre otros. Por ello se considera que
la formulacién de preguntas media como estrategia en una relacion bidireccional: el
estudiante cuestiona cuando tiene dudas acerca de un temay el profesor, por su parte,
pregunta cuando quiere verificar informacion o el aprendizaje frente a una tematica
especifica.

Con la idea de profundizar en dicha informacion se solicité a los informantes justificar la
respuesta sobre las habilidades mas afianzadas en los estudiantes en el aula. Debido a
la diversidad de respuestas y a la extension de las mismas se presentan fragmentos de
discurso seleccionados de manera aleatoria. A fin de resguardar la confidencialidad de
los participantes se utiliza la abreviacién E (“estudiante”) con el nUmero empleado para
efectos de codificacién.

Tabla 2. Discurso relacionado con la pregunta como estrategia para la explicacion.

Codigo Respuestas
EO7 “La pregunta mejora la capacidad para explicar porque comUnmente los
estudiantes no se dan el trabajo de desarrollar sus ideas”.
E12 “A través de la pregunta el estudiante puede explicar su punto de vista".
E18 “Las preguntas que los estudiantes hacen en el aula al profesor son para pedir

la explicacion de alglin concepto que no ha quedado claro o en el caso del
profesor que pregunta a los alumnos, mayoritariamente es para saber si el
estudiante puede explicar lo que se ha ensefiado”.

Fuente: elaboracion propia.
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En los ejemplos exhibidos en la tabla 2 se advierte que la pregunta desempefia un papel
fundamental a la hora de explicar aspectos de significacion para la clase. Concretamente,
los informantes destacan laimportancia de laexplicacionyla relacionan de maneradirecta
con la labor del profesor, con la clarificacién de ideas o conceptos y con la consolidacion
de conocimientos. Por su parte, los discursos que se exponen a continuacion muestran
una valoracion de la pregunta como una estrategia para fomentar la capacidad de
argumentar.

Tabla 3. Discurso relacionado con la pregunta como estrategia para la argumentacion.

Codigo | Respuestas

E27 “La pregunta en el aula podria activar todas las habilidades cognitivo-
linglisticas, en especial la argumentacién, porque es una estrategia
transversal a los diferentes contenidos de la carrera”

E37 “La habilidad de argumentar, que es de mayor complejidad y puede incluir
todas las anteriores, se refuerza por la pregunta a la hora de apropiarse del
conocimiento y del aprendizaje”.

E40 “Cuando el estudiante argumenta su respuesta demuestra sus conocimientos,
le permite defender su posturay obtener seguridad”.

Fuente: elaboracién propia.

Los casos presentados plasman unarelacion estrecha entrela utilizacion dela preguntayla
necesidad de que los estudiantes desarrollen la capacidad de defender sus ideas y puntos
de vista. Asimismo se hace mencion a la complejidad de unas habilidades en comparacion
con otras. Esta nocién se complementa con la existencia de una transversalidad en el uso
de la pregunta, que permite activar diferentes habilidades y, al mismo tiempo, responder
a los distintos requerimientos propios de una actividad curricular.

Con el proposito de ahondar alin mas en la utilizacién de la pregunta como estrategia
pedagégica se buscod determinar, a través de un cuestionamiento de tipo cerrado, con
qué finalidad el docente utiliza mas habitualmente la pregunta en el aula de ensefianza
media.
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éCon qué finalidad el docente utiliza mas a menudo
la pregunta?
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Figura 3. Porcentaje de respuesta sobre finalidad para utilizacion de la pregunta.

La figura 3 refleja que los docentes emplean mas frecuentemente la estrategia de
la pregunta como una forma de verificacion de informacién; en concreto, el 82,5%
manifiesta esta eleccidn. Tales respuestas son complementadas por el analisis cualitativo
del discurso de los participantes. En una pregunta abierta se les solicita que sefialen,
desde su papel de futuro educador (a), las tres palabras que asocian al uso de la pregunta
en el aula. Al analizar la primera de dichas palabras se obtienen las siguientes frecuencias.

Tabla 4. Términos asociados a la estrategia de formulacion de preguntas.

Términos Frecuencia %
Reflexion 12 30
Aprendizaje 8 20
Conocimiento 7 17,5
Pensamiento critico 6 15
Metacognicién 5 12,5
Argumentacién 2 5

Fuente: elaboracion propia.
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Segun la tabla, 12 estudiantes de pedagogia (30%) sostienen que la pregunta se asocia
a la reflexion en el aula. Por su parte, el 20% la asocia al aprendizaje y el 17,5% al
conocimiento. Otras palabras mencionadas (en segundo y tercer lugar) son: asimilacion,
ayuda, coevaluacion, cognicion, comprensién, comunicacion, contexto, diadlogo, duda,
ejemplificacion, estimulacion, evaluacién, evidencia, interaccion, interpretacion,
juicio, monitoreo, objetividad, observacion, opinion, percepcién, proceso, resolucion,
retroalimentacion, transformacion y verificacién. Dentro de los términos mencionados
en segundo y tercer lugar los citados con mayor frecuencia fueron monitoreo y
retroalimentacion, los que habitualmente se relacionan con la evaluacion y cierre de una
clase.

Discusion

La formulacion de preguntas en el aula favorece el intercambio comunicativo y la
integracion de saberes por parte del alumnado. De acuerdo con los hallazgos de
esta investigacidon los informantes consideran de gran relevancia la pregunta dado
que fomenta las habilidades cognitivo-linglisticas referidas a la explicacion y a la
argumentacion. Si bien el uso de la estrategia podria asociarse con una tarea cotidiana,
implica un pensamiento critico y reflexivo de los estudiantes tal como sefialan Gonzalez
& Castro (2011), quienes afirman que aprender a preguntar no se realiza de manera
automatica sino que requiere de la intervencion del profesor para dirigir y monitorear
los procesos involucrados. La implementacion de la estrategia necesita “una estructura
didactica que lleve a los alumnos a otros niveles de pensamiento” (p.59) en los que pueda
tomar decisiones y resolver situaciones problematicas.

Los datos presentados realzan la importancia de la pregunta como estrategia para
ser utilizada en los distintos momentos de la clase, hallazgo consistente con Prabowo
& Alfiyanti (2013) quienes ponen énfasis en el valor del cuestionamiento como una
herramienta para motivar el interés de los estudiantes por un tema en especifico, para
activar los conocimientos previos y para cumplir con los propésitos definidos por el
docente.

Otrohallazgo importante serelaciona con elhecho de quesibienajuiciodelosinformantes
la pregunta surge como una estrategia para el desarrollo del pensamiento critico y de la
reflexion, el profesorado de ensefianza media formula preguntas esencialmente para
practicar la memorizacién y la verificacion de informacion.

Desde una perspectiva eminentemente cualitativa se analiza el discurso derivado del
cuestionamiento: “Desde su rol como futuro educador, ;con qué propdsito usaria la
pregunta en el aula?”. Con las respuestas y el consiguiente analisis del contenido tematico
(Gibbs, 2012) se definieron cuatro categorias principales que no son mutuamente
excluyentes:

1. La pregunta potencia una actitud critica.

2. La pregunta permite la construccion de aprendizajes.

3. La pregunta fomenta el autoaprendizaje.

4. La pregunta genera reflexion para la mejora del desempefio en aula.
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La pregunta potencia una actitud critica

En consonancia con las respuestas obtenidas se constata en los estudiantes de
pedagogia una valoracion de la pregunta en tanto promueve una actitud critica frente a
los aprendizajes y a la manera de evaluar los conocimientos adquiridos.

Un informante indica que: “Utilizaria la interrogante para verificar que los estudiantes
presenten claridad sobre el tema ensefiado y que sean capaces de llevar su conocimiento
a una habilidad superior, como el argumentar” (estudiante 9).

Otro informante sefiala que el uso de la estrategia le permitiria “reforzar habilidades
cognitivas en el estudiante y, de este modo, adoptar una actitud critica” (estudiante 15).
Esta misma idea es recogida en el siguiente discurso por otro informante (estudiante 21):
“Implementaria la estrategia para evaluar el aprendizaje de los estudiantes y verificar
la comprension de los contenidos trabajados, asi como para activar los conocimientos
previos y lograr que reflexionen sobre un tema. Fuera del aula se puede utilizar con el
fin de obtener nueva informacién de interés y, asimismo, reflexionar y generar opiniones
criticas”.

La pregunta como construccion de aprendizajes

La pregunta contribuye al proceso de ensefianza-aprendizaje en la medida en que los
aprendices son capaces de construir sentidos (Ausubel, 2009). Ese es, precisamente, uno
de los hallazgos del estudio. Los futuros docentes declaran que la pregunta les permite
retroalimentar sus propios procesos al interior del aula y, al mismo tiempo, les brinda la
posibilidad de instalarse en sus centros de practica con una herramienta efectiva para el
logro de los aprendizajes del estudiantado.

La idea antes referida es consistente con DOs et al. (2016) quienes postulan que la
interrogacion contribuye especialmente a la ensefianza efectiva de todos los educandos,
lo que es posible en la medida en que exista una inmersion en el conocimiento de cada
agente involucrado en el proceso. Uno de los estudiantes de pedagogia indica que
utilizaria la pregunta para asegurarse “de que los estudiantes se encuentren aprendiendo
sobre alguna tematica y saber qué es lo que debe reforzarse en cuanto a contenidos”, es
decir, como una estrategia para ir consolidando los aprendizajes y reforzando aquellos
mas deficitarios. Dicha construccién de aprendizajes es mediada por el didlogo entre los
estudiantes y con el profesor, lo que hace posible mantener activa la clase.

La pregunta como fomento del autoaprendizaje

En apoyo a los postulados de Maarfia (2017b) la pregunta como estrategia pedagdgica
fomenta el autoaprendizaje dado que es una estrategia flexible que puede ser utilizada
tanto por el profesor como por los estudiantes en distintos momentos del proceso
de ensefianza. En este contexto los informantes expresan que la estrategia puede ser
implementada como “método de verificacion de aprendizaje” (estudiante 16) y, a su vez,
como un recurso que les permitiria “ser protagonistas de su aprendizaje” (estudiante
11), confirmando lo referido por Morén (2015) acerca de que esta estrategia constituye
uno de los medios mas eficaces para favorecer el proceso de ensefianza-aprendizaje. Se
subraya el hecho de que el aprendiz debe responsabilizarse de su proceso y asumir el
compromiso de aplicar las estrategias necesarias para afianzar sus conocimientos.

Otro de los informantes (estudiante 25) manifiesta que, “la utilizaria como preguntas
guiadas que lleven a los alumnos a descubrir por si mismos el aprendizaje, asi como
para verificar como estan adquiriendo los conocimientos y, por ultimo, para impulsarlos
a desarrollar sus habilidades comunicativas generando respuestas inmediatas cada vez
mas eficaces de sus propias interpretaciones”.
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La pregunta genera reflexidon para la mejora del desempeiio en aula

En consonancia con lo que afirman Gonzalez & Castro (2011) los resultados revelan que
la pregunta podria motivar la reflexiéon puesto que brinda al estudiante la posibilidad
de ir monitoreando su propio aprendizaje y de analizar aquellos aspectos mas
significativos del mismo. La mayoria de los informantes declara que la pregunta permite
consolidar conocimientos y constatar qué se debe reforzar. Asimismo sefialan que la
pregunta podria motivar la reflexion durante la clase o después de una actividad, lo que
implicaria instancias para asentar contenidos, desarrollar habilidades y reforzar nuevos
conocimientos que, consecuentemente, podrian ser vinculados con el diario vivir de cada
estudiante y aplicados en circunstancias reales.

Mientras para unos informantes la formulacion de preguntas se asocia directamente
con la resolucién de problemas, para otros se relaciona con el desarrollo de habilidades
cognitivo-lingUisticas tales como el argumentar, lo que deviene en una motivacion por
profundizar ain mas en los aprendizajes que ya se han internalizado. Uno de los discursos
(estudiante 30) establece que “El responder una pregunta requiere de una reflexion,
sobre todo si se quiere argumentar. El profesor puede pedir al alumno desarrollar mas
la respuesta, 0 que entre toda la clase se elabore una respuesta mas completa. Si se
presenta algun error el profesor los va guiando por medio del dialogo”.

Conclusiones

Como estrategia pedagdgica la pregunta requiere sofisticacién en su uso y demanda una
planificacion detallada sobre la forma de implementarse en el aula. En este contexto
Maarfia (2017a) sostiene que los docentes deben estar atentos a ciertos aspectos de
su actividad de cuestionamiento, a saber, la longitud de las preguntas, la velocidad
de su secuencia, las situaciones fuera de la clase a las que se refieren y, finalmente,
su adecuacion con el nivel de produccion de los estudiantes. Dado que los maestros
pasan gran parte de su jornada escolar haciendo preguntas, Joseph (2018) sefiala que
es importante que dediquen tiempo a planificar los cuestionamientos especificos para
alentar la discusién y desafiar el pensamiento critico. Se recomienda pensar en la
adaptabilidad de las preguntas, implementando estrategias interrogativas que permitan
a los estudiantes comprender mejor y ponerlos en una situaciéon de profundizaciéon del
conocimiento y de su capacidad reflexiva.

Si bien existen diferentes tipologias de preguntas, la mayor parte de ellas plantean como
ideal el desarrollo del pensamiento critico y de la reflexién. No obstante, segin declaran
los informantes del estudio, los docentes formulan las preguntas, prioritariamente para
ejercitar lamemorizaciény la verificacion de informacion aunque reconocen los esfuerzos
por el desarrollo de la argumentacion en el estudiantado. En virtud de lo presentado, las
principales conclusiones que derivan de la presente investigacidon son las siguientes:

En primer lugar, las habilidades que segun el alumnado de pedagogia potencian las
preguntas son el argumentar y el explicar. Por su parte, las otras habilidades (como el
definir, describir y justificar) también se activan dependiendo de la finalidad con la que se
aborde la pregunta en clases.

En segundo lugar, una de las habilidades que mas busca reforzar el profesorado en sus
estudiantes es la argumentacion, independientemente del nivel de escolarizacién o de la
carrera universitaria. Segun el estudio la pregunta favorece la capacidad de argumentar
y la habilidad de explicar, habilidad basica y fundamental para el estudiantado de
pedagogia en sus practicas cotidianas.
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En tercer lugar, aunque existen diferentes ambitos de accion de la pregunta, la finalidad
con la que los docentes de educacion primaria y secundaria emplean con mayor
frecuencia esta estrategia es la verificacion de informacion. Este dato parece contradecir
los planteamientos del estudiantado de pedagogia, quienes relevan la importancia de
esta estrategia pedagogica para desarrollar la reflexion y el pensamiento critico.

Como cuarta conclusién, la formulacién de preguntas se presenta como una estrategia
cimentada en una relacion bidireccional pues el estudiante cuestiona cuando tiene dudas
acerca de un topico particulary el docente, por su parte, pregunta cuando quiere verificar
informacion o el aprendizaje de sus estudiantes.

Finalmente, para los estudiantes de pedagogia participantes, la pregunta se asocia
directamente con la reflexién en el aula y con la adquisicion de nuevos aprendizajes
significativos para la formacién académica del alumnado, independientemente de su
clasificacion, al tiempo que potencia una actitud critica y fomenta el autoaprendizaje,
aspectos fundamentales para el asentamiento de saberes permanentes en el tiempo.
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Resumen

Esta investigacion analiza el desarrollo de la motivacion de estudiantes de octavo afio
de una institucién de educacién publica de Costa Rica en la clase de Artes Plasticas
(AP) mediante la implementacién de un programa educativo basado en el Aprendizaje
Cooperativo (AC) (Johnson, Johnson & Holubec, 1994). En cuanto a instrumentos
y materiales, para realizar la investigacién se adapté y validé la Escala de Motivacién
Académica (EMA) (Manassero y Vazquez, 2000) para determinar la Motivacion (M) en
estudiantes de ensefianza secundaria. Para el proceso de recoleccién de la informacion
se utilizaron técnicas cualitativas tales como el cuestionario y la observacién con el
fin de evidenciar los diferentes aspectos de la motivacion. La poblacién participante
estuvo conformada por estudiantes de octavo afo, entre los 13 y 15 afios de edad.
Asimismo se emplearon dos grupos: uno de estudio y otro control. Se concluye que
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el desarrollo de la motivacion mejor6 en el grupo experimental con la intervencién de
las estrategias procedentes del AC desde el acercamiento cualitativo. No obstante, los
métodos cuantitativos de recoleccién de datos no aportaron evidencia estadisticamente
significativa a favor del grupo de estudio ya que el instrumento no fue sensible al paso
del tiempo. Por tanto, esta escala no se recomienda para estudios de disefio longitudinal
experimental.

Palabras clave: aprendizaje cooperativo, motivacién, artes plasticas, secundaria, EMA.

Abstract

This research analyzes the development of motivation among eight-grade students
at a public secondary school in Costa Rica in Plastic Arts classroom, through the
implementation of an educational program based on Cooperative Learning (AC) (Johnson,
Johnson, & Holubec, 1994). The Academic Motivation Scale (EMA) (Manassero & Vazquez,
2000) was adapted and validated to determine the Motivation (M) among these students.
Qualitative techniques such as questionnaires and observation were used to collect
information, so as to make evident the different aspects of Motivation. The population
under study consisted of eight-grade students, ranging from ages 13 to 15, divided in two
groups: a study group and a control group. It was concluded that motivation development
was improved in the experimental group with the intervention of cooperative learning
strategies from a qualitative approach. However, quantitative methods for collecting
information did not contribute with statistically significant evidence in favor of the study
group, because the instrument was not sensitive to the passing of time. Therefore, this
scale is not recommended for studies of experimental longitudinal design.

Keywords: cooperative learning, motivation, plastic arts, secondary education, AMS.

Resumo

Essa pesquisa analisa o desenvolvimento da motivacdo em alunos da oitava série de
um colégio de educacdo publica da Costa Rica na aula de Artes Plasticas, através da
implementacdo de um programa educacional baseado no Aprendizado Cooperativo
(AC) (Johnson, Johnson e Holubec, 1994). Quanto aos instrumentos e materiais para a
realizacdo da pesquisa, a Escala de Motiva¢do Académica (EMA) foi adaptada e validada
(Manassero e Vasquez, 2000) para determinar a Motivacdo (M) em estudantes de ensino
médio. No processo de coleta de informagdo, foram utilizadas técnicas qualitativas,
como o questiondrio e a observac¢do, aos fins de salientar os diferentes aspectos da
M. A populacdo participante esteve composta por estudantes da oitava série, com
idades entre 13 e 15 anos, alids, foram utilizados dois grupos, um de estudo e outro de
controle. Conclusao: conclui-se que o desenvolvimento da motivacdo melhorou no grupo
experimental com aintervencdo das estratégias oriundas do AC de abordagem qualitativa,
ndo obstante, as analises mostram que ndo ha diferencas estatisticamente significativas
no grupo de estudo, devido ao fato de que o instrumento ndo era sensivel ao decorrer
do tempo. Portanto, essa escala ndo é recomendada para analises experimentais de
desenho longitudinal.

Palavras chave: aprendizagem cooperativa, motivacdo, artes visuais, colégio, ema.
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Introduccion

Este estudio tuvo como objetivo analizar el desarrollo de la motivacién en estudiantes de
secundaria mediante la implementacién de un programa educativo en AP basado en el
AC.

Segun Orozco (2013), Mufioz (2009) y Gilbert (2005) la falta de motivacién es la causa del
bajo desempefio académico del estudiantado, lo que constituye un problema cotidiano
en clases de AP ya que esta materia usualmente es relegada con respecto a otras por
no ser prioritaria (Romo, 1997). De tal forma es oportuno implementar estrategias que
promuevan los intercambios sociales, la diversidad y el didlogo entre iguales como
herramienta que permita intensificar el interés y la motivacion en el aula.

Por lo antedicho, una metodologia que puede colaborar en las clases de AP es la del
Aprendizaje Cooperativo (AC). El mismo esta constituido por una serie de estrategias
e instrucciones de atencién a la diversidad (Duran y Vidal, 2004) que segun Duran
y Monereo (2012) favorece al discente en su forma de aprender ya que se trabaja
con grupos pequefios. Esto maximiza la asimilacién de conocimientos de todos los
integrantes del grupo al compartir experiencias, materiales y otras destrezas mediante el
apoyo mutuo y con el establecimiento de metas comunes (Ferreiro y Espino, 2009) para
lograr el aprendizaje propio y colectivo (Johnson & Johnson, 1994). Todos los miembros
del equipo son necesarios sin importar la labor que desempefien porque cumplen una
funcion dentro del grupo (Johnson, Johnson & Holubec, 1994).

Segln Duran y Vidal (2004) los grupos que trabajan con AC desarrollan una alta
dependencia positiva entre los actuantes del grupo asi como desenvolvimiento, resolucion
de problemas, pensamiento critico, mejor autoestima y rendimiento académico (Ferreiro
y Espino, 2009; Liao, 2006; Pujolas, 2003). Otros aspectos importantes que fomenta esta
metodologia son el liderazgo, la alta interdependencia positiva, la interaccion social que
promueve un desarrollo elevado de pensamiento critico y la adaptabilidad asi como la
madurez psicolégica y emocional, de tal manera que produce mayores niveles de M en
las clases (Ferreiro y Espino, 2009; Duran y Vidal, 2004; Pujolas, 2003; Duran y Monereo,
2012; Lara 2001).

Investigacionesrealizadas en el dreadelas APy ACen laensefianza de musica demostraron
que el estudiantado mejoré aspectos tales como el autoconcepto académico respecto a
un grupo control. Estos hallazgos también se han corroborado en otros ambitos fuera del
académico como, por ejemplo, el laboral (Ruiz, 2012).

El AC permite que los estudiantes entablen relaciones responsables y a largo plazo que
los motivan a realizar sus tareas asignadas, cumplir con sus obligaciones y desarrollarse
social y académicamente (Johnson, Johnson & Smith, 1998) debido a que pueden llevar a
cabo trabajos colectivos que fomentan la colaboracion y el desarrollo escolar de unos a
otros (Johnson, Johnson & Holubec, 1994, p. 7).

Con base en lo anterior puede afirmarse que el AC fortalece la motivacién. Tal como lo
indican Lopez (2009) y Panitz (1999) la motivacién es uno de los efectos no cognitivos
del AC, como una consecuencia de las situaciones afectivas, interpersonales y sociales
resultantes de la cohesién grupal y que resulta eficaz para incrementar el rendimiento
académico por la MI. Esta, a su vez, determina el rendimiento en expectativas futuras
tales como persistencia, curiosidad, rendimiento y éxito.

=y
=
O
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Dentro de las ventajas de esta metodologia se encuentra la capacidad de generar
espacios semejantes a la vida real tales como el trabajo en grupo (Chenich & Santos,
2005), ya que cuando se incorpora el AC al quehacer diario normal las conductas de pedir
y proporcionar ayuda se tornan genuinas y verdaderas, de tal manera que se mejora el
desenvolvimiento social del estudiantado asi como sus oportunidades de aprendizaje.
Esto se produce porque el AC es parte de la naturaleza del ser humano, que es un
ser social que convive en grupos de personas por diferentes motivos: supervivencia,
procreacion, diversion, motivos econdmicos u otros. De tal manera, al cooperar unos con
otros se desarrollan facultades de convivencia que todo ser humano requiere para vivir
en sociedad (Hauser, 1978).

Asimismo, en el AC los grupos estudian tanto el nivel de eficacia para lograr las metas
propuestas como la medida de trabajo conjunto para garantizar una mejoria en su
aprendizaje y, por ende, en su trabajo en equipo. Como resultado de este proceso los
estudiantes logran conformarse en el mejor grupo posible en beneficio de ellos mismos
(Johnson, Johnson & Smith, 1998; Johnson, Johnson & Holubec, 1994).

Por todo lo anterior el AC podria contribuir en las clases de AP (Johnson y Johnson, 1999)
como aspecto favorable para el desarrollo de la M. Por dicha razén, con los insumos del
estudiantado y la teoria del AC y AP, este estudio pretende implementar una propuesta
innovadora en dichos estudiantes.

Metodologia

Participantes

La institucion seleccionada para implementar el estudio fue un liceo de educacién publica
de la provincia de Limén, Costa Rica. De un total de 13 grupos se seleccionaron dos de
forma aleatoria y se denominaron grupo control y grupo experimental respectivamente.
El primero trabajé con la metodologia convencional. El segundo trabajé con la nueva
metodologia y se consider6é con voz activa desde el inicio y durante la elaboracién
de la propuesta. Dicha propuesta pretende disefiar situaciones de AC que influyan
positivamente en la M por parte del estudiantado. Ambos grupos se encuentran en
octavo afio y sus clases fueron impartidas por la misma profesora. Las edades de los
participantes iban de 13 a 15 afios (ver tabla 1).

Asimismo se organizaron tres grupos focales con el fin de complementar la informacién
obtenida mediante las técnicas cuantitativas. En el primero de ellos, reunido al inicio de
la investigacion y en el que particip6 todo el estudiantado del grupo experimental, los
discentes aportaron ideas de cémo querian recibir las lecciones de AP. Asimismo, para los
otros dos grupos focales convocados al finalizar la investigacién, del grupo experimental
participaron siete estudiantes y ocho del grupo control escogidos a conveniencia, pues
eran informantes clave, agregados a los dos desertores entrevistados.

Procedimientos

Se solicitaron los permisos pertinentes a la institucién y a padres y madres de familia (se
utilizaron compromisos de confidencialidad por la naturaleza mixta del estudio). Una vez
obtenidas las autorizaciones se escogieron en forma aleatoria los grupos participantes.
Con posterioridad se convocé al grupo focal inicial.

La investigadora principal, ocasionalmente, fue acompafiada por otra, quien se encargd
de realizar las observaciones de ambos grupos durante el procedimiento.
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Con posterioridad a este proceso se continué con el disefio de un programa educativo en
el cual se integraron los contenidos del programa de estudio del Ministerio de Educacion
Publica de Costa Rica (MEP), la teoria del ACy las sugerencias del estudiantado a partir del
grupo focal inicial, con la colaboracién de cinco especialistas en AP y AC.

Seguidamente se inici6 la aplicacion de la escala EMA (Cokley, Bernard, Cunningham y
Motoike, 2001)aambos grupos. Especificamente, eneste puntoserealizé unacomparacién
de los promedios en la escala EMA mediante una t-Student para descartar que los grupos
tuvieran puntajes diferentes de motivacién al inicio de la implementacion y que esto
pudiera afectar el estudio. Sin embargo, los promedios fueron estadisticamente diferentes
(ver tabla 1). Una semana después volvié a aplicarse la EMA e inici6 la implementacion
del programa, que tuvo una duracién de 12 semanas con dos lecciones semanales de
40 minutos. Consistié en cuatro unidades con una sola tematica: La naturaleza como
experimento, estilizacién y abstraccion tomada del plan de estudios de octavo afio del MEP.
En todas las sesiones se realizaban observaciones de clase. Al finalizar la investigacion se
aplicé el instrumento EMA asi como grupos focales para ambos grupos.

Tabla 1. Resultados de la prueba t-Student para comparar los grupos en el pretest.

Comparacion de grupos independientes
Test de Levene
Variable T-test de igualdad de medias para igualdad de
varianzas
F Sig. T Sig. (2-colas)
,067 797 2,166 ,034
MIC
2,174 ,034
,298 ,587 2,528 ,014
MIRRCO
2,510 ,015
,981 ,326 3,130 ,003
MIPEE
3,102 ,003
1,978 ,165 4,030 ,000
MERE
4,095 ,000
317 ,575 2,346 ,022
MERI
2,371 ,021
11 ,740 4,032 ,000
MEI
4,037 ,000
,000 ,996 4,001 ,000
ME
4,023 ,000
,120 ,730 ,296 ,769
AMO
294 769
,036 ,850 3,773 ,000
Total
3,783 ,000

En la tabla anterior se observa que no hay diferencias estadisticamente significativas para
los grupos (p>,05). Esto indica que los grupos no eran diferentes en los promedios al
inicio de la investigacioén.
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Instrumentos y técnicas utilizados
Escala de Motivacion Académica (EMA)

En el estudio se utilizé el instrumento Escala de Motivacién Académica (EMA). El mismo
consiste en un inventario de 28 items que contiene razones por las cuales se asiste a
clases. Este instrumento fue disefiado con la pregunta: ;Por qué va a la universidad? asi
como distintos items con las razones para involucrarse en actividades académicas. La
respuesta valora el grado de correspondencia de las razones con la percepcion individual
sobre una escala de siete puntos en escala de Likert.

Las variables definidas en la EMA son la Ml (Motivacién Intrinseca) y la ME (Motivacién
Extrinseca). La Ml se divide de la siguiente manera: Ml para conocer (MIC), Ml para rendir
o realizar cosas (MIRRCO) y Ml para experimentar estimulacion (MIPEE). En cuanto a la ME,
esta se subdivide en ME de regulacion externa (MERE), ME de regulacién interna (MERI),
ME de identificacion (MEI) y amotivacién (AMO) (Manassero & Vazquez, 2000). Asimismo
se ha definido una variable denominada total que es la suma de la puntuaciones de Ml y
ME.

Como dicha escala estaba originalmente planteada para ser aplicada a estudiantes
universitarios se contextualizé para poder ser utilizada en estudiantes de ensefianza
secundaria.Laadaptaciénrealizada consistié en sustituir el término universidad por colegio.
Posteriormente esta fue sometida a la validacion de un grupo de expertos conformado
por especialistas en psicologia, investigadores estadisticos y de lengua espafiola. Una
vez realizado lo anterior se procedié a una validacién estadistica por medio de la cual
se calcularon los alfas de Cronbach en todas las dimensiones. En este procedimiento
participaron 60 personas de entre 14y 16 afios de edad.

Luego del analisis se comprobd que la pregunta 1 no correlacionaba (disminuyé el
coeficiente r) y se repetia el tépico con las otras preguntas de la misma dimensién, razéon
por la cual fue eliminada (tabla 2).

Asimismo se disefidé un instrumento de observacion con las categorias del estudio (MI,
ME y AMO), el que fue utilizado para recopilar aquellos comportamientos y signos que
podian ubicarse en las categorias definidas para este estudio. Esta técnica es apropiada
para los estudios fenomenolégicos (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010).

Se disefiaron instrumentos para los grupos focales, los que fueron previamente validados
por los especialistas.

Analisis de datos

El estudio se realizd con un enfoque mixto, fenomenoldgico y cuasiexperimental llamado
disefio de grupo control no equivalente (Campbell y Stanley, 2001). Desde la fenomenologia,
los hallazgos fueron validados mediante la verdad y la validez intersubjetivas a través de
las percepciones individuales de los participantes del estudio. Segiin Sandin (2003, p. 198)
la verdad de los participantes es valida en si misma al formar parte de su propia realidad.
A efectos de este estudio, la teoria aplicada sobre motivaciéon es la mencionada por
Manassero y Vazquez (2000) como variable dependiente y también tendra la propiedad
de categoria en el analisis cualitativo. Seglin Manassero y Vazquez esta variable/categoria
se subdivide en tres dimensiones -Ml, ME y AMO-, también variables dependientes
y subcategorias de analisis. A excepcion de la AMO, cada una de esas dimensiones se
divide en otras subdimensiones que seran estudiadas en el analisis cuantitativo pero no
en el cualitativo.
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Las variables independientes de esta investigacion son: tiempo (pretest y postest), grupos
(control y de estudio) y género (hombre y mujer).

En el analisis cuantitativo se calculé el alfa de Cronbach en todas las escalas, para proceder
con la validacion del instrumento en el contexto de la poblacion del estudio en Costa Rica.
En este punto no se hicieron adecuaciones ya que los especialistas no lo consideraron
necesario (ver tabla 2). Una vez finalizada la implementacion se realizé un analisis de
variancia ANOVA factorial (2x2x2), para el tiempo, el géneroy los grupos. Todo lo anterior
se analiz6é por medio del S.P.S.S. versién 20.0 para Windows.

Por ultimo se realizé una triangulacion multiple para lograr una combinacion de ambos
enfoques con el fin de complementar y verificar los hallazgos encontrados mediante la
teoria y los diferentes métodos de recoleccion de datos (Denzin, 2000).

Resultados y analisis
A continuacién se detallaran y explicaran los resultados de la siguiente manera:

Tabla 2. Distribucién de los participantes en el estudio, por sexo y por grupo.

Grupo
Sexo Control Experimental Total
Hombre 4 13 17
Mujer 1 12 23
Total 15 25 40

La tabla anterior indica la distribucion de la muestra. Al finalizar la implementacion se
constatd abandono escolar en ambos grupos: 2 participantes del grupo experimental (2
mujeres)y 18 del grupo control (8 hombresy 10 mujeres). Asimismo es importante aclarar
que debido a la alta desercién en el grupo control se decidi6é contactar a desertores para
investigar las razones ya que esto podria ser un indicador de AMO.

Respecto a la validacion del instrumento de motivacion mediante el calculo del alfa de
Cronbach se obtuvieron los siguientes datos:

Tabla 3. Resultados del Alfa de Cronbach de la validacién del instrumento de motivacién
adaptado para secundaria, con un total de 40 estudiantes.

Escala Valor alfa

Motivaciéon intrinseca (Ml), que comprende Motivacién intrinseca para conocer | 0, 612
(Preguntas 2,9, 16y 23)

Motivacién intrinseca para rendir o realizar cosas (Preguntas 6, 13, 20y 27) 0,792

Motivacién intrinseca para experimentar estimulacién (Preguntas 4, 11, 18 y 25) 0, 760

Motivacion extrinseca (ME), que engloba regulacion externa (Preguntas 1%, 8, 15y 22) | 0, 736

Motivacién extrinseca de regulacién interna (introyeccion) (Preguntas 7, 14,21y 28) | 0, 810

Motivaciéon extrinseca de identificacion (Preguntas 3, 10, 17 y 24) 0, 750
Amotivacion (AMO) (Preguntas 5, 12, 19y 26) 0, 820

Nota: * esta pregunta fue eliminada para esta adaptacién ya que fue la que puntué muy
bajo en el coeficiente.
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De acuerdo con la tabla 3 pueden observarse los resultados de los alfas de Cronbach
para todas las escalas. De los mismos solo el coeficiente de la escala Ml no tiene el valor
minimo de 0,70. Sin embargo los demas coeficientes tienen un valor aceptable, tal como
lo explica Cronbach (1951). Por lo general se anteponen coeficientes de 0,8 a 0,9 pero si
no hay otro instrumento se pueden aceptar valores inferiores a estos.

Tabla 4. Dimensiones de la motivacién interna.

Mic MIRRCO MIPEE MIT

Medicion F Sig. F Sig. F Sig. F Sig.
Tiempo 0,152 0,700 0,741 0,710 6,504 0,16 0,946 0,338
Sexo 0,681 0415 0213 0648 1906 0,177 2,033 0,164
Grupos 3,790 0,060 0014 0906 3576 0,068 1,963 0,171
Tiempo* sexo 1,56 0,220 0,001 0970 1,534 0,224 1,095 0,303
Tiempo * grupo 1,86 0,820 4,245 0,048 0674 0418 2,686 0,111
Tiempo * sexo 2,48 0,725 0,404 0529 0,064 0,803 0,548 0,465
* grupo

Sexo * grupo 0,540 0468 0,167 0686 0806 0376 0,545 0,466

Latabla4 muestraqueentrelos grupos no hubo diferencias estadisticamente significativas
en ninguna de las variables comparadas en las diferentes dimensiones de la motivacion
intrinseca. Sin embargo, en las entrevistas realizadas al estudiantado fue posible percibir
una mejora en la motivacién debido a la aplicacion del AC ya que se observé que en
el momento de realizar las actividades hubo una satisfaccién experimentada, tal como
mencionan los participantes del grupo de estudio: “Si no tuviera nota, vendria como un
taller solo a aprender”, “A pesar de no gustarnos dibujar disfrutamos mucho de pintary
el poder tomar ciertas decisiones”.

Lo anterior concuerda con Orozco (2013) y Manassero y Vazquez (2000) que plantean que
el nivel de MI (MIRRCO especificamente) determina la realizacién de una actividad por la
satisfaccién experimentada.

Por su parte, lo expresado por Marti y Valls (2006) estaria apoyando dicha postura, la
que indica que cuando se involucra directamente al estudiantado en el trabajo por
realizar, aumenta su motivacién: “Nos gusté mucho trabajar en grupos y salir de la clase.
Ojala todas las clases fueran asi, mas con el calor que hace aqui” (informante del grupo
experimental).

Por ultimo, una de las posibles causas de no encontrar diferencias en los resultados
cuantitativos puede deberse a que el instrumento no fue sensible a los cambios en el
constructo medido.
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Tabla 5. Dimensiones de la motivacion extrinseca.

MERE MERI MEI MET
Medicién F Sig. F Sig. F Sig. F Sig.
Tiempo 0,073 0,789 0,242 0,626 0,628 0,434 0,053 0,819
Sexo 0,013 0912 0,211 0,649 0,057 0,813 0,000 0,988
Grupos 2,489 0125 0433 0,515 5,5 0,025 3,270 0,080
Tiempo * sexo 5,194 0,029 1,054 0,312 0,271 0,607 2,260 0,142
Tiempo * 0,575 0,022 3,430 0,073 5.25 0,029 7,094 0,012

grupo
Tiempo * sexo 0,230 0,882 0,552 0,463 0,012 0,912 0,034 0,860
* grupo

Sexo * grupo 0,268 0,608 0,053 0,819 0,829 0,369 0,247 0,622

En la tabla 5 puede observarse que hay diferencias en la variable MEI por grupo (F: 5,50; p
=,025), asi como en la interaccion tiempo (mediciones) * grupo (F: 5,25; p = 0,29). Esto es,
en cuanto a la variable grupo, el grupo de estudio desde el inicio tuvo puntajes mayores
de MEI que el grupo control y asi sucedié en la segunda medicién. Empero, tal como
puede observarse, esto no es un efecto de la implementacion de la metodologia ya que
no hubo diferencias en las variables y en la interaccién. Lo mismo ocurri6 en la variable
MET por grupo (F: 3,27; p = 0,08). Asimismo se observan interacciones significativas
en la variable MERE (tiempo * sexo, F: 5,194; p = 0.029) y tiempo * grupo (F: 5,75; p =
0,022). No obstante, al no haber diferencias en las variables principales, las interacciones
significativas no son representativas de algin hallazgo importante.

Tabla 6. Resultado de las pruebas F y significancia para las variables Mediciones, Sexo,
Grupo e Interacciones en la variable AMO Dimensiones de la amotivacion.

AMO MT

Medicién F Sig. F Sig.

Tiempo 0,019 0,670 0,794 0,380
Sexo 1,640 0,210 0,090 0,770
Grupos 0,000 0,980 2,560 0,113
Tiempo* sexo 0,480 0,500 2,940 0,096
Tiempo * grupo 3,480 0,070 4,750 0,037
Tiempo * sexo * grupo 0,440 0,510 0,035 0,850
Sexo * grupo 0,530 0,470 0,554 0,462

En la tabla 6 puede observarse que no hay diferencias en las variables (p > 0,05) y solo
interacciones que resultan irrelevantes al no existir diferencias en las variables de manera
individual.
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En consonancia con lo afirmado por Barnett et al. (2003), de acuerdo con los extractos
principales de las observaciones realizadas por los investigadores, al principio de la
investigacion el grupo control se encontraba muy motivado y, por el contrario, el grupo
experimental se encontraba con poca disposicion hacia la tarea. Al pasar las semanas
se demuestra que, con la intervencion del AC el grupo experimental fue incrementando
intrinseca y extrinsecamente la motivaciéon y el interés por las tareas realizadas. Esto
coincide con los estudios de Tobar (2009) quien sefiala que el docente debe emplear
actividades dinamicas asi como conocer las capacidades y limitaciones del estudiantado,
lo cual puede ser facilitado con el AC.

Todo lo contrario ocurrié con el grupo control pues al emplear la instruccion tradicional
y no hacer uso de las técnicas del AC se observé AMO. Esto evidencia que en el grupo
control hubo una percepcién de ausencia de motivacién tal como expresa un participante
alfinal del estudio: “Eso no es para mi. Tenemos otros intereses mas como las académicas
y sentimos que materias como musica, plasticas o industriales le quitan el tiempo a uno,
que se podria aprovechar mas con otras materias”.

A su vez, uno de los estudiantes desertores comentd lo siguiente: “Mi mama me sacé
porqgue faltaba mucho a clases. La verdad solo venia a estar en el pasillo o en el Internet,
también jugaba mucho futbolin”.

Desde el acercamiento cualitativo en el grupo experimental se puede analizar cémo al
final de la implementacion del AC este funge como elemento propiciador de ME y M.
Tal como indica Chumba (2009), la metodologia empleada en las aulas puede ser un
factor de desercién escolar, o a la inversa, cuando una metodologia como el AC provee
herramientas para que el estudiantado mejore el rendimiento académico y se integre
a gusto en el centro educativo (p. 8). Este un argumento que respalda lo anterior: “Nos
gusté mucho trabajar en grupos y salir de la clase. Ojala todas las clases fueran asi mas
con el calor que hace aqui”. “Irlamos aunque no tuviera nota solo a aprender como si
fuera un taller, solo dibujaria lo que me interesa como el dibujo manga” (informante del
grupo experimental).

Como analisis final, aunque no hubo diferencias estadisticamente significativas en las
variables, se puede constatar que en las percepciones del estudiantado si hubo una
percepcidn positiva en la M del grupo experimental en contraste con las del grupo control.
Esto se evidencia en lo expresado por los participantes del grupo de estudio: “Disfrutamos
mucho de la experiencia, en especial porque se tomaron en cuenta nuestras habilidades,
ya que nos gusta mas dirigir al grupo, somos mas como lideres”. Lo anterior coincide
con las observaciones realizadas, y que se destaca en la siguiente anotacion: “El grupo
estudio reacciona de manera increible, se sienten a gusto trabajando en grupo”. Esto va
en consonancia con las investigaciones de Pujolas (2003, p. 8) y Garciay Démenech (1997)
quienes coinciden en la libertad controlada que debe tener el alumnado para pensar en
posibles soluciones, arriesgarse a cometer errores y tomar las decisiones mas adecuadas
para resolver la tarea con la ayuda del docente que debe saber como ganarse la confianza
del alumnado.

Por su parte Barnett et al. (2003) hablan sobre |la capacidad que debe tener el docente para
que, con una actitud humanay comprensivay sin imponer su criterio, pueda adaptarse al
alumnado para que este alcance libertad de expresién con actividades dinamicas (Tobar,
2009). Lo anterior, ademas de reforzar la relacién profesorado-alumnado, contribuye
a aumentar la M. Esto se evidencia en el accionar de la profesora en el desarrollo del
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estudio ya que el cambio derivado de la implementacién de la metodologia permitié que
los discentes tomaran mejores decisiones sobre ciertas elecciones sin que mediara una
imposicién de criterio por parte de la docente. Esto se evidencia en la siguiente nota: “A
la hora de escoger los disefios el grupo experimental eligio el disefio del compafiero que
mejor lo hizo y hubo una satisfaccién grupal cuando el resto del grupo elogi6 el trabajo”.
Por tanto, y en concordancia con lo afirmado por Marti y Valls (2006), se demuestra que
el nivel de M se incrementa al ser los discentes los que se involucran al 100 % en la tarea.

De acuerdo con Gonzalez Lutz, M.I. (comunicacién personal del 26 de mayo de 2014) la
M no se da en un momento sino que es un proceso que se refleja en la personalidad del
individuo. Al analizar los datos puede observarse que el instrumento de motivacion no fue
sensible a los cambios en la motivacion del estudiantado. Esto es notorio por la evidencia
que proyectaron los datos en la investigacion cualitativa, como por ejemplo, el hecho de
que el grupo control presentd una desercién de 18 personasy el grupo experimental solo
de 2. Este hecho evidencia que el grupo experimental tuvo mayores niveles de motivacion
positiva que el grupo control. En concordancia con lo indicado por Manassero y Vazquez
(2000), estos estudiantes tuvieron mas motivacion en especifico como una accion de
éxito o fracaso, situacién que se ve reflejada en el siguiente comentario de un informante
del grupo experimental: “Tratabamos de superarlo y continuabamos con el trabajo. Al
principio nos asustamos cuando algo no nos salia bien, pero nos organizabamos rapido
y superabamos el reto”.

Lo anterior concuerda con lo indicado por Johnson y Johnson (1991) quienes exponen
que las metodologias emergentes y humanistas como la del AC versus metodologias
academicistas hacen que las personas -especificamente el estudiantado- tiendan mas
a querer estudiar, ya que dichas metodologias propician la participacion de los jovenes
como entes protagonistas en el proceso de ensefianza-aprendizaje. No asi la represion.
Esto va en contraposicion con otro tipo de metodologias centradas en el profesor en las
que, tal como indican Mas y Medinas (2007), el estudiantado se ve anulado y por ende
tiende a reprimir la motivacion hacia las clases. Eso podria desembocar en desercién.
Esto concuerda con Diaz-Barriga y Hernandez (2004) quienes afirman que el docente
debe actuar como guia y ofrecer la direccion pertinente al estudiante en cada situacion
de aprendizaje, asi como con Liao (2006), quien reafirma que el AC incide en la motivacion
debido a que propicia resultados de eficacia, desenvolvimiento y alto rendimiento. Esto
se evidencia en el siguiente comentario del informante del grupo experimental: “...es
como un descanso entre tanto corre corre de otras materias”.

Por ultimo se resaltan dos aspectos a nivel cualitativo observados durante la ejecucién
de la metodologia aplicada. Los mismos confirman que el objetivo del proyecto fue
alcanzado.
Primer aspecto: el nUmero de deserciones en el grupo control (con metodologia
tradicional):

“Yo solo vengo al cole porque me obliga mi mama"”. “Al no asistir a lecciones mi
mama tomoé la decision de sacarme del colegio, porque ayudaba mas en la casa
que vagueando en el colegio” (Desertor 1).

“Tenia muchas ganas de seguir estudiando, me gustaban mucho las plasticas
pero me costaban mucho las materias académicas y al llevar por segundo afio
consecutivo rojo las materias académicas mi familia tomé la decision de sacarme
de estudiar y ponerme a cuidar a mis hermanos menores” (Desertor 2).
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Otro aspecto a destacar es que en el grupo experimental la desercion fue menor,
evidenciando que, a pesar de la falta de sensibilidad del instrumento con respecto al
tiempo de implementacion debido a que solo se hizo una medicion, el AC tuvo un efecto
positivo en el grupo experimental en cuanto a la permanencia. Por tanto, se concluye que
el AC promueve la M.
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Resumen

La mejora de la calidad educativa ha sido uno de los aspectos sobre los cuales la
comunidad académica uruguaya ha puesto sus mayores esfuerzos. Sin embargo, los
resultados de aprendizaje obtenidos por los estudiantes no estan en relacién con los
esfuerzos realizados. La escuela tradicional no da hoy respuestas a las demandas de los
alumnos, quienes no encuentran motivacién en las aulas. El objetivo de esta investigacion
es analizar la influencia del formato Taller en la motivacién y en la mejora de los logros
de aprendizaje de los estudiantes de nivel primario. Se puso en practica una metodologia
mixta con un enfoque secuencial comparativo sobre una poblacion de 172 alumnos de
4.° a 6.° grado, en una franja etaria de entre 10 y 14 afios en dos escuelas de Paysandu
(Uruguay). Se opté por un disefio cuasi-experimental con grupo control con metodologias
pedagdgicas tradicionales y otro experimental con la innovacion de Talleres. Dos tests
fueron aplicados a los estudiantes: el Diagnoéstico Integral de Estudio (DIE I) y el Inventario
de Estilos de Aprendizaje (ILS) y a los docentes, por su parte, el Cuestionario de Dilemas
sobre la Ensefianza y el Aprendizaje y un analisis de documentos impresos. Concluimos
que la participacion activa del nifio como sujeto de su aprendizaje en escenarios ludicos
mejora la actitud ante el estudio, motivay ayuda a comenzar el proceso de autorregulaciéon
y optimiza el rendimiento escolar. Por lo antedicho se visibiliza la necesidad de modificar
formatos escolares tradicionales. El formato se presenta como una experiencia que
trasciende el modelo lineal, que organiza el tiempo y el espacio en forma universal y que
promueve el encuentro y el intercambio de saberes. El nuevo formato impacta también
en los docentes, quienes deben organizar su propuesta didactica con una configuracion
mas creativa para atender las necesidades reales de sus alumnos.

Palabras clave: método pedagogico, taller, motivacién, aprendizaje profundo,
autorregulacion.
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Abstract

The improvement of the quality of education has been one of the issues the Uruguayan
academic community has put most effort into. However, the learning outcomes from
students bear little relation with the efforts devoted. Today, the traditional schools fail to
meet the students' expectations and thence learners lose motivation in the classroom.
The objective of the present research is to analyze the influence of the Workshop format
on both motivation and improvement of learning achievements by elementary students.
A mixed methodology was implemented with a sequential comparative approach on a
population of 172 students from grades 4-6, ranging from ages 10 to 14, at two schools
in the locality of Paysandu (Uruguay). A quasi-experimental design was implemented:
a control group with which traditional pedagogical methodologies were used and an
experimental one, with the innovation of Workshop format. Students were subjected to
two tests: a Comprehensive Study Diagnosis (DIE 1) and an Inventory of Learning Styles
(ILS), while teachers were subjected to a Dilemmas Questionnaire on Teaching and
Learning and an Analysis of printed documents. The conclusion was that the children's
active participation in game-like scenarios improves their attitude towards study and,
at the same time, has a boosting effect on their motivation. Furthermore, the former
facilitates the self-regulation process and optimizes school performance. Therefore, there
is a clear need for redesigning the traditional school formats. Conceived as an experience
that goes beyond the linear model, the new format organizes time and space universally,
promoting the encounter and the exchange of knowledge. Besides, this new format has
good impact on teachers too, who must organize their teaching practices with a more
creative configuration to meet the real needs of their students.

Keywords: pedagogical method, workshop, motivation, deep learning, self-regulation.

Resumo

A melhoria da qualidade educacional tem sido um dos aspectos em que a comunidade
académica uruguaia tem se empenhado mais. No entanto, os resultados de
aprendizagem obtidos pelos alunos ndo estdo relacionados aos esforcos realizados.
Hoje, a escola tradicional ndo responde as demandas dos alunos que ndo encontram
motivacdo na sala de aula. O objetivo desta pesquisa é analisar a influéncia do formato
do Workshop na motivacdo e na melhoria dos resultados de aprendizagem dos alunos
do ensino fundamental. Uma metodologia mista foi implementada com uma abordagem
comparativa sequencial em uma populacdo de 172 alunos de 42 a 62 série, na faixa etaria
de 10 a 14 anos, em duas escolas de Paysandu (Uruguai). Foi escolhido um desenho quase
experimental com um grupo de controle com metodologias pedagégicas tradicionais e
um projeto experimental com inova¢cdo em Workshop. Foram aplicados dois testes aos
alunos, Diagnostico de Estudo Abrangente (DIE I) e Inventario de Estilos de Aprendizagem
(ILS) e aos professores, Questionario de Dilemas sobre Ensino e Aprendizagem e Analise
de documentos impressos. Concluimos que a participacdo ativa da crianca como objeto
de sua aprendizagem em cenarios ludicos, melhora a atitude em relacdo ao estudo,
motiva, ajuda a iniciar o processo de autorregulacao e aperfeicoa o desempenho escolar.
Portanto, torna-se visivel a necessidade de modificar os formatos escolares tradicionais.
O formato é apresentado como uma experiéncia que transcende o modelo linear, que
organiza o tempo e o espaco universalmente, o que promove o encontro e a troca de
conhecimentos. O novo formato também afeta os professores, que devem organizar
sua proposta de ensino com uma configuracdo mais criativa para atender as reais
necessidades de seus alunos.

Palavras-chave: método pedagogico, metodologias ativas, motiva¢do, aprendizagem
profunda, autorregulacao.
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El formato Aula-Taller en primaria. Incidencia en la motivacion y logros de aprendizaje de los estudiantes

Introduccion

En Uruguay los esfuerzos académicos y las inversiones fiscales de los ultimos treinta afios
estan muy lejos de dar los resultados deseados. Los alumnos han descendido en sus
aprendizajes, tal como lo evidencian los datos estadisticos de pruebas internacionales
como PISA (Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos) o regionales como
TERCE (Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo).

Los resultados de aprendizaje de las pruebas PISA 2015 indican que de los jévenes
uruguayos de 15 afios que cursan ensefianza media, y por ende han transitado por toda
la ensefianza primaria, algo menos del 30% puede ubicar informacién directa y explicita
en un texto, realizar sencillas inferencias e identificar el tema global pero no puede
establecer relaciones del mismo texto con situaciones cotidianas ni identificar aspectos
implicitos o interpretarlos criticamente.

En los resultados presentados de la evaluacién de TERCE del afio 2015 se especifica que
el 79,9% de los nifios uruguayos de 6.° afio es incapaz de inferir el significado de palabras
utilizadas con significados diversos dependiendo del contexto en el que se usan, no
reflexiona sobre la funcién y los recursos de un texto ni relaciona dos textos a partir
de sus propositos comunicativos. Estos resultados, sin dudas, afectan la credibilidad
en cuanto a la calidad de la educacion publica en nuestro pais. Pero hay otro dato que
también preocupa y es el alto porcentaje de desercién al finalizar primaria, asi como
los pocos alumnos que logran finalizar ensefianza media. De acuerdo con los datos de
Unesco, en 2010 Uruguay se ubicaba en el lugar mas bajo de América Latina y el Caribe
con respecto a la tasa neta de matriculacién en ensefianza media. Otro tanto sucedia con
la tasa de transicion de primaria a secundaria. A pesar de los esfuerzos realizados para
revertir esta situacion, las tendencias al 2018 no se han modificado sustancialmente.

En las Ultimas décadas la necesidad de ampliar la cobertura llevé a priorizar la cantidad
de nifios en las escuelas en desmedro de la calidad del servicio. La escuela se direccion6
hacia el asistencialismo y la contencién volviéndose una organizacién de corte mas social
que pedagdgico. La escuela como institucién se ha hecho cargo de tantas funciones que
desatendio su especificidad que es ensefiar.

En un recorrido por la literatura nacional las autoras del presente trabajo han podido
constatar que hay muy pocos estudios en relacion al logro de buenos aprendizajes en
estudiantes de ensefianza primaria como consecuencia de la instalaciéon de formatos
escolares innovadores. Asimismo, y desde un nivel empirico, se ha podido observar que
los docentes mantienen practicas tradicionales que poco atraen al alumnado.

La Administracion Nacional de Educacion Publica, a través de comunicados oficiales,
propone la implementacién de formatos alternativos y sugiere extension horaria, nucleos
educativos integrados, diversificacién curricular y escuelas proyectivas. De estos formatos
alternativos, que se han visto en algunos centros como proyectos aislados, no ha habido
aun una evaluacién formal de logros. En los documentos oficiales se relaciona el formato
con el tiempo de la jornada escolar, en una extrafia relacion causal.
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Planteamiento del problema

En la segunda década del siglo XXI hablar de aprendizaje implica considerar el concepto
de aprendizaje en profundidad. El mismo pone el foco en el estudiante y no en el proceso
en si mismo y es definido por Fullan y Langworthy (2014) como “la creacion y utilizacion
de nuevos conocimientos en el mundo” (p.8) Aprender en profundidad significa adquirir
competencias y saberes que hagan a los alumnos personas creativas, conectadas,
aprendiendo toda la vida para que no solo puedan contribuir al bien comun sino que
sean capaces de crearlo.

Esta concepcion trae a escena una nueva pedagogia basada en la asociacion de
aprendizajes entre estudiantes y docentes y que apela a la motivacién intrinseca de
ambos por igual.

Cuando se produce fracaso del que aprende, el maestro desempefia un papel
trascendente. El fracaso escolar apareci6 en la agenda pedagoégica en las décadas del 60
o del 70 cuando la escuela, en su proceso de democratizacion, abrio sus puertas a toda la
sociedad y acepto6 que todos los nifios pueden aprender, con mas 0 menos instrumentos
cognitivos, pero con posibilidades de hacerlo. En ese momento la escuela debié cambiar
la mirada que tenia sobre si misma como templo del saber y focalizarse en los nifios
como sujetos de derecho.

Alolargo de sus 34 afios de practica docente una de las dos investigadoras de este trabajo
ha podido comprobar que hay nifios que transitan por la escuela sin apoderarse de los
conocimientos basicos para actuar con criterio y autonomia fuera de ella. Son nifios que
promueven de grado con los minimos conocimientos pero siguen rezagados respecto de
sus pares. En conocimiento de esto, las autoridades del Consejo de Educacién Primaria
elaboraron en 2017 un Protocolo de intervencion preventiva para aplicar a 4500 alumnos
de primer afio identificados con dificultades de aprendizaje ya en el nivel inicial, con el fin
de acompafiar sus trayectorias educativas y evitar el rezago'.

En el marco de la Encuesta Nacional de Adolescencia y Juventud (2013) realizada por el
Instituto Nacional de Estadisticas de Uruguay (INE)", casi el 80% de los jévenes de entre
15y 17 afios que abandonaron la educacién formal sefiala la falta de interés como una
de las razones que los llevaron a abandonar. El aburrimiento puede destacarse como la
principal caracteristica que mencionan los estudiantes cuando se les pide que describan
la educacion.

En el concepto de las presentes autoras, para contrarrestar el fracaso y el rezago escolar
debe recuperarse el deseo de aprender por parte de los alumnos. El deseo de aprender
elimina la apatia y el aburrimiento, mejora las relaciones interpersonales insatisfactorias,
eleva la autoestima, elimina las actitudes negativas hacia la escuela y hacia los pares y
mejora el rendimiento escolar.

En la escuela experimental (EE) de esta investigacidon se observé un marcado descenso
de la matricula en los ultimos cinco afios asi como el porcentaje mas alto de repeticion
del departamento de Paysandu. Se hipotetizé sobre la falta de interés en la propuesta
educativa tradicional que ofrece el centro escolar. La investigacion describe un formato
escolar que motiva el aprendizaje disminuyendo la repeticion y el rezago desde la
construccién de un ambiente Iddico, creativo, autbnomo y participativo instalado por
docentes que muestren cambios e innovaciones en sus propuestas de ensefianza.
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Antecedentes

A efectos de esta publicacién se desarrollé el rastreo bibliografico en dos lineas
dominantes: la motivacion de los alumnos y el formato Taller. Se focalizé la atencién en
los antecedentes de campo nacionales e internacionales de los Ultimos 10 afos.

Investigaciones sobre motivacion como factor de aprendizaje

En un recorrido por la literatura sobre esta tematica a nivel internacional la primera
investigacién encontrada en el Ultimo decenio es de México efectuada por Valle, Nufiez,
Cabanach, Rodriguez, Gonzalez-Pienda y Rosario (2009) sobre los perfiles motivacionales
en estudiantes de secundaria, estudio en el que se realiza un analisis diferencial de
estrategias cognitivas, autorregulacion y rendimiento académico. Con un enfoque mas
social que académico los investigadores ponen el foco en el mundo de las relaciones
interpersonales de los estudiantes.

En Espafa se encuentra la investigacién efectuada por Gonzalez, Del Rincén y Bayot
(2010) sobre los enfoques de aprendizaje y rendimiento académico. Estos investigadores
distinguen entre enfoques profundos y superficiales. Estos ultimos ocurren cuando el
estudiante no manifiesta cambios en su estructura cognitiva profunda y solo mantiene
un aprendizaje a corto plazo con la Unica finalidad de aprobar asignaturas. El enfoque
profundo, en cambio, implica una reflexién y un relacionamiento de contenidos que
conducen a modificaciones cognitivas estructurales. Que el alumno se acerque a uno u
otro enfoque dependera de la manera de ensefiar del profesor.

Schunk y Zimmerman (2008) hallaron que muchos estudiantes avanzados en
Norteamérica no asumen la responsabilidad del estudio porque no se les han ensefiado
las habilidades metacognitivas necesarias para obtener logros académicos asertivos.
Zimmerman es pionero del aprendizaje autorregulado y demostré que la autorregulacion
se puede ensefiar y aprender para aumentar la motivaciéon y el rendimiento de todos los
estudiantes.

Yapur (2016) efectué un estudio de caso sobre la motivacién en el uso de recursos TIC
aplicado a estudiantes universitarios argentinos. Los entornos virtuales de aprendizaje
(EVA) facilitan la gestidn de los procesos de aprendizaje, ofreciendo herramientas y
medios suficientes como para desarrollar un aprendizaje significativo y auténomo.
Llama la atencién que todos los estudios encontrados que relacionan el aprendizaje con
la motivacion estan orientados hacia alumnos de secundaria y universidad, habiendo
localizado escasas investigaciones en el ambito de educacién primaria.

En el ambito nacional se hallaron dos estudios. Uno fue el realizado por Valdés, Ramirez
y Martin (2009) quienes llevaron adelante una investigacién en el area de Quimica, que
aporté conocimiento sobre los procesos implicados en el aprendizaje y que permitié
valorar el grado en que influye la disposicion de los alumnos hacia el aprendizaje y el
mejor rendimiento académico. Este estudio demostré que sujetos motivados adoptan
mayor compromiso con su aprendizaje, son mas competentes, tienen mayor inspiracion,
usan estrategias mas profundas, manifiestan mas interés en las tareas y evidencian
confianza en si mismos. El otro estudio fue realizado por Cuevasanta (2014) sobre la
motivacion para los aprendizajes en escolares de Montevideo. Los resultados muestran
una predominancia del polo extrinseco en los factores motivacionales en los grados
escolares estudiados (3.°y 6.°).
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Investigaciones sobre Metodologia Taller

Los estudios mas profundos relacionados con la metodologia de taller se dieron en las
décadas del 80-90. Luego dicha metodologia cay6 en desuso y dado que la tematica no
forma parte de ninguna agenda educativa actual las autoras del presente trabajo intentan
volver a instalarla. Para ello, en el recorrido conceptual se sigue la linea argumental de
Ander-Egg (1999), quien emplea el término taller para hacer referencia a la metodologia
de caracter total que se aplica en un centro educativo, ya sea horizontal o vertical, y al
hacer de los docentes. Segin Ander-Egg los roles del maestro dentro del taller seran
“sensibilizar, motivar, animar a tomar decisiones, enriquecer los procesos personales de
elaboracion y construccion de significados, ensefiar a razonar, a reflexionar y a opinar”

(p.48).

En 2011 un pequefio grupo de investigadores iberoamericanos inici6 una serie de
estudios para definir lineamientos en relacién al tema de formatos escolares. En este
sentido se encuentran los estudios realizados por los siguientes investigadores: Garcia-
Ravida (2012); Martinez-Fernandez y Garcia Ravida (2012); Martinez-Fernandez y Vermunt
(2015); Vermunt, Bronkhorst y Martinez-Fernandez (2013). La mayoria de estos estudios
se ubican en el contexto de la educacién superior. Mas recientemente, las investigaciones
de Berdonces (2015), Cladellas Pallarés (2015) y Cortés (2015) se han orientado a la
exploracién de los patrones de aprendizaje en el ambito de la educacion primaria.

En Colombia, Betancourt, Guevara y Fuentes (2011) indagaron sobre la metodologia de
taller como estrategia didactica de formacion para un aprendizaje significativo en el ambito
de las TIC teniendo en cuenta sus caracteristicas y retos. El sociélogo colombiano Aponte
Penso (2017) realiz6 una investigacion en el ambito de la educacion superior con el fin de
conocer el valor del taller como estrategia metodoldgica para estimular la investigacion.
Los hallazgos lo validan como un instrumento donde interactdan estudiantes y docente,
teoria y practica, conocimiento y accion.

Se accedid a una reciente investigacion realizada por Vargas (2018) en Peru relacionada
con el taller de coaching como instrumento para mostrar la apatia escolar como
consecuencia de la falta de una dindmica adecuada. La investigadora encontr6 un factor
comun en los métodos de ensefianza de los paises con mejores niveles educativos y se
trata de la participacién del alumno en el desenvolvimiento de la clase asi como de las
didacticas empleadas.

En nuestro pais el debate sobre la necesidad de alterar el formato tradicional no es
tan fuerte como para ocasionar cambios estructurales. Se trata, sobre todo, de lineas
y sugerencias explicitadas en documentos oficiales, mas relacionadas a lo organizativo
que a la estructura hegemodnica reinante. Stevenazzi (2014) realizé una investigacion
para indagar y analizar las alteraciones producidas a los formatos escolares desde la
construccién de politica cotidiana, a partir de la experiencia de una escuela publica
de un barrio muy vulnerable de la ciudad de Montevideo (capital del Uruguay). En sus
conclusiones Stevenazzi opta por emplear el concepto de alteracién antes que el de
innovacién por entender que no se crea nada nuevo sino que se instala un alter que
recupera a otro.
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Martinis y Stevenazzi (2014) presentaron un proyecto de investigacion que trata el
abordaje del desarrollo del formato escolar moderno en Uruguay. Trabajaron sobre
dos escuelas publicas: una del ambito rural y otra integrante del Programa de Maestros
Comunitarios. Como resultado de esta investigacion plantean el reposicionamiento del
docente como un profesional de la educacién, promotor de procesos de aprendizaje no
solo para sus alumnos sino también para el medio con el que se trabaja.

Fundamentacion teédrica
El paradigma de la complejidad del aprendizaje

El paradigma que mejor se acomoda a las condiciones de una realidad como la que
aqui se analiza es el de la complejidad. El paradigma de la complejidad pretende superar
el positivismo, la simplificacion y la adquisicion de conocimientos fragmentados en
disciplinas separadas. Morin (2010) plantea que en la complejidad la idea de igualdad
es sustituida por la de equidad: frente al concepto de independencia se reivindica la
autonomia que incluye la responsabilidad y el compromiso. La complejidad prefiere
un alumno que controle su propio proceso de aprendizaje, confie en su capacidad de
resolver situaciones conflictivas en el devenir diario, pueda pensar por si mismo, sea
capaz de movilizar ideas para buscar una respuesta que no esta visible a priori y pueda
articular todos los recursos de los que dispone para aprender.

A efectos del presente estudio el objeto de analisis de esta investigacion, el Taller, se ha
optado por una posicién intermedia entre el constructivismo y el criticismo.

Implicaciones didacticas de la complejidad: la evaluacidon y el rendimiento

La complejidad no pasa por el método didactico. Lo que esta potencialmente en cuestion
es la constitucion completa de uno mismo como maestro y como persona. Reconocerse
a si mismo como en construccién y deconstruccion permanentes permite alcanzar el
desafio de construir una escuela donde el nifio aprenda y se sienta verdaderamente
pleno.

La adopcion de la pedagogia del siglo XXI exige que los docentes se replanteen qué estan
ensefiando, por quéy como.

Hay dos aspectos estrechamente relacionados con la mirada que el docente haga de su
realidad aulica: cdmo evalla y qué entiende por rendimiento escolar.

Evaluar supone comprender y conocer el proceso de aprendizaje en el individuo y en el
grupoy las dificultades que encuentran ambos. Implica ayudar al otro a reflexionar sobre
su propio aprendizaje para confrontarlo con el aprendizaje grupal. Implica, asimismo,
la realizacién de instancias metacognitivas donde se piensa sobre la forma en que se
aprendié para ir construyendo un conocimiento situado de los estudiantes y actuar en
forma estratégica reestructurando las estrategias de intervencion.

Pedagogias emergentes

Fullan y Langworthy (2014) desarrollan una nueva pedagogia emergente: el aprendizaje
en profundidad, como respuesta a la crisis del aburrimiento y la frustracién tanto de
alumnos como de docentes. Hacer conlos conocimientos cosas mediadas por la tecnologia
da a los estudiantes la experiencia, la confianza en si mismos y la actitud proactiva para
la época actual.
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Coincide con este estudio larelacién entre los aprendizajes profundosy la concepcion de si
mismos que desarrollan los alumnos. La confianza en si mismo que pueda construir cada
alumno aumentara su motivacién y le dara herramientas para superar sus dificultades.
Un factor de interesante conceptualizacion es el autoconcepto. Segun Garaigordobil
y Berrueco (2007) se trata de una construccion cognitiva, Unica e individual que debe
su configuracion, también, a las experiencias vividas en sus diferentes contextos. El
autoconcepto académico incluye la creencia que desarrollan los alumnos de confiar
en su capacidad de poder cumplir con las exigencias del centro en el que estudian, la
constancia, la capacidad de superar los fracasos o de tener iniciativa. El autoconcepto
es primordial en los primeros afios de vida, durante la nifiez, ya que la personalidad se
configura segun las creencias que el entorno -los otros- construyen de cada uno.

Estrechamente relacionada con la motivacion de los estudiantes -y desde una mirada
psicopedagbgica- se encuentra la actitud frente al aprendizaje: las ganas o no de
aprender que pueden favorecer u obstaculizar cualquier proceso de ensefianza. Segun
la actitud de los alumnos se podra generar o no una instancia de produccion de saberes
y de transformacién de la realidad. Las actitudes son entendidas como estructuras de
pensamiento que se expresan y se reflejan a través del lenguaje corporal o de acciones
realizadas por el sujeto pensante y, por tanto, pueden adquirir diferentes formas ante
una situacion dada. Un alumno, entonces, puede hallarse ante dos caminos: una actitud
positiva o una actitud negativa frente al aprendizaje. Las positivas son actitudes abiertas al
dialogo, al cambio, a la renovacion, al acercamiento a objetos nuevos y desconocidos. Las
actitudes negativas siempre son rigidas, cerradas, resistentes al cambio y generadoras de
problemas e inconvenientes.

Formato escolar: El Taller

Terigi y Perazza (2006) conceptualizan el formato escolar desde los elementos que lo
integran como los “tiempos, ritmos, espacios, lugares, modalidades, formas y normas
del estar, del saber y del participar” (p.6). El formato escolar tradicional esta interpelado
por las necesidades educativas del mundo actual. Hablar de formato tradicional es
hacer referencia a una modalidad graduada de escuela, que evidencia ciertas marcas
tales como la organizacién de los nifios por edad para cada grado, diferenciacién de
asignaturas, graduacion de tiempos y espacios, grupos a cargo de un docente, el aula
como unidad espacial y el afio escolar como unidad temporal, entre otros. La escuela
homogénea tradicional no alcanza hoy para cumplir los fines de la educacion. Las
practicas tradicionales se ordenaron en torno a un pasado revestido de autoridad que ya
no da respuestas a las necesidades educativas. El gran desafio esta en encontrar nuevos
formatos institucionales y respuestas pedagoégicas mas ductiles que permitan lograr
mejores resultados educativos.

Cambiar el formato implica alterar las reglas de organizacidn escolar, las relaciones de
poder y el sentido de la institucionalizacion para producir subjetividades diferentes a
las que se producen actualmente. Implica también incluir la nocién de circulacién del
conocimiento. Entran en juego la autonomia profesional, la participacion, la construccion
y la necesidad de deconstruccion para avanzar.

La organizacién de untaller es una configuracién didactica que favorece la construccion de
un conocimiento procedimental que se construye con la accion. Este tipo de organizacién
supone intervenciones docentes asociadas a metodologias heuristicas que contribuyen a
la resolucion de problemas a través de la accion.

14
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El formato Aula-Taller en primaria. Incidencia en la motivacion y logros de aprendizaje de los estudiantes

El taller constituye un lugar de aprendizaje compartido en el que todos sus participantes
construyen socialmente conocimientos y valores y desarrollan habilidades y actitudes a
partir de sus propias experiencias. Dentro de este espacio, sin embargo, se diferencian
los roles de los educandos y de los educadores pero ambos actdan para el logro de la
mejora de la practica del dia a dia. El aprendizaje se evidencia en el didlogo constructivo
que se logra en el aula. Los procesos de ensefianza y aprendizaje no pueden concebirse
para el educando sino con él.

Disefio y metodologia

Se desarrolla una metodologia mixta que integra lo cuantitativo y lo cualitativo en un
solo estudio. Se trata de un disefio de investigacion flexible, que sigue lineamientos
orientadores, sin reglas, lo que permite la revision constante de la produccién del
conocimientoylaposibilidad de realizar los ajustes necesarios en cuanto a procedimientos,
estrategias o técnicas a utilizar en cada caso concreto.

A estos fines se ha implementado un estudio de alcance exploratorio, descriptivo y
correlacional en el cual se recolectaron datos a varios niveles, de manera simultanea o en
diferentes secuencias. En ocasiones se combinaron los datos cuantitativos y cualitativos
para arribar a nuevas variables y temas para futuras pruebas o exploraciones (Hernandez
Sampieri, Fernandez Collado y Batista Lucio, 2010).

Se opté por un disefio cuasi-experimental con grupo control y sin asignacion aleatoria.
En ambos grupos se aplicd un pre y un postest en los que se observo si el formato taller
fue capaz de mejorar el rendimiento general de los alumnos en el aspecto académico a
lo largo del ciclo escolar (marzo a diciembre) y si se manifestaban mayores indicios de
motivacion en las tareas.

GE---O, pretest----------- X Programa de Taller---------- O, postest
GC---O, pretest O, postest

Los instrumentos utilizados se distinguen en funcién de los estamentos de la muestra:
- A los alumnos, como pre y postest, se administraron dos instrumentos estandarizados
en aplicacion colectiva:
1) Test de diagndstico integral de estudio (Pérez Avellaneda, Rodriguez Corps, Cabezas
Fernandez y Polo Mingo, 2002);
2) Inventario de estilos de aprendizaje (ILS), version espafiola (Vermunty Verloop, 2000),
posterior adaptacion al nivel primario latinoamericano (Villar, 2013) y readaptacién a la
realidad uruguaya por medio de la validacion por parte de expertos uruguayos en el
afo 2017.
- A los docentes:
1) Cuestionario de dilemas sobre la ensefianza y el aprendizaje de Pozo et al. (2006)
validado por Vilanova, Mateos-Sanz y Garcia (2011).
2) Analisis de contenido de las planificaciones aulicas y resultados de pruebas
estandarizadas elaboradas por el Sistema de Evaluacion de Aprendizajes (SEA).
Se trabajo sobre una poblacién de 172 alumnos de 4.° a 6.° grado, en una franja etaria de
entre 10y 14 afios en dos escuelas primarias de Paysandu (Uruguay).
También participaron del estudio 19 docentes entre los que se cuentan maestros de aula
de 4.°, 5.°y 6.° afio, profesores talleristas y directores.

=
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Resultados
Los instrumentos utilizados se procesaron mediante andlisis factorial, descriptivo,
explicativo bivariado y especifico para cada test.

Para la informacién recogida en los cuestionarios se emple6 el programa IBM® SPSS®
version 25.0 mediante el cual se realizé el estudio proporcional y comparativo de las
respuestas categorizadas de cada item en cada test.

A continuacion se muestran los graficos comparativos entre los dos centros educativos, la
Escuela Experimental (EE) y la Escuela Control (EC) en relacién a uno de los instrumentos
empleados -el DIE |- ya que el otro -ILS- corrobora lo hallado.

Tabla 1. Valores descriptivos de los factores que componen el constructo DIE.

Primera instancia Segunda instancia
P _— Ptje. | Ptje. | Media D.E* Ptije. | Ptje. | Media | D.E.*
Estadisticos descriptivos Min. | Max. Min. | Max.
Actitud y estrategias de apoyo 4 9,33 | 6,6257 | 1,22265 | 3,00 | 9,67 | 7,219 | 1,429
Autoconcepto y estrategias 2 9 59678 | 1,42941 | 2,67 | 10,00 | 7,970 | 1,832

complementarias
Actitud y estrategias complementarias 2,33 10 5,3509 | 1,43069 | 1,67 | 9,67 | 6,873 | 1,854
Autoconcepto y estrategias de apoyo 1,33 | 9,67 | 55263 | 1,52778 | 1,33 | 9,33 | 6,210 | 1,747

Estrategias de apoyo 3,17 9 6,076 | 1,12125 | 3,33 | 8,67 | 6,714 | 1,310
Estrategias complementarias 2,67 9,5 | 56594 | 1,22723 | 3,50 | 9,67 | 7,421 | 1,700
Actitud 317 | 95 | 59883 | 1,12313 | 2,83 | 9,00 | 7,046 | 1,449
Autoconcepto 2,83 | 867 | 57471 | 1,20965 | 2,83 | 9,33 | 7,090 | 1,494
Aptitud 3,25 | 8,83 | 58677 | 1,02936 | 3,42 | 9,00 | 7,068 | 1,380

Fuente: Elaboracion propia.

Puede observarse que de la totalidad de los casos analizados, las medias en la segunda
instancia superan a las de la primera y que los rangos en la primera instancia estan mas
concentrados que en la segunda teniendo en cuenta que se trabaj6 con una escala de 1
a 10. Esto permiti6 homogeneizar el analisis de factores.
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Grafico 1. Distribucién de Medias. DIE 1.
Fuente: Elaboracién propia.

Como puede observarse, las medias de la segunda instancia -en color verde- son
superiores a las de la primera. Ello significa que todos los factores considerados - actitud
y estrategias de apoyo, autoconcepto y estrategias complementarias, actitud y estrategias
complementarias, autoconcepto y estrategias de apoyo, estrategias complementarias,
actitud, autoconcepto y aptitud- se vieron fortalecidos a lo largo del curso.
Considerando la limitada extension de la publicacién se comunican los resultados de
6.° aflo en forma comparada entre las dos escuelas segun puntuaciones directas y
percentiles.

Tabla 2: Puntuaciones y percentiles en relacién con los baremos estandar para 6.° grado
en ambas instancias de relevamiento.

Primera instancia Segunda instancia Baremo
6.° control 6° experimental 6.° control 6.° experimental Media
Punt. | Percent. Punt. Percent. | Punt. | Percent. | Punt. Percent. | Punt. | Percent.
EAACT | 19,33 25 19,81 30 18,06 15 24,68 85 21,56 50
ECAUT | 18,17 25 17,53 25 16,72 20 27,68 95 20,6 50
ECACT | 12,83 1 16,23 15 12,06 1 24,44 85 20,35 50
EAAUT | 14,00 20 16,40 30 12,61 15 20,41 70 18,04 50
EA 33,33 15 36,21 30 30,67 30 45,10 75 39,61 50
EC 31,00 5 33,77 15 28,78 3 52,12 95 40,95 50
ACT 32,17 5 36,05 15 30,11 3 49,12 85 41,91 50
AUT 32,17 15 33,93 25 29,33 10 48,10 85 38,64 50
APT 64,33 5 69,98 20 59,44 1 97,22 90 80,55 50

Fuente: Elaboracion propia.
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En la tabla 2 pueden apreciarse los valores obtenidos por los alumnos de 6.° grado en
ambas instancias de relevamiento y se pueden comparar con los valores del baremo.

Grafico 2. Relacién de percentiles obtenidos respecto del baremo para 6.° grado en
ambas instancias de relevamiento.
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Fuente: Elaboracion propia, a partir del andlisis efectuado en Microsoft® Excel®. DIE 1

En el grafico 2 puede observarse que los percentiles obtenidos en la segunda instancia
de relevamiento (color naranja con puntos blancos) estan por encima de los del baremo.
Todos los percentiles obtenidos por el grupo control tanto en la primera instancia como
en la segunda se encuentran ubicados por debajo de los resultados del baremo, incluso
algunos de los factores del grupo de control disminuyeron en la segunda instancia de
relevamiento. En este caso en particular puede apreciarse que los valores del grupo
experimental se acrecentaron considerablemente ya que antes de la aplicacién los
percentiles no llegaban a la media y en la segunda instancia de relevamiento todos los
factores la superan.

¢Los alumnos se aburren en clase?

Segln las investigadoras es importante analizar especificamente el item 42 del DIE que
expresa: “me aburro en las clases”, considerando que es de interés saber si los estudiantes
se motivan enlos talleres o por el contrario se aburren y manifiestan desinterésy desgano.
El aburrimiento es un estado emocional de letargo acompafiado de una sensacion de
alargamiento del tiempo.

M

Cuadernos de Investigacién Educativa, Vol. 11, N° 2, 2020, Montevideo (Uruguay), 133-155.
Universidad ORT Uruguay



El formato Aula-Taller en primaria. Incidencia en la motivacion y logros de aprendizaje de los estudiantes

Tabla 3. Comparacién de respuestas afirmativas al item 42 en las dos instancias de
aplicacion en las dos escuelas.

B42 1.2 instancia B42 2.2 instancia
Si1.2 ?21.2 No 1.2 Si2.2 222 No 2.2
instancia instancia instancia instancia instancia instancia

4.° grado 13 0 " 14 5 6
EscuelaN°178  5.° grado 9 0 11 8 3 8

6.° grado 9 4 5 13 4 1

4.° grado 13 0 17 0 2 30
EscuelaN°201  5.°grado 11 4 18 1 1 31

6.° grado 22 10 1" 1 6 34

Fuente: Elaboracion propia.

Puede observarse claramente que en la escuela en la que se ha instalado el Taller
disminuy6 el aburrimiento en clase. En 6.° afio, concretamente, a comienzo de afio
indicaron si aburrirse 22 nifios y al finalizar el afio solo uno mantuvo su respuesta. No
ocurrié lo mismo en la EC: en 6.° afio nueve alumnos indicaron aburrirse en la primera
instancia y fueron 13 los que respondieron afirmativamente en la segunda. El formato
tradicional ya no entusiasma a los estudiantes, por el contrario, los desmotiva.

Grafico 3. Comparativo del item 42 en la respuesta Si.
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Fuente: Elaboracion propia.

En el grafico puede observarse lo que ocurre con el aburrimiento segun los grados y las
escuelas de referencia. Tanto en la primera como en la segunda instancia, en la escuela
control los alumnos manifestaron aburrirse en clase casi en la misma proporcion. En
cambio, en la escuela experimental hay un margen pronunciado. Los estudiantes
afirmaron aburrirse en clase en la primera instancia pero descendieron drasticamente
sus respuestas afirmativas en la segunda aplicacion en la escuela experimental. Esto se
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atribuye al formato establecido, con mayor flexibilidad y adaptacion a las necesidades
de los alumnos, que implica mayor involucramiento y menor posibilidad de aburrirse
durante las actividades aulicas. Completan los resultados obtenidos por el DIE los datos
recogidos con el instrumento ILS.

Tabla 4. Valores descriptivos de los factores que componen el constructo ILS para ambos
grupos de ambas instancias.

Grupo Control Grupo Experimental
Estadisticos descriptivos Casos Ptj,e' Ptj,e' Media | D.E.* | Casos Ptj,e' PtJ,e' Media | D.E.*
Min. | Max. Min. | Max.
Autorregulacién 75 1,00 | 2,40 | 1,575 | 3255 | 97 90 | 2,60 | 1,639 | ,3842
1.a Regulacién Externa 75 1,09 | 2,82 | 1,690 |,3796 97 1,00 | 2,91 | 1,703 | ,4562
Instancia Carencia de
., 75 1,00 | 3,00 | 1,820 |,4505 97 1,00 | 2,80 | 1,853 | ,3920
Regulacién
Autorregulacién 74 4,889 | 0,383 | 97 7.4 94 | 8,414 | 0,437
2.a Regulacion Externa 74 4,975 | 0,383 | 97 745 | 10 | 8,384 | 0,442
instancia :
Carencia de 74 | 4 | 72 |5502|0823| 97 | 56 | 96 | 7851|0855
Regulacién

Fuente: Elaboracién propia.

Grafico 4. Analisis descriptivo por cada grupo (experimental y control) en ambas

instancias.
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Fuente: Elaboracion propia.
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En este grafico se puede apreciar cdmo se distribuyen las medias de ambos grupos en
las dos instancias de relevamiento. El dato que sobresale es el de las medias del grupo
experimental durante la segunda instancia de relevamiento (color naranja con puntos
blancos) debido al incremento de valores respecto de la primera instancia de relevamiento
(color naranja con puntos naranja).

Si bien el grupo control (lineas azules) también muestra un incremento significativo
respecto a ambas instancias de relevamiento, el incremento en el grupo experimental
de la segunda instancia (color naranja con puntos blancos) es muy superior al del grupo
control (color azul con puntos blancos).

Resultados de aprendizaje

Para conocer la incidencia del nuevo formato en los aprendizajes se analizaron los logros
en lectura segun informacién recogida en pruebas formativas elaboradas por el Sistema
de Evaluacién de Aprendizajes (SEA) y desarrolladas por el Departamento de Evaluacion
de la Division Investigacion, Evaluaciéon y Estadistica (DIEE) de la Direccion Sectorial de
Planificacion Educativa de la Administracién Nacional de Educacion. Se trata de pruebas
en linea, una modalidad de evaluacién que ha sido posible gracias a la infraestructura
tecnologica instalada por el Plan Ceibal en los centros educativos. Ademas de posibilitar
la cobertura nacional estas pruebas permiten obtener resultados al instante sobre
algunos aspectos del aprendizaje para reflexionar e intervenir sobre la ensefianza. Las
competencias que se evaluan son: construccién de significado en sus dos procesos,
lectura literal e inferencial y reflexiones sobre la lengua.

Si se comparan los resultados obtenidos por alumnos de 6.° afio en ambas escuelas (E.E
y E.C) puede observarse que en todos los contenidos hay primacia de la escuela en la que
se ha implementado un nuevo formato.

=
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Tabla 5. Comparacion de resultados en prueba formativa de lectura entre ambas escuelas
en 6.° afo.

Grupo Grupo Comparativo
Control Experimental

Lectura inferencial 32 26 -6

Lectura literal 27 64 +37
Lectura literal 36 44 +8
Lectura literal 67 72 +5
Lectura inferencial 48 64 +16
Puntuacién 57 72 +15
Voces en el texto 24 28 +4
Lectura inferencial 0 10 +10
Lectura literal 60 82 +22
Lectura inferencial 30 33 +3
Interpretacién de recursos graficos 80 26 54
Lectura literal 40 41 +1

Lectura literal 60 67 +7
Lectura literal 10 18 +8
Lectura literal 30 49 +19
Lectura literal 70 69 1

Lectura inferencial 35 59 +24
Lectura literal 0 0 0

Funcién de elementos paratextuales 45 49 +4
Funcion referencial del pronombre 15 41 +26

Fuente: Elaboracién propia a partir del andlisis efectuado con el SPSS. Rendimiento
Académico.

Analizando estos resultados se observa una clara superioridad de logros en la EE en la
mayoria de los items valorados, con excepcion de la interpretaciéon de recursos graficos
que da valores por debajo de la EC.

Los graficos siguientes lo explicitan con mayor claridad.
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Conclusiones

Luego de un recorrido por los cambios observados en la escuela experimental en relacién
a la escuela control y en funcién de las hipétesis planteadas al comienzo del estudio, es
posible realizar un analisis de mayor profundidad.

* Primera hipotesis: el formato escolar Taller motiva a los alumnos en la realizacién de
sus tareas diarias.

En el analisis de resultados obtenidos por medio del Diagnostico Integral de Estudio (DIE)
se encontré una mejora sustantiva de todas las variables: actitud y estrategias de apoyo,
autoconcepto y estrategias complementarias, actitud y estrategias complementarias,
autoconcepto y estrategias de apoyo, estrategias de apoyo, estrategias complementarias,
actitud, autoconcepto y aptitud, en los grupos de la Escuela Experimental (EE) en relacion
con los grupos de la Escuela Control (EC).

Fue posible comprobar que estar motivados conduce a los estudiantes a poner mas
esfuerzo en la tarea, genera mas iniciativas y mejora el involucramiento cognitivo
afectando en forma directa los aprendizajes. Las variables medidas -tales como
actitud, autoconcepto y aptitud, estrategias de apoyo y estrategias complementarias-
se acrecientan en el postest en la EE. En cambio, en la EC parece haber existido un
estancamiento ya que ninguno de los factores logra superar la media ni en la primera ni
en la segunda instancia de aplicacion.

Para profundizar en la informacion sobre la mejora en las condiciones de predisposicion
de los alumnos para el estudio se complementd con datos del Inventario de Estilos de
Aprendizaje (ILS), instrumento que corrobord un cambio significativo de los tres aspectos
medidos: autorregulacién, regulacién externa y carencia de regulacion.
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Por una parte, en el punto de partida se vio una homogeneidad entre ambos grupos
pero en la segunda instancia el incremento en el grupo experimental es superior al
grupo control en lo que refiere a autorregulacidon y regulacién externa. Por otra parte
disminuyé el nimero de alumnos que carecen de regulacion en la Escuela Experimental
y, en cambio, aumento en la Escuela Control. Por tanto, las autoras consideran que contar
con estrategias de autorregulacion prepara mejor a los estudiantes para enfrentar las
exigencias de una sociedad mas competitiva y demandante.

En la EE los alumnos se aburren menos y se sienten con mayor motivacion frente a
las actividades que propone el docente. Las autoras atribuyen este cambio de estado
emocional al nuevo formato y segun los resultados consideran que el formato tradicional
puede incluso obstaculizar el normal proceso de aprendizaje. Un dato interesante
que arroj6 el DIE sobre la EC es que en la segunda instancia de aplicacion (postest) las
variables actitud, autoconcepto y aptitud decrecieron respecto de la primera instancia
de aplicacion (pretest). Esto significa que los valores de las medias disminuyeron con el
tiempo de manera casi proporcional para todos los factores de analisis en el grupo control
con una ensefianza tradicional. Ello explicaria la falta de motivacion y de interés de los
estudiantes que los predispone con una actitud negativa hacia la propuesta educativa de
la escuela con formato tradicional.

* Segunda hipotesis: el formato escolar Taller mejora la actitud de los estudiantes hacia
los aprendizajes.

También el Diagnostico Integral de Estudio (DIE) aporté informacion sobre la actitud
de los estudiantes frente al estudio. Se observé una correlacién positiva entre el nuevo
formato y las variables autoconcepto y actitud. En la segunda instancia de aplicaciéon
(postest), las medias en la EC quedaron significativamente por debajo de las medias en la
EE. Esto indica que los factores involucrados en el aprendizaje tales como actitud, aptitud
y autoconcepto mejoran al aplicar el nuevo formato pedagégico.

De todas las variables analizadas se visualiza que las estrategias que hacen a la calidad
del aprendizaje que reciben los alumnos son las complementarias: los estudiantes tienen
un sistema de estudio personal, realizan anotaciones en el margen, utilizan técnicas
de sintesis, se autoanalizan en funcion de los resultados de aprendizaje y tienen claro
qué hacer para estudiar asertivamente. En cuanto a las tareas para el hogar organizan
sus horarios, comprueban si han cumplido con lo solicitado antes de dejar de estudiar,
estudian todos los dias y no se conforman con estudiar lo imprescindible.

* Tercera hipotesis: el formato escolar Taller provoca cambios en las practicas de
ensefianza de los docentes.

El cuestionario de Dilemas (Vilanova et al., 2011) aplicado permitié visibilizar las teorias
que dominan el accionar docente en la EE y subyacen a sus concepciones profesionales.
Existe una marcada predominancia de conceptualizaciones basadas en las teorias
constructiva e interpretativa. Entre ambas conforman el 88% del total de las respuestas.
En consecuencia, la Teoria Directa solo cuenta con un 12% del total de las respuestas.
Esto significa que mas de las tres cuartas partes de los docentes entienden que la
ensefianza debe apoyarse en metodologias activas, que los estudiantes deben participar
vivamente en las tareas que se les proponen y que el profesor desempefia un papel
esencial en la creacién de escenarios educativos significativos.
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La teoria constructivista predomina en las definiciones de aprender y de qué se aprende.
Se entiende que aprender es cuando el objeto de estudio es factible de ser transformado
por el estudiante en su proceso reflexivo. Por su parte, se aprende a partir de ideas previas
sobre las que cada estudiante podra pensar, asi como contrastarlas con los modelos
cientificos y construir a partir de ellas su nuevo conocimiento.

La teoria interpretativa tiene predominancia muy acentuada en relaciéon con el cédmo
se aprende. Se aprende procurando que los alumnos desarrollen estrategias que les
permitan asignarle significado a lo que aprenden, favoreciendo situaciones en las que
puedandesarrollar capacidades pararealizar comparaciones, argumentary desarrollar un
pensamiento critico respecto del tema a aprender y estudiar con materiales bibliograficos
a la vista, siempre y cuando se acomparie con alguna otra tarea que permita comprobar
que el alumno conoce la informacién solicitada.

Para complementar los datos recogidos por el instrumento Dilemas se apel6 al estudio de
documentos elaborados por docentes: concretamente sus planificaciones tanto a largo
como a corto plazo. Se seleccionaron los siguientes aspectos a observar, en el entendido
de que son aspectos que hacen a la buena ensefianza: organizacion del curriculo,
organizacién de su ensefianza, objetivos de su ensefianza, proceso de evaluacion y
planificacion de la evaluacion.

En los cinco aspectos los valores medios en la Escuela Experimental (EE) fueron
significativamente superiores a los valores de la Escuela Control (EC). Esto lleva a concluir
que un formato diferente al tradicional, en este caso el Taller, incide favorablemente en
la forma en que los docentes piensan su ensefianza.

En la documentacién docente pudo constatarse que los maestros implican a los
estudiantes con metodologias activas que exigen participacion e involucramiento.
Los cuestionan, hacen que elaboren sus propias preguntas y que empleen su propio
reservorio linglistico para explicar situaciones.

Consideraciones finales

El formato taller se presenta como una experiencia que permite pensar y reflexionar el
dispositivo escolar tradicional desde una opcion diferente.

El nuevo formato muestra adaptarse a las necesidades de una sociedad compleja ya
que no se observan tiempos rigidos ni rutinarios sino que hay una construccién de
conocimientos desde la interaccion, ya sea entre los propios alumnos o entre estos y
los docentes. Las estrategias de trabajo colaborativo, la comunicacién, el pensamiento
creativo y la resolucion de problemas se ven potenciados. De esta manera se hallé que
el taller es una buena alternativa para combatir el aburrimiento en las aulas, disminuir la
repeticién y combatir el rezago escolar.

—
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=
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Resumen

Debido a que el bienestar subjetivo de nifios y adolescentes ha tomado un lugar importante
para la educacién este articulo analiza su nivel de satisfaccidn con respecto a la experiencia
escolar, la calidad educativa y el apoyo percibido desde docentes y la familia. Utilizando
un modelo de ecuaciones estructurales con datos de la Encuesta de Desarrollo Humano
en Nifios, Nifias y Adolescentes del PNUD encontramos que el sentimiento de satisfaccion
escolar tiene un fuerte vinculo con la participacion y el sentimiento de seguridad en la
escuela. Asimismo, el apoyo percibido de profesores y padres refuerza las condiciones de
educabilidad y las habilidades para enfrentar desafios académicos y sociales. La satisfaccién
escolar, expresion del bienestar subjetivo, seria resultado del equilibrio dindmico entre
recursos escolares, pedagogicos y familiares. Lo sustancial no solo es formar parte de un
lugar sino poder colaborar y construir un ambiente agradable donde convivir y sentirse
emocionalmente a salvo.

Palabras clave: bienestar subjetivo, satisfaccién escolar, clima de convivencia, apoyo
familiar percibido, apoyo docente percibido.

Abstract

Taking into account that the subjective well-being of children and teenagers has gained
an important place in the educational field, this article analyzes their level of satisfaction
as regards school experience, educational quality and perceived support from teachers
and family. Using a model of structural equations with data obtained from the Human
Development Survey in Boys, Girls and Teenagers conducted by UNDP, we found that
the feeling of school satisfaction is strongly connected with participation and feeling of
safety at school. Moreover, the perceived support from teachers and parents reinforces
the conditions of educability and skills to face academic and social challenges. School
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satisfaction as an expression of subjective well-being would be the result of a dynamic
balance among school, pedagogical and family resources. The important thing is, not only
to be part of a certain place, but also to be able to collaborate and build up a pleasant
environment where to live and feel emotionally safe.

Keywords: subjective well-being, school satisfaction, climate of coexistence, perceived
family support, perceived teaching support.

Resumo

A Lei Geral de Educacao n® 18.437 (LGE), aprovada em 2008, levou a mudancas institucionais
substanciais no contexto do ensino superior (ES). No campo da avaliacdo, surgem
desenvolvimentos como a cria¢ao do Instituto Nacional de Avaliacao Educacional (INEEd)
ou a recente criacao do Instituto Nacional de Acreditacdao e Avaliagao do Ensino Superior
(INAEET). Em face desse cenario, decorrida uma década do inicio deste processo, a discussao
de dimensdes e indicadores para a avaliacao do ES a partir de uma abordagem sistémica
é mais do que pertinente. Nesse sentido, com base em uma revisao bibliografica sobre
os tépicos no campo da ES, sete dimensdes sdo propostas para abordar a avaliacao na ES
de uma perspectiva sistémica. Estes incluem: desenhos institucionais, o fator territorial
gue se torna mais relevante no marco do processo de descentralizagdo experimentado
pela politica educacional em um nivel superior, aspectos do processo sociodemografico
e educacional, questdes relacionadas ao curriculo, dimensao orcamentaria e o crescente
processo de internacionalizacdo. Através da analise documental de relatérios e leis
institucionais, entre outras, essas dimensdes sao descritas para o caso uruguaio. Embora
o processo de diversificacdo institucional experimentado no campo da ES abranja o
desenvolvimento de estratégias especificas pelas institui¢cdes, acreditamos que o principal
desafio estd em obter consenso entre as instituicdes do sistema para poder avancar na
avaliacdo das dimensbes consideradas.

Palavras-chave: bem-estar subjetivo, satisfacdo escolar, clima de convivéncia, suporte
familiar percebido, suporte docente percebido.

Introduccioén

Una demanda permanente al sistema educativo chileno ha sido mejorar su calidad,
pertinenciay equidad, demanda que ha sido amparada tanto por evidencias de investigacion
como por la efervescencia de movimientos estudiantiles que han tensionado la agenda
publica. Como respuesta, los gobiernos de turno, con acento variado, han dispuesto
medidas para el control de los procesos de Formacion Inicial Docente afinando aspectos
tales como requisitos de ingreso y evaluacion, perfeccionamiento docente y aumento de
rentas, mejoramiento de las condiciones de educabilidad en términos de infraestructura
e insumos y reingenieria de aspectos curriculares. En lo inmediato esto ha significado un
aumento de la coberturay retencidn, especialmente en los sectores mas vulnerables (OCDE,
2004; Redondo, 2005), aunque los logros han sido insuficientes (Lopez, 2010), en particular
si se desean potenciar mayores competencias y destrezas académicas en conjunto con
el desarrollo de habilidades sociales blandas de caracter transversal. Solo en la medida
en que se alcance tal propdésito la institucion educativa se convertira en un espacio de
aprendizaje integral que imbrique elementos éticos, afectivos, cognitivos y artisticos
(Agencia de Calidad de la Educacién, 2016), un lugar donde los nifios y adolescentes se
encuentren intelectualmente desafiados pero emocionalmente a salvo y satisfechos.
Aunque se evidencia una tradicional tendencia a poner el acento en resultados académicos
medidos por pruebas estandarizadas, el concepto de calidad es polisémico y complejo
(Torche, Martinez, Madrid y Araya, 2015). En la actualidad su definicién operacional
procura dar cuenta de un conjunto de caracteristicas, indicadores y cualidades mas
especificos desde una perspectiva multidimensional (Brunner y Elacqua, 2004; Tedesco,
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2009; Trevifio et al., 2010; Burgi y Peralta, 2011) que captura el valor agregado generado
por la intervencion pedagogica y su contribucion al enriquecimiento de las experiencias
socialesy de aprendizaje (Bondarenko, 2007). Ello releva la importancia de los componentes
intersubjetivos en el proceso de aprendizaje en el entendido de que una vez cubiertos los
recursos minimos necesarios, son los procesos psicosociales y organizacion interna los
que condicionan la eficiencia educativa de la escuela y permiten diferenciar unos de otros
en su configuracién y resultados (Cornejo y Redondo, 2001).

El aprendizaje se articula y construye en un espacio de organizacién, seguridad y respeto
donde intervienen el profesor, los alumnos, el contextoy las relaciones que logran construir
(Del Rey, Ortega y Feria, 2009; Caballero, 2010), espacio de intersubjetividad de mutua
afectacion (Martinez, 2007) que delimita el grado de satisfaccién cognitiva y emocional
que los estudiantes alcanzan con su experiencia educativa y que repercute, asimismo,
en los niveles de motivacion, retencion y logro exhibido (Osorio y Pérez, 2010; Garbanzo,
2007). Al respecto varios investigadores han cubierto la relacién satisfaccion-escuela en
estudiantes (Huebner, Valois, Paxton y Drane, 2005; Casas et al., 2014; Alfaro et al., 2016) y
han reportado una complementariedad entre ambos factores donde a mayor satisfaccion
mejores calificaciones y desarrollo socioemocional, crece el interés por la tarea asi como
la autoeficacia percibida frente a los desafios (Mesurado, 2010) y se registra una menor
prevalencia de conductas problematicas.

La satisfaccion con la escuela y el sentirse a gusto con la experiencia desarrollada en ella
serian expresién de bienestar subjetivo en estudiantes, entendido este como el grado
en que una persona juzga en términos positivos y de modo general su vida, tanto por la
cercania entre sus aspiracionesy logros como por el nivel de sintonia entre los sentimientos,
el estado de animo y las oportunidades percibidas que brinda la sociedad donde se vive
(PNUD, 2012).

La importancia que revisten el bienestar subjetivo y la satisfaccién con respecto a la
experiencia escolar posiciona al estudiante como un agente activo y capaz de evaluar el
clima en que convivey los factores que lo influyen. Ello es un eje clave para la definicion de
prioridades institucionales (Rocha, Hernandez, Mantecény Chavez, 2017) ya que proyecta
el compromiso individual por alcanzar un desarrollo personal y social 6ptimo. Es una
evaluacion cognitiva que los estudiantes realizan de su vida escolar segun las oportunidades
de adaptacion, afiliacién, participacion y motivacién que entrega la escuela (Casas et al.,
2014) y sirve de proxy para medir la capacidad del colegio para responder a necesidades
y cubrir expectativas (Surdez, Sandoval y Lamoyi, 2018).

Uno de los elementos relevantes es la percepcion que se tiene del docente, tanto en sus
ambitos de competencias pedagdgico-disciplinares como en su capacidad para generar
relaciones de confianza, comunicaciény respeto. La calidad del vinculo profesor-alumno, el
clima aulicoy el apoyo docente percibido condicionan favorablemente tanto los resultados
de aprendizaje e integralidad del proceso educativo (Murillo, 2003; Albornoz, Silvay Lopez,
2015) como la permanencia escolar (Rosli y Carlino, 2015). La calidad de la experiencia
y satisfaccion educativas, en tanto fendmenos co-construidos de interaccion, puede ser
nutrida o tensionada con base en las habilidades y predisposicion docentes. En efecto, las
creencias generales y perfiles actitudinales que tienen los profesores sobre si mismos y
sus alumnos delimitan la cobertura y profundidad curricular, condicionan el ejercicio de
aula, los niveles de innovacién y apropiacion tecnoloégica y configuran sus expectativas
docentes, clima aulico y valoracion del esfuerzo desplegado por sus alumnos (Griffiths,
Gore y Ladwig, 2006; Torche et al., 2015; Estévez et al., 2008; Aron, Milicic y Armijo, 2012;
Paneiva, Bakker y Rubiales, 2018).
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En este contexto, por una parte, el apoyo docente percibido ayuda a garantizar tanto la
efectividad de la intervencion pedagdgica como la instalacién de conductas prosociales 'y
ciudadanas en el alumnado (Cava y Musitu, 2002; Lopez de Mesa et al., 2013; Renteria et
al., 2013; Trevifio, Place y Gempp, 2012; Paneiva, Bakker y Rubiales, 2018).

Por otra parte, la experiencia y satisfaccion educativas no se circunscriben exclusivamente
a los eventos que ocurren en el ambito escolar por cuanto reciben la influencia de la
institucion familiar. La escuela por si misma no puede cubrir todos los requerimientos para
una formacion éptima de ciudadanos. En esta tarea, los padres y apoderados son agentes
primordiales (De Leodn, 2011; Martinez, Romero y Vazquez, 2017). En efecto, la calidad
educativa del hogar, y en particular la implicacion parental, incide sobre la capacidad de
la escuela para instalar valor agregado, potenciando habilidades cognitivas y prosociales
(Villarroel y Sanchez, 2002; Verdugo y Rodriguez, 2009; Izar de la Fuente, Rodriguez y
Escalante, 2019). Alumnos que perciben a sus padres como agentes involucrados en su
proceso educativo, ya sea colaborando en tareas, participando en actividades escolares,
fijando normas y horarios o implementando estrategias dialégicas en la resolucion de
conflictos consiguen mejores niveles de satisfaccion, seguridad, motivaciény rendimiento
(Pascual, 2006; Binaburo y Mufioz, 2007; Del Rey, Ortega y Feria, 2009; Gazquez, Pérezy
Carrién, 2011; Castro et al., 2012; Vera, Gonzalez y Hernandez, 2014).

En sintesis, escuelay familia son espacios interdependientes con un rol sustancial tanto en
lainstalacion de habilidades cognitivas y prosociales como en el perfilamiento de los niveles
de bienestar subjetivo de nifios y adolescentes (Antonio-Aguirre, Rodriguez-Fernandez y
Revuelta, 2019). Por tanto, a los fines de esta investigacion resulta de interés conocer, desde
la perspectiva del estudiante, como se configura el apoyo docente y familiar percibido,
como evaluan la calidad educativa y, por ultimo, cdmo este tridente de factores inflluye
articuladamente en los niveles de satisfaccion con respecto a la experiencia escolar.

Metodologia
Instrumento

Esta investigacion hace uso de los resultados de la Primera Encuesta de Desarrollo Humano
en Nifios, Nifias y Adolescentes (EDH-NNA). Esta encuesta aplicada en Chile en el afio 2017
por el Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD) y el Consejo Nacional de
la Infancia busca exponer la perspectiva que jovenes de entre 12 y 17 afios tienen de su
experiencia vital y como evaluan las condiciones que la sociedad esta generando para su
bienestar.

Alineada con la Convencién sobre los Derechos del Nifio, la EDH-NNA forma parte
programatica de la Politica Nacional de Nifiez y Adolescencia definida por el Gobierno de
Chile en el anhelo de transitar hacia un paradigma mas integral y centrado en la proteccién
delos derechos de la nifiezy la adolescencia. En tal sentido se constituye en una experiencia
inédita que visibiliza, valora y promueve la expresion de los nifios y adolescentes en torno
a su sentir, experiencias y anhelos al permitir relevar las tematicas y situaciones que les
preocupan y las que pueden ser objeto de investigacién dentro del contexto educativo,
asi como posibilitar el monitoreo y los ajustes para una politica publica mas sensible a las
prioridades de este grupo etario.

En particular se utilizan las baterias de items referidas a las siguientes dimensiones:

a) Calidad Educativa [Cal_ed]: compuesta por 5 items de respuesta graduada en 4 niveles
de acuerdo, los cuales miden la percepcién que nifios y adolescentes tienen respecto de
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las oportunidades de desarrollo integral que ofrece el establecimiento educativo al cual
asisten. Indaga sobre si la escuela: entrega buena educacién a sus estudiantes [ce1]; da la
posibilidad de elegir actividades que sean de tu interés [ce2]; tiene los recursos necesarios
para que los estudiantes aprendan [ce3]; incentiva a los estudiantes a valorar la diversidad
[ced]; incentiva la participacion y organizacion de los estudiantes [ce5].

b) Apoyo Docente Percibido [ADP]: compuesta por 5 sentencias de respuesta graduada en
5 niveles y que explora entre nifios y adolescentes la frecuencia con la que sus profesores
manifiestan conductas prosociales que favorecen el aprendizajey el clima aulico. Las mismas
son: te tratan con respeto y amabilidad [ad1]; te motivan a seguir aprendiendo [ad2];
confian en tus capacidades [ad3]; permiten que expreses opiniones [ad4]; consideran tus
aportes y sugerencias [ad5].

¢) Apoyo Familiar Percibido [AFP]: compuesta por 9 items con 5 niveles de respuesta
referentes a la frecuencia con que los padres expresan hacia el nifio o adolescente
conductas de afecto, apoyo y preocupacion. En particular: reconocen las cosas buenas
que haces [af1]; preguntan como estas y como te sientes [af2]; animan y apoyan para que
te vaya bien en la escuela [af3]; consideran tus ideas y opiniones para tomar decisiones
familiares [af4]; confian en tus capacidades para lograr tus metas escolares [af5]; hacen
sentir protegido/a y seguro/a [af6]; hacen sentir querido/a [af7]; apoyan tus proyectos y
cosas que quieres hacer [af8]; dicen que se sienten orgullosos de lo que haces [af9].

d) Satisfaccion Escolar [Sat_Esc]: sentencia que, con una intensidad graduada en 10 niveles
mide el nivel de bienestar subjetivo que los nifios y adolescentes manifiestan respecto de
la experiencia en su escuela. A fines analiticos esta variable adquiere un rol dependiente
en el modelamiento estadistico de ecuaciones estructurales.

Muestra

Mediante un muestreo trietapico y probabilistico de estudiantes de 7.° basico a 3.° medio
del territorio nacional esta encuesta comprende un total de 3.073 nifios y adolescentes
distribuidos en 272 establecimientos educativos (municipales, particulares subvencionados
y particulares pagados). Se reporta un margen de error de £1.8 puntos porcentuales con
un nivel de confianza del 95%.

Cumpliendo con criterios metodolégicos de ajuste de la muestra se excluyen los casos
que no tuviesen serie completa en el conjunto de items analizados, lo que da lugar a una
muestra efectiva de 2966 casos (96.5% de la muestra original).

En su mayor parte son estudiantes de zonas urbanas (88.8%) de la rama cientifico- humanista
(92.4%). Un tercio cursa estudios secundarios (33.8%) con una leve predominancia del sexo
masculino (52.9%). El 50.7% asiste a colegios particulares subvencionados mientras que
el 43.9% lo hace a establecimientos publicos.

Procedimiento

Unavezrealizada la seleccion de series completas en las variables de interés se llevé a cabo
un analisis descriptivo de caracter exploratorio con el fin de detectar presencia de datos
anomalos, problemas de curtosis y simetria, ademas del tratamiento a datos perdidos.

El andlisis de los datos se realiz6 en tres etapas a fin de corroborar las propiedades
psicométricas de las dimensiones que componen el modelo. En primer lugar se efectud el
Anadlisis Factorial Exploratorio (AFE) para conciliar un modelo parsimonioso que, con base en
los items, dé cuenta de una estructura légica subyacente. Para esta operacion se utilizé un
estimador WLSM en razén de la cantidad de sujetos (Brown, 2006), una rotacion GEOMIN
que no asume ortogonalidad entre factores y es considerada estandar para variables
categoricas ordinales (Méndez y Rondén, 2012) y la funcion ROW STANDARIZATION =
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CORRELATION para visualizar la correlacion entre componentes. En este AFE los indices
de ajuste fueron estimados mediante Error Medio Cuadratico de Aproximacién (RMSEA),
medida de bondad de ajuste robusta y confiable para muestras superiores a 1500 casos
(Yuan, 2005), considerandose adecuados los valores inferiores a .08, aunque hay quienes
lo sittan por debajo del .05 (Herrero, 2010). Complementariamente se consideran los
clasicos indice de Ajuste Comparativo (CFl) e indice Tucker Lewis (TLI), exigiéndose en
ambos casos cifras mayores a .95.

Los resultados fueron procesados mediante software Mplus v.07, programa estadistico
especializado para analisis complejos, particularmente de variables latentes y de grandes
bases de datos tanto de cortes transversales como longitudinales y que ofrece una amplia
variedad de modelos, estimadores y algoritmos en una interfaz amigable con resultados
estructurados de maneras comprensibles e interpretables (Muthény Muthén, 2007; Muthén
y Asparouhov, 2012; Geiser, 2013), arrojando para este efecto un RMSEA= .032, un CFI=
.996 y un TLI= .995, expresién de buen ajuste.

En una segunda fase las cargas factoriales resultantes de AFE fueron sometidas a analisis
de fiabilidad utilizando Alfa Ordinal dada la naturaleza de respuesta graduada en niveles
que presentan los items (Elosua y Zumbo, 2008), arrojando altos indices de consistencia
interna [Cal_ed=.839; ADP=.878; APF=.949].

Como ultimo paso, con los items que sortearon exitosamente el Analisis Factorial y con
base en los adecuados niveles de ajuste se procede a estimar mediante Ecuaciones
Estructurales el modelamiento tedrico propuesto. Esta es una técnica multivariante, cuya
utilizacién en la investigacién educacional se ha incrementado en el Ultimo tiempo en
el interés de poner a prueba modelos tedricos que de manera mas intuitiva permitan
identificar los factores latentes e interacciones que definen los contextos educativos, las
practicas docentes y de aprendizaje (Khine, 2013; Kapucu y Bahgivan, 2015; Nagengast y
Trautwein, 2016; Rigo y Donolo, 2018). En lo especifico en este articulo se crea, en una
sintaxis pertinente y parsimoniosa en Mplus v.07, un modelo de ecuaciones estructurales
gue busca determinar como las variables latentes que expresan las dimensiones Calidad
educativa [Cal_ed], Apoyo Docente Percibido [ADP]y Apoyo Familiar Percibido [AFP] inciden
sobre la Satisfaccion Escolar [Sat_Esc] percibida.

En sintesis, mediante procedimientos de Ecuaciones Estructurales se analiza el ajuste de
los datos observados con el siguiente diagrama hipotetizado:
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Diagrama 1: Modelo te6rico propuesto

sat_esc

Resultados

La satisfaccién escolar, variable medida en una escala de 10 niveles de graduacion
reporta, en términos generales, adecuadas valoraciones (8.66 +/- 1,59), con diferencias
estadisticamente significativas en favor de los estudiantes varones (8.79 +/- 1.47), de Ciclo
Basico (8.75 +/- 1.61) y de colegio municipal (8.76 +/- 1.59), aunque tales significancias
influidas por tamafio de muestra resultan ser leves y escasamente relevantes al estimar el
efecto controlado por tamafio de muestra. No obstante, 1 de cada 5 nifios y adolescentes
no esta satisfecho con su experiencia en la escuela (18%) y son especialmente criticos los
provenientes de colegios particulares pagados y las mujeres.

Tabla 1. Descriptores para Satisfaccion Escolar

Media (d.s) | % Alta satisfaccion
Nivel Educativo
- Basico 8.75 (1.61) 83.2
- Medio 8.49 (1.54) 79.6
Sexo
- Masculino 8.79 (1.47) 85.0
- Femenino 8.53 (1.71) 78.7
Dependencia
- Municipal 8.76 (1.59) 83.4
- Part. subvencionado | 8.60 (1.58) 81.4
- Part. pagado 8.49 (1.69) 76.6
8.66 (1.59) 82.0%

Nota: Alta satisfaccion retine valores de respuesta entre 8y 10.
Fuente: DDH-NNA (2017). Elaboracion propia.

En el entendido de que el bienestar subjetivo que entrega una adecuada satisfaccion
escolar esta influenciado por factores contextuales vinculados con la percepcién de Calidad
Educativa, Apoyo Docente y Apoyo Familiar, se estimaron tales influencias a través de un
modelo SEM.
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Diagrama 2: Modelo explicativo para Satisfaccion Escolar
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El modelo cuenta con niveles adecuados de ajuste (x2(190) = 111545.530, p =.000, x2/df
= 587.08, RMSEA = .034, CFl = .995, TLI =.994).
Fuente: EDH-NNA (2017). Elaboracién propia.

En el diagrama se observa que los items registran altas cargas con sus respectivos factores.
En la dimension Calidad Educativa (Cal_Ed) las cargas de los items estructurantes oscilan
entre 0.664y 0.813 mientras que los items vinculados al apoyo externo evidencian valores
que transitan entre 0.721 y 0.798. para Apoyo Docente Percibido (ADP) y entre 0.733 a
0.877 para Apoyo Familiar Percibido (AFP).

El analisis descriptivo de los items incorporados al modelo evidencia altos indices de
conformidad con la Calidad Educativa (Cal_Ed) de los establecimientos a los que se
asiste. Al respecto los nifios y adolescentes sefialan que dichos centros entregan buena
educacién (95.7%), otorgan la posibilidad de elegir actividades de interés (88.0%), cuentan
con los recursos adecuados para aprender (93.2%), promueven la diversidad (93.5%) e
incentivan la participaciéon (92.5%).En forma analoga, el apoyo que entregan los docentes
en el colegio (ADP) alcanza elevados niveles de aprobacion entre los nifios y adolescentes,
quienes reportan que los tratan con respeto y amabilidad (95.1%), los motivan a seguir
aprendiendo (94%), confian en sus capacidades (91.6%), les permiten expresar su opinion
(92.4%) y consideran sus aportes y sugerencias (88.6%).

o4
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Por su parte el ambito parental en tanto apoyo familiar percibido (AFP) no escapa a la
tendencia favorable donde una proporcion relevante de nifios y adolescentes declara
que sus padres regularmente reconocen las cosas buenas que hacen (87.6%), preguntan
como estan y como se sienten (86.2%), animan y apoyan su quehacer escolar (92.9%),
consideran su opinion en las decisiones familiares (77.2%), confian en sus capacidades
para lograr metas escolares (92.9%), los hacen sentir seguros y protegidos (94.1%), los
hacen sentir queridos (92.5%), apoyan sus proyectos (89.3%) y manifiestan orgullo por lo
que hacen (81.8%).

La Calidad Educativa es el factor que mayor influencia ejerce sobre la Satisfaccion Escolar
(.443). También significativos pero levemente inferiores son los efectos directos del Apoyo
Docente Percibido (.284) y del Apoyo Familiar Percibido (.250). En todos estos factores la
influencia sobre la Satisfaccién Escolar es de caracter positivo y con bajos indices de error
estimado. El diagrama también evidencia la existencia de altas correlaciones entre factores,
cuyos valores transitan entre .312 (RCal_ed-AFP) y .575 (RCal_ed-ADP).

Discusién

El bienestar subjetivo es resultado del intercambio de estimulos, comunicacion y
expectativas que delimitan la salud psicolégica y emocional por lo que entornos de
convivencia que promuevan la tolerancia, respeto, autonomia y preocupacion por los otros
brindan condiciones favorables para el desarrollo cognitivo-relacional y el sentirse bien
(Ryff, 1995). Ello significa que en el campo educativo el nivel de bienestar alcanzado por
nifios y adolescentes seria resultado de la naturalezay calidad de los vinculos establecidos
no solo con los compafieros y amigos sino también con los profesores, la familia y la
escuela, configuracién tridimensional que estaria en la base del sentimiento de satisfaccion
proyectado en la evaluacion de sus experiencias escolares.

La percepcion de los nifios y adolescentes acerca de la calidad de los establecimientos a
los que asisten seria reflejo de las oportunidades de participacion y expresion ofrecidas
como parte del quehacer institucional. Aun cuando la apreciacién que vierten sobre si
reciben o no buena educacién puede ser objeto de discusién debido a los diferenciales
escenarios que el sistema educativo devela a través de sus mediciones SIMCE (Bellei, 2013),
las opiniones tienden a la homogeneidad. Segun manifiestan nifios y adolescentes de ciclo
basico y secundario, se hallarian en lugares que propician el aprendizaje y adquisicién de
competencias, el desarrollo de habilidades tanto cognitivas como sociales y se les brinda
la posibilidad de incorporarse a actividades que estan en sintonia con sus motivaciones
personales. Es una percepcion relevante dado que facilitaria el sentido de pertenenciay la
participacion e implicacion de los distintos miembros de la comunidad educativa asi como
se potencia un buen clima escolary se instalan adecuadas condiciones para el aprendizaje,
coordenadas que definen la capacidad que tiene la escuela para instalar valor agregado
con ocasion de la accion pedagogica (Lépez, 2010).

Otro de los componentes de la triada que integra el diagrama de senderos es el Apoyo
Docente Percibido. Aun cuando presenta una menor intensidad en comparacion al factor
de Calidad Educativa, el modelo reporta que en la medida en que los alumnos perciban que
sus profesores de aula entablan relaciones de cordialidad y respeto, motivan la expresion
de opiniones y tienen altas expectativas sobre sus capacidades se mejora la satisfaccion
con respecto a la experiencia escolar. La calidad del vinculo profesor-alumno es un recurso
simbdlico de importancia en la optimizacién de las condiciones para el aprendizaje en el
aula y se constituye en una demanda recurrente por parte del alumnado, tanto o mas
significativa que la evaluacién que hacen de componentes disciplinares, instruccionales
o pedagodgicos (Cornejo y Redondo, 2001). Instalar vinculos significativos entre actores
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de la comunidad educativa, en particular entre profesor-alumno es una tarea compleja
debido a la predominancia de relaciones jerarquicas, a los limites y normas que definen
la accion pedagogica, asi como por el sensible campo de la evaluacion de aprendizajes y
consecuencias derivados de la calificacion. No obstante, lograr relaciones respetuosas y
cordiales otorga satisfaccion y revitaliza en los alumnos su preocupacién por el aprendizaje
y en los profesores el compromiso con la docencia (Albornoz, Cornejo y Assaél, 2017).
Por su parte, el Apoyo Familiar Percibido expresa una buena asociacion y nivel de ajuste
con el modelo SEM propuesto. Asi, en la medida en que los nifios y adolescentes hacen
una buena evaluacion del nivel de acompafiamiento, preocupacion y confianza recibido
de sus padres eso mejora significativamente su nivel de satisfaccion escolar. La familia es
proveedora sustancial de soporte afectivo y emocional, sentido de pertenenciay proteccion,
cualidades que protegen frente a las experiencias del mundo social, escuela incluida, e
incrementan la valoracién de si mismos (Lastre, Lopez y Alcazar, 2017).

La percepcion de los jovenes acerca del espacio educativo y su sentimiento de bienestar
son influenciados por la orientacion e intensidad de los vinculos familiares. Con base en
los datos analizados los estudiantes registran altas valoraciones de AFP, especialmente en
lo que refiere al apoyo en actividades escolares, proyectos personales, consideracion en
la toma de decisiones e interés por lo que hacen. Es una cuestion relevante por cuanto la
disponibilidad de apoyo familiar no solo tiene efectos sobre el éxito escolar al promover
y fortalecer el ejercicio de actividades intelectuales fuera del colegio sino que ademas
los estilos y practicas parentales estimulan la interpretacion de expectativas y creencias
sobre su desarrollo personal, escolar y social (Rivera y Milicic, 2006) pues incentiva en
forma directa el esfuerzo académico, la predisposicién hacia la persistencia y la calidad
del clima relacional.

Varios investigadores han discutido sobre la relacion del vinculo familiar con el
aprovechamiento educativo y el clima escolar, exponiendo que en la medida en que
se manifiestan conductas de carifio, aceptacién y preocupacion parental mejora la
capacidad de los estudiantes para hacer frente a las contingencias del mundo escolar
y a los requerimientos académicos, protegiendo de la repitencia, desercion, presencia
de conductas disruptivas y deterioro de la convivencia. La disponibilidad de recursos
afectivos en el hogar posibilita al estudiante desplegar un mayor nivel de responsabilidad,
protagonismo e involucramiento en el quehacer educativo, lo que contribuiria también a
la eficiencia y efectividad del planteamiento didactico que el profesor desarrolla en el aula
(Martinez, Romeroy Vazquez, 2017; Alvarez y Martinez, 2016; Vera, Gonzalez y Hernandez,
2014).

En virtud de lo expuesto la satisfaccion escolar de los nifios y adolescentes estaria
estrechamente vinculada al equilibrio dinamico entre la percepcién de apoyo docente,
apoyo familiar y calidad educativa de los centros de ensefianza a los que asisten. Por
supuesto que no es tarea sencilla lograr una armonia en las relaciones entre el espacio
educativo y el familiar por cuanto ambas instituciones tienen una estructura, alcance y
relaciones diferentes. No obstante, la estabilidad que se alcanza trabajando por ello es
requisito para mejorar la calidad e inclusion del quehacer educativo (Calvo, Verdugo y
Amor, 2016). El apoyo que los estudiantes perciben desde sus profesores para expresar
ideas, organizar actividades y participar en grupos afines deberia corresponderse, dentro
del hogar, con la disponibilidad de compafiia, interés y preocupacién por lo que el alumno
hace, ademas de contar con ambos para recibir ayuda en caso de obstaculos académicos
o conflictos interpersonales. La convivencia en climas aulicos de respeto, organizados
y seguros que sustenten el bienestar fisico y subjetivo de los estudiantes requiere, por
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tanto, desnaturalizar hallazgos extendidos en la investigacién educativa que arguyen que
a menudo los padres no tienen el tiempo para involucrarse en la escuela (Gazquez, Pérez,
Lucas y Fernandez, 2009), que los profesores se sienten solos y desprotegidos ante la
devaluacion social (Esteve, 2012) y que los estudiantes sienten que no son comprendidos
(Trianes et al., 2002).

Conclusiones

Nuestra naturaleza intrinsecamente social nos empuja a desarrollar una serie de habilidades
emocionales que nos permiten conocer y comprender a los otros, entablando con ellos
relaciones de amistad, confianza y solidaridad. El tipo y calidad del vinculo construido
condicionan el bienestar subjetivo.

En el ambito educativo, la apreciacion evaluativa que se hace de la experiencia escolar y
de sus niveles de satisfaccion guarda intima relacién con la disponibilidad de apoyo en
otros significativos que van mas alla de los compafieros y amigos. En este contexto, el
apoyo familiar y docente percibido es recurso indispensable para afrontar los desafios
académicos, personales y relacionales connaturales a la accion formativa.

En este sentido, el modelo de ecuaciones estructurales analizado arrojé significativas
relaciones entre los factores de percepcién estudiantil en Calidad Educativa [Cal_Ed],
Apoyo Docente [ADP]y Apoyo Familiar [AFP] respecto de la Satisfaccion Escolar [Sat_Esc].
Conforme aumenten en frecuencia e intensidad las acciones de soporte, acompafiamiento
y preocupacion por parte de los padres y profesores se incrementa el sentimiento de
bienestar en nifios y adolescentes que transitan por educacién basica y secundaria. De
igual modo, cuando el establecimiento se percibe como espacio organizado, seguroy de
respeto, mejora la satisfaccion educativa.

Estas dimensiones donde se desenvuelve el estudiante conforman pilares para el
fortalecimiento del bienestar psicologico, lo que apareja recompensas en la autoestima,
motivacion y sentido de pertenencia al lugar en el que conviven, sea la escuela junto
a compafieros y profesores, sea su hogar junto a sus padres. En la medida en que la
escuela incentiva la participacion y desarrolla estilos de convivencia inclusivos y, por su
parte, los alumnos perciben un involucramiento parental y docente en su trayectoria,
mejoran significativamente las condiciones para el aprendizaje y la capacidad para instalar
competencias prosociales y de educacion ciudadana, rol intrinseco de la escuela bajo un
paradigma de educacién integral.
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