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RESUMEN

Las estrategias de ensefianza y de evaluacion conforman un campo de gran
diversidad. Los educadores contribuyen con los medios y los recursos para dar
respuesta a las nuevas formas de educacion y desarrollo del autoaprendizaje. Las
nuevas estrategias de enseiianza han hecho aportes importantes a la educacion
v al proceso de aprendizaje. El presente trabajo pretendio identificar aquellas
estrategias de enseiianza y evaluacion que refuerzan la formacion del alumno
en términos de rendimiento académico. La investigacion también se centro en
describir las estrategias de ensefianza y evaluacion que representan los mayores
beneficios tanto para los alumnos como para los docentes que las apliquen. Asi-
mismo, pretendio evaluar el posible impacto de esa relacion sobre el rendimiento
académico de los estudiantes. Mediante un estudio mixto, el paradigma cualita-
tivo describié la dinamica observada en las experiencias del aula y el enfoque
cuantitativo tuvo un cardcter descriptivo y correlacional por su intencion de dar
cuenta del funcionamiento de fenomenos en términos de comparaciones entre las
variables intervinientes. Los andlisis efectuados confirman la importancia del di-
sefio e implementacion de estrategias que construyan escenarios propicios para el
autoaprendizaje y que estimulen los procesos de pensamiento de orden superior.
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Introduccion

Mucho se habla, en el ambito univer-
sitario, acerca de las actividades institu-
cionales que afectan a la calidad. Barnett
(1992) considera que las cuatro activida-
des que influyen en el aprendizaje del es-
tudiante y su desarrollo educativo son (a)
la calidad del método de ensefianza, (b)
la calidad del proceso de evaluacion del
alumno, (c) la calidad de los cursos y (d)
la calidad del programa de desarrollo de
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la carrera. Estas actividades son comu-
nes a toda institucion de educacion su-
perior y son elementos a evaluar en una
revision de la actuacion institucional.

Es por ello que en este trabajo se
considera relevante analizar especial-
mente las dos primeras dimensiones de
la calidad, es decir, la que corresponde a
los métodos de ensefnanza y a los de eva-
luacion, para analizar a su vez su posible
relacion con el rendimiento académico
del estudiante.

Sobre la base de resultados obte-
nidos en investigaciones relacionadas
con las mejores practicas en estrategias
de enseflanza y evaluacion, el presente
trabajo tuvo el proposito de identificar
aquellos aspectos relevantes que impac-
tan significativamente en el rendimiento
académico de los alumnos.

Con el proposito de sistematizar el
marco tedrico que sustenta el trabajo, se
organiza la literatura de modo de facilitar
el abordaje de los temas investigados. Se
presentan los conceptos vinculados con
las estrategias de ensefianza, las estra-
tegias de evaluacion y los factores que
inciden en el rendimiento académico de
los estudiantes.

Posteriormente se exponen los as-
pectos metodolégicos del estudio para
finalizar con (a) los resultados de los
analisis estadisticos, (b) las descripcio-
nes del analisis cualitativo y (c) las con-
clusiones del trabajo.

Referentes teoricos conceptuales
Estrategias de ensefianza

La reduccion del componente pre-
sencial, acompanado de la acentuacion
sobre la carga de trabajo auténomo, re-
vela un cambio en el proceso de ense-
fanza-aprendizaje que se da en las uni-
versidades. El cambio implica un mayor

compromiso del alumno con su aprendi-
zaje (Nuiiez, Solano, Gonzalez-Pienda y
Rosario, 2006). Sin embargo, los resul-
tados de algunas investigaciones, como
la mencionada por Murillo Torrecilla
(2003) muestran que la calidad de la en-
seflanza es un factor fundamental para
promover el progreso y el desarrollo de
los alumnos, quienes avanzan mas cuan-
do los profesores los estimulan y mues-
tran entusiasmo. El autor sefiala, como
especialmente utiles, las afirmaciones y
preguntas de orden superior y la insis-
tencia de los docentes en involucrar a los
alumnos en estrategias de resolucion de
problemas. Segiin Henson y Eller (2000),
la investigacion indica, entre otras cosas,
que el docente eficiente desempefia un
papel central en el aula pero incluye a
sus alumnos en la planeacion y la orga-
nizacion, lleva la leccion a un ritmo agil
en el que requiere la participacion abier-
ta'y publica de sus alumnos, critica poco,
moldea las respuestas de los estudiantes
de forma que sean correctas, crea en sus
alumnos la responsabilidad con el traba-
joy los atiende de manera equitativa.

El concepto de estrategias de ense-
flanza, como sefialan Anijovich y Mora
(2009), aparece con mucha frecuencia
en la bibliografia referida a la didactica,
sin explicitar su definicion. Es por ello
que el concepto suele prestarse a inter-
pretaciones ambiguas. En ocasiones se
ha asociado el concepto de estrategias
de ensenanza al de técnicas, entendidas
como una serie de pasos o una metodolo-
gia mecanica por aplicar. En otros textos,
se habla indistintamente de estrategia de
aprendizaje y de ensefianza. En ocasio-
nes, se asocia la estrategia a la actividad
de los alumnos y a las tecnologias que
el docente incorpora en sus clases. En su
trabajo, las autoras definen las estrategias
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de ensefianza como

el conjunto de decisiones que

toma el docente para orientar la

ensefianza con el fin de promover

el aprendizaje de sus alumnos. Se

trata de orientaciones generales

acerca de como ensefiar un conte-
nido disciplinar considerando qué
queremos que nuestros alumnos
comprendan, por qué y para qué.

(Anijovich y Mora, 2009, p. 4)

Las autoras afirman que las estrate-
gias de ensefianza que un docente elige
y utiliza inciden en (a) los contenidos
que transmite a los alumnos, (b) el traba-
jo intelectual que los alumnos realizan,
(c) los habitos de trabajo, (d) los valores
que se ponen en juego en la situacion
de clase y (e) el modo de comprension
de los contenidos sociales, histéricos,
cientificos, artisticos y culturales, entre
otros. Asimismo mencionan “el concep-
to espiralado de estrategia de ensefianza,
que estd compuesto por momentos de
reflexion y por momentos de accion que
interactuan entre si” (p. 117).

Las estrategias que un docente utiliza
en una clase fueron pensadas en forma
consciente e intencional con un propdsi-
to determinado. Por esta razon las estra-
tegias se transforman en el camino que
recorrera el docente y estaran controla-
das por ¢l (Martinez Verde y Bonachea
Montero, 2006; Monereo, Castelld, Cla-
riana, Palma y Pérez, 1999). Las estrate-
gias de enseflanza suponen un alto grado
de complejidad y necesitan medios para
implementarse, ademas del “control y
evaluacion de los propoésitos que se per-
siguen al aplicarlas” (Martinez Verde y
Bonachea Montero, 2006, p. 3).

Considerando que las estrategias
inciden en la comprension de los conte-
nidos, se espera que tengan un impacto
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en el rendimiento académico de los es-
tudiantes.

En la actualidad existen muchos
trabajos sobre las mejores practicas
en estrategias de ensefianza y evalua-
cion (Bain, 2007; Davini, 2008; Finkel,
2008; Martin-Kniep, 2000; Sanjurjo y
Rodriguez, 2009; Sanjurjo y Vera, 2006;
Strong, Silver y Perini, 2001).

Segtin Joyce, Weil y Calhoun (2000),
la forma en que se desarrolla una clase
tendra una enorme influencia en el modo
en que los estudiantes concreten su pro-
pio aprendizaje. “Los buenos docentes
no son simplemente expositores caris-
maticos y persuasivos” (p. 29). El do-
cente cumple un rol que promueve en el
estudiante un trabajo cognitivo y social
que se torna en tareas productivas.

Es importante reforzar la compren-
sion acerca del rol facilitador del docen-
te en el proceso de aprendizaje de sus
alumnos. El sistema educativo requiere
una intervencién docente significativa
en pro del logro académico de los estu-
diantes.

Hablando de la dificultad que las dis-
tintas disciplinas presentan en el acceso
estudiantil a los establecimientos indivi-
duales, y su relacion con las dificultades
percibidas por los estudiantes para domi-
nar un cuerpo complejo de conocimien-
tos, Clark (1991) menciona que

las disciplinas altamente estruc-

turadas, como las matematicas,

son de dificil acceso y permanen-
cia. Los matematicos organizan
sus materias en secuencias espe-
cificas y establecen distinciones
claras entre estudiantes princi-
piantes, intermedios y avanza-
dos. Colocan barreras a lo largo

de todo el trayecto curricular,

erigiendo los prerrequisitos como
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guardias a la entrada de las aulas.
Estas barreras constituyen un em-
budo; la enorme mayoria de los
estudiantes no accede a los nive-
les superiores, por mucho que lo
deseen. Puesto que estas dificul-
tades son percibidas por los estu-
diantes, ellos se autoseleccionan
hacia otros campos. Existen se-
cuencias curriculares igualmente
complejas en todas las ciencias
fisicas y biologicas y la ingenie-
ria. De los campos profesiona-
les importantes, la medicina en
particular ha logrado limitar el
acceso al proclamar la dificultad
de sus contenidos y al dar a cono-
cer criterios y limitaciones como
la necesidad de una formacion
clinica efectiva, el numero de
espacios de laboratorio y los al-
tos costos por estudiante. (p. 76)
Las practicas docentes forjan en
muchos casos la percepcion del alumno
sobre las asignaturas y sus contenidos
académicos. El rol del docente como
facilitador del aprendizaje asume gran
importancia en la formacion profesional
de los estudiantes. Se requieren estra-
tegias que construyan escenarios pro-
picios para el autoaprendizaje y pensar
para ello en aquellas pedagogias que
alienten los procesos de pensamiento de
orden superior. Entre ellos, se incluyen
las preguntas. Freire (citado en Zuleta
Aratjo, 2005) sefiala que “las preguntas
ayudan a iniciar procesos interactivos de
aprendizajes y solucion de problemas,
lo mismo que mantenerlos hasta cuan-
do se logran los objetivos y se planteen
nuevos problemas y nuevas situaciones
de aprendizaje en este continuo trase-
gar que es la vida.” Para Zuleta Aratijo
(2005) “la pregunta es, ademas, un ele-
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mento pedagogico que estimula y da
solidez al proceso de autoaprendizaje.
Es una herramienta de primer orden en
el proceso de aprender a aprender” (p.
117).

Anijovich y Mora (2009) sostienen
que resultan apropiados algunos princi-
pios para tener en cuenta en el momento
de planificar las estrategias de ensefianza
con el fin de promover aprendizajes sig-
nificativos:

1. Acordar con los alumnos metas de
aprendizaje precisas y explicitas de tal
modo de intentar establecer entre pro-
fesores y estudiantes un compromiso de
tarea en comun. El alumno tendria que
implicarse y asumir una responsabilidad
creciente por su aprendizaje.

2. Crear situaciones que requieran
del uso del conocimiento de los concep-
tos, de los fendmenos, principios, de las
reglas y los procedimientos de las disci-
plinas en diferentes contextos.

3. Plantear la produccion de tareas
genuinas y de problemas reales propios
de las disciplinas con el fin de promover
la interaccion con el mundo real.

4. Orientar hacia el uso de materiales
y fuentes variadas, tanto para obtener in-
formacioén como para producir distintos
tipos de comunicaciones.

5. Desafiar a los alumnos con tareas
que vayan mas alla de sus habilidades y
sus conocimientos, lo que implica pro-
ponerles actividades que puedan resol-
ver con lo que ya tienen y saben, pero
también actividades para las cuales ne-
cesiten buscar nueva informacion y nue-
vas maneras de solucionarlas.

6. Estimular la produccién de solu-
ciones alternativas.

7. Promover el desequilibrio cogniti-
vo y la sana cautela respecto de la con-
sideracion de las verdades establecidas.



ESTRATEGIAS DE ENSENANZA Y EVALUACION

8. Elaborar dispositivos de diferen-
ciacion: segun el contenido, segiin los
aprendices, seglin el contexto.

9. Favorecer diferentes usos del
tiempo, de espacios y de las formas de
agrupamiento.

10. Promover la evaluacién con-
tinua: la autoevaluacion, entre pares, la
del docente, escrita y oral, entre otras,
que a su vez involucre instancias de me-
tacognicion, es decir, de reflexion de los
estudiantes sobre sus propios modos de
aprender y sobre lo aprendido.

De estas declaraciones se infiere cla-
ramente que las estrategias de ensefianza
deben mantener una vinculacion o consis-
tencia con las estrategias de evaluacion.

Estrategias de evaluacion

La evaluacion es un tema polémico,
complejo y confuso, y aun mas: tiene
implicancias de tipo técnico, politico,
social y psicologico (Diaz Canals y Mo-
ratalla Isasi, 2009). Mucho se ha teoriza-
do sobre este tema y de su estrecha rela-
cién con la innovacion en las formas de
ensefianza, pero en la practica existe una
enorme distancia entre las nuevas teorias
y lo que se aplica realmente (Bordas y
Cabrera, 2001).

Brown y Glasner (2003, citado en
Ballester y Nadal, 2005) sostienen que
la evaluacion de los alumnos, por los
profesores, es el factor mas relevante
del conjunto de procesos de ensefianza
y aprendizaje en las universidades. La
manera que tienen de evaluar los profe-
sores (procedimientos, rigor, proporcion
de aprobados y estilo de revision de los
examenes entre otros), conocida por los
alumnos, aunque aun no hayan sido eva-
luados, influye en las conductas norma-
tivas y no normativas de los alumnos.

Cavalli (2005) presenta la evaluacion
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como un fenémeno al que profesores y
alumnos atribuyen diferentes significados
relacionados con los elementos constituti-
vos de la practica de evaluacion tradicio-
nal. Esta caracterizacion de indefinicién
se deriva de la percepcion de la accion de
educar y de evaluar como dos momentos
separados. Por su parte Gonzalez Pérez
(2000) reconoce la multifuncionalidad
de la evaluacion y la “importancia de re-
validar aquellas funciones que sustentan
el caracter formativo de la evaluacion
del aprendizaje en la educacion superior,
para que devengan auténticos fines o pro-
pbsitos a alcanzar” (p. 32).

De acuerdo con Rafaghelli (2004), es
imposible hablar de evaluacion sin hacer
referencia a los contenidos, a la ensefian-
za, al aprendizaje y a los sentidos de la
formacion. Por lo tanto no tiene sentido
sofisticar los modos de evaluacion si lo
que tenemos para evaluar son aprendiza-
jes empobrecidos, contenidos fragmen-
tados.

Apel (2001) propone tres caracteris-
ticas para definir a la evaluacion:

1. Es un medio: tiene como foco la
calidad del instrumento de medida

2. Sirve para la obtencion de infor-
macion util: segin la informacion que se
quiere hallar, se vera qué tipo de infor-
macion se obtendra.

3. Ayuda en la toma de decisiones
técnico pedagogicas

La evaluacion comienza mucho

antes que la aplicacion del ins-

trumento, comienza cuando me
pregunto: ;Qué ensefio?, (Por
qué ensefio €so y no otras cosas?,

(De qué modo lo ensefo?, ;Del

modo en que lo ensefio, pueden

responderlo mis alumnos?, ;Qué
hago para contribuir a un buen
aprendizaje?, ;Qué sentido tiene
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ese aprendizaje?, ;Si ensefio eso,

qué otras cosas estan dejando de

aprender? (Celman, 1998, p. 40)

Alvarez Méndez (1996, citado en
Celman, 1998) sostiene que la evalua-
cioén no es ni puede ser un apéndice de
la ensefianza ni del aprendizaje; es par-
te del proceso ensefianza-aprendizaje.
En la medida en que un sujeto aprende,
simultaneamente evalta, discrimina, va-
lora, critica, opina, razona, fundamenta,
decide, enjuicia y opta entre lo que con-
sidera que tiene un valor en si y aquello
que carece de €l. Esta actitud evaluadora,
que se aprende, es parte del proceso edu-
cativo que, como tal, es continuamente
formativo. La evaluacion tiene una fun-
cion reguladora del aprendizaje, puesto
que las decisiones que toman los estu-
diantes para gestionar el estudio estan
condicionadas por las demandas de la
evaluacion a las que tienen que enfren-
tarse (Cabani y Carretero, 2003, Mur-
phy, 2006, citados en Villardon Gallego,
20006). Sin embargo y tal como lo afirma
Boud (1995), “los estudiantes pueden,
con dificultad, escapar de los efectos de
una pobre enseflanza, pero no pueden
escapar de los efectos de una mala eva-
luacion” (p. 35).

Gonzalez Pérez (2000) seiala que las
funciones de realimentacion, orientacion
y ajustes prevalecen en la evaluacion
sustentadas en la informacion y valora-
cion del nivel de partida de los estudian-
tes y del aprendizaje en desarrollo, por
lo que en este sentido la evaluacion es un
elemento imprescindible para orientar y
realizar el proceso de ensefianza apren-
dizaje.

Ademas, dentro de la tarea de educa-
tiva, el aprendizaje suele ser el centro de
importancia, pero si se realiza una rapida
mirada a los procesos y puntos de vistas

acerca de esta actividad, podria llegar a
decirse que en realidad es la evaluacion
la que condiciona la accion aulica (Bor-
das y Cabrera, 2001).

Se observa en algunas investigacio-
nes realizadas con estudiantes, como la
conducida por Zilberstein (1997, citado
en Zilberstein Toruncha y Valdéz Veloz,
2001), que los estudiantes de profesores
dogmaticos, que dificultan la exposi-
cion libre de las ideas en clases y que
dan poco tiempo para procesar las ideas,
responden a las preguntas, la mayoria de
las veces, con monosilabos. Las posibili-
dades de generalizar y llegar a la esencia
también se ven limitadas. Mientras tanto
es notorio que el ambiente de aprendi-
zaje natural provee una plataforma que
adecua los componentes pedagogicos
a las necesidades y expectativas de los
aprendices.

Litwin (1998) sefala que la evalua-
cion de los aprendizajes siempre estuvo
relacionada con procesos de medicion
de los mismos y rara vez con el proceso
de toma de conciencia de los aprendiza-
jes adquiridos o con las dificultades de
la adquisicion, de la comprension o la
transferencia de algunos temas o proble-
mas. La suposicion de la que parten es-
tas evaluaciones consiste en advertir que
es posible medir los aprendizajes en el
mismo momento en que ocurren o den-
tro de un curso escolar. Esta situacion es
controvertida en tanto se reconoce que
los aprendizajes significativos necesitan
tiempos de consolidacion en los que los
temas o problemas ensefiados pueden
ser relacionados con otros y que, proba-
blemente, el verdadero aprendizaje ten-
ga lugar cuando el alumno se encuentre
fuera del sistema donde se planted la
situacion de ensefianza.

“Las evaluaciones deberian proveer,
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tanto a los docentes como a los alum-
nos, evidencias sobre la profundidad
del aprendizaje de los alumnos” (Eberly
Center for Teaching Excellence, s.f.).
Para esto, es sumamente importante di-
sefiar la evaluacion a partir de los objeti-
vos de la asignatura.

Alahora de decidir qué tipo de estra-
tegia de evaluacion usar, puede resultar
util plantearse las siguientes preguntas
(Eberly Center for Teaching Excellence,
s.f):

1. El trabajo o actividad que realice
el alumno, ;qué evidencias dara sobre el
nivel de competencia alcanzada por el
alumno teniendo en cuenta los objetivos
planteados?

2. La evaluacion que el docente hara
del trabajo de los alumnos, jayudara a
guiar la practica del alumno como asi
también mejorar la calidad de su traba-
jo?

3. (De qué forma contribuiran los re-
sultados de la evaluacion a guiar la prac-
tica docente?

Segtn Bordas y Cabrera (2001),

la evaluacion, incluida en el mis-

mo acto de aprendizaje, compor-

ta una mayor comprension tanto

por parte del profesor como del

estudiante de los procesos que

se estan realizando asi como el

conocimiento de las razones de

los errores y aciertos que se pro-
ducen. El acto evaluativo, desde
esta perspectiva, mas que un pro-
ceso para certificar o aprobar, se
coloca como participante, como
optimizador de los aprendizajes
contribuyendo a proporcionar
informacion relevante para intro-
ducir cambios y modificaciones
para hacer mejor lo que se esta
haciendo. La evaluacidn, ade-
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mas, pasa a ser un elemento vivo
con una causalidad y una aporta-
cion para el alumno. Evaluar no
es demostrar sino perfeccionar
y reflexionar. La evaluacion de-
beria convertirse en un proceso
reflexivo donde el que aprende
toma conciencia de si mismo y de
sus metas y el que ensefa se con-
vierte en guia que orienta hacia el
logro de unos objetivos cultura-
les y formativos. (p. 32)

Factores que inciden en el rendimiento
de los estudiantes

El estudio de los determinantes del
aprendizaje y el rendimiento académico
en estudiantes ha sido objeto de interés
creciente, teniendo en los ultimos afios
un auge particular en el ambito universi-
tario. Este interés se sustenta particular-
mente en trabajos que erradican la idea de
percibir al estudiante universitario como
ente capacitado para afrontar su forma-
cion académica con éxito, valiéndose
exclusivamente de su empefio (Martin,
Garcia, Torbay y Rodriguez, 2008).

Dentro de las razones que se advier-
ten como causales del rendimiento aca-
démico de los alumnos en la ensefianza
superior se encuentran aquellos aspectos
que hacen a “la organizacion institucio-
nal y a los métodos instruccionales y de
evaluacion utilizados” (Martin et al.,
2008, p. 402).

El rendimiento académico en la en-
seflanza superior estd determinado por
multiples factores, tanto contextuales
como personales, incluyendo la libertad
para elegir el nimero de asignaturas en
las que matricularse y la recurrencia de
alumnos que trabajan y estudian simul-
taneamente, lo que impide establecer
una comparaciéon con aquellos que se
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dedican exclusivamente al estudio. Es
por ello que el rendimiento académico
debe ser abordado desde indicadores
que permitan incorporar factores que
contemplen una visidbn mas abarcante
del desempefio del alumnado en general
(Martin et al., 2008).

El progreso académico de los alum-
nos, como concepto vinculado al rendi-
miento académico en el contexto univer-
sitario, es un complejo proceso que puede
verse reflejado mediante una variedad de
indicadores tales como los propuestos
por la Agencia Nacional de Evaluacion
de la Calidad y Acreditacion (2006) de
Espafia, que incluye la tasa de eficiencia,
la tasa de éxito, la duracion media de los
estudios, la tasa de abandono y la norma-
tiva de permanencia y matriculacion del
alumno en el programa formativo.

Método
Objetivos

El estudio se propuso el logro de los
siguientes objetivos:

1. Obtener informacion sobre la apli-
cacion de estrategias de ensefianza y
evaluacion en los docentes de la UAP.

2. Identificar el grado de incidencia
de las estrategias de ensefianza y evalua-
cion sobre el rendimiento académico de
los estudiantes.

3. Evaluar la consistencia entre las
estrategias de enseflanza y evaluacion.

4. Identificar, mediante la opinion de
los alumnos, las estrategias de ensefian-
za y evaluacion que resultan de mayor
beneficio académico.

Tipo de investigacion

Se traté de un estudio mixto donde
el enfoque cualitativo permitié observar
la aplicacion de las estrategias de ense-
flanza y evaluacion utilizadas por los
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docentes y las reacciones de los alumnos
de las asignaturas que participaron en la
investigacion; mientras que el enfoque
cuantitativo permitié describir el com-
portamiento de las variables de estudio
mediante su analisis descriptivo ¢ iden-
tificar las variables que mostraron poder
discriminante sobre la presencia o au-
sencia de las estrategias consideradas en
la investigacion.

Hipétesis de investigacion

El estudio se planteo las siguientes
hipotesis:

Hi,: Las tasas de rendimiento acadé-
mico de los alumnos tienen poder discri-
minante sobre la presencia o ausencia de
estrategias de ensefianza utilizadas en el
aula.

Hi,: Las tasas de rendimiento acadé-
mico de los alumnos tienen poder discri-
minante sobre la presencia o ausencia de
estrategias de evaluacion utilizadas.

Hi,: Existe diferencia de medias de
tasa de eficiencia entre los grupos defi-
nidos por la variables que conforman las
estrategias de ensefianza.

Hi,: Existe diferencia de medias de
tasa de éxito entre los grupos definidos
por la variables que conforman las estra-
tegias de ensefianza.

Hi,: Existe diferencia de medias de
tasa de eficiencia entre los grupos defi-
nidos por la variables que conforman las
estrategias de evaluacion.

Hi,: Existe diferencia de medias de
tasa de éxito entre los grupos definidos
por la variables que conforman las estra-
tegias de evaluacion.

Variables

Estrategias de ensefianza. Las estra-
tegias de enseflanza, a los fines practicos
de la investigacion, fueron consideradas
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como aquellos procedimientos o recur-
sos utilizados por el agente de ensefianza
para promover aprendizajes significati-
vos (Diaz Barriga y Hernandez, 1999).

Bain (2007), al observar las prac-
ticas de quienes fueron considerados
como los mejores profesores, describe
los principios rectores que sirvieron de
base para la construccion de la Planilla
de Evaluacion de Observaciones (PEO)
que se utilizé en el presente trabajo.

En virtud de las multiples disciplinas
intervinientes en el presente trabajo, los
investigadores se limitaron a observar
la presencia o ausencia de las practicas
docentes consignadas en los items de la
PEO, como caracterizacion surgida de los
siete principios de Bain (2007), disefiada
para este proposito segun la siguiente es-
cala: ausencia (0) o presencia (1).

A su vez se verifico si las estrategias
consignadas en los Programas de Acti-
vidades Curriculares (PAC) son consis-
tentes con las observadas en la clase. La
variable globalizadora estrategias de en-
seflanza se compone de la sumatoria de
los siete principios descriptos por Bain
(2007), resultando en una escala de cero
(0) a siete (7).

De la caracterizacion de los princi-
pios surgieron los patrones que se con-
signan en la PEO (ver Tabla 1).

Estrategias de evaluacion. Las
estrategias de evaluacion, a los fines
practicos de la investigacion, fueron
consideradas, de acuerdo con Bordas
y Cabrera (2001), como aquellas que
promueven el aprendizaje y no como
un control externo realizado por el pro-
fesorado sobre lo que hace el alumno y
como lo hace. La evaluacion, incluida
en el mismo acto del aprendizaje, no
solo permite una mayor comprension,
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tanto por parte del profesor como del
estudiante, de los procesos que se estan
desarrollando sino también permite ob-
tener conocimiento de las razones de los
errores y aciertos que se producen.

En virtud de las multiples discipli-
nas intervinientes en el presente trabajo,
los autores se limitaron a observar las
estrategias de evaluacion consignadas
en los PAC, las estrategias expuestas en
las consignas de las evaluaciones escri-
tas, las que se observaron en las clases
de las asignaturas que participaron en la
muestra y las que expresaron los alum-
nos durante las entrevistas grupales. San
Martin (2000, citado en Cubo Delgado,
Martin Marin y Ramos Sanchez, 2011)
sefiala que las entrevistas en grupo per-
miten una observacion simultanea de la
discusion del tema entre los protagonis-
tas. Dicha discusion permite advertir el
sentido de las relaciones sociales entre
los actores, descubrir intereses e in-
tenciones de los involucrados y ciertos
aspectos del complejo universo de la
realidad.

Alos fines del presente estudio y para
cada una de las 32 actividades curricula-
res seleccionadas durante el anio 2011, se
consignaron mediante la PEO los princi-
pios que figuran en la Tabla 2.

Durante las entrevistas grupales se
consignaron las respuestas de los alum-
nos que permitieron completar el regis-
tro de la presencia (1) o ausencia (0) de
los items correspondientes a la PEO. La
variable globalizadora estrategias de
evaluacion se compone de la suma de
los siete items descriptos, resultando en
una escala de cero (0) a siete (7).

Rendimiento académico. Por su par-
te el rendimiento académico fue interpre-
tado como el grado en que el estudiante
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Tabla 1 adquiere las competencias propuestas por
Caracterizacion de principios

Principios Detalle
Crear un entorno El docente indaga en los interrogantes de los alumnos.
para el aprendizaje  Trae a clases preguntas y problemas auténticos.
critico natural Crea espacios de discusion y debate que desarrollan el razonamien-
to critico.

Otorga tiempo para elaborar respuestas.

Abre espacios para la discusion y la toma de posturas.

Ofrece orientacion para entender las preguntas.

Integra los conceptos de su disciplina en intereses mas generales.
Compromete a sus estudiantes en actividades de pensamiento com-
plejo (critico y creativo).

Permite los cuestionamientos de los alumnos.

Emplea preguntas esenciales (abiertas y de multiples respuestas).
Elabora cierres, conclusiones de sus clases.

Permite que los estudiantes aprendan haciendo o construyendo.
Aclara y simplifica conceptos de la material.

Enfatiza los asuntos de mayor importancia.

Ofrece apoyo en las clases o fuera de ellas.

Estimula el trabajo colaborativo.

Aprovecha constructivamente los errores de los alumnos para reali-
mentarlos.

Logra crear el entorno de aprendizaje critico natural.

Conseguir la aten- Al comenzar formula preguntas motivadoras.

cién de los alumnos  Plantea problemas originales para los alumnos.

y mantenerla durante Utiliza estudios de casos.

toda la clase Cambia estrategias ante la pérdida de atencion.
Mantiene el contacto visual con los alumnos.
Introduce el humor como estrategia para capturar la atencion y
tratar un tema.
Expresa su pensamiento en un discurso claro y atrapante.
Logra capturar la atencion de los alumnos.

Comenzar con los Comienza la clase con algo que interese a los estudiantes.
estudiantes en lugar  Advierte los preconceptos mal entendidos por los alumnos para
de con la disciplina  luego trabajar sobre ellos.
Apela al sentido comun de los estudiantes con las preguntas.
Confronta paradigmas o modelos mentales de sus alumnos.
Concentra su atencion en el aprendizaje del estudiante y no en la
disciplina o en el profesor.
Conduce la clase con explicaciones que van desde lo mas simple a
lo mas complejo.
Logra despertar el interés de los alumnos por la asignatura.

Buscar compromisos Busca el compromiso de los alumnos con la clase y con el aprendizaje.
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Ayudar a los estu-
diantes a aprender
fuera de clase

Atraer a los estu-
diantes al razona-
miento disciplinar

Crear experiencias
de aprendizaje
diversa

Motiva la participacion de los alumnos.

Describe los objetivos de la clase.

Detalla las obligaciones de los alumnos que consideran parte de la
decision de unirse a la clase.

Manifiesta interés en saber si los alumnos estan comprendiendo.
Enfoca la clase esperando que los estudiantes escuchen, piensen y
respondan.

Gradua su tono de voz en funcién de las circunstancias.

Promueve la participacion e invita a sus estudiantes a expresarse.

Presenta en el aula lo que ayudard a los estudiantes fuera de ella.
Explica cuestiones complejas ayudando a aclarar y simplificar lo
dificil.

Promueve el trabajo en equipo que permita el sentido de comunidad
real.

Cita fuentes de aprendizaje utiles para utilizar fuera de la clase.
Motiva la lectura e indagacion fuera de la clase.

Evaltia / verifica el aprendizaje obtenido mediante las actividades
extra 4ulicas.

Ensefia a sus estudiantes a comprender, sintetizar, aplicar, analizar y
evaluar evidencias y conclusiones.

Pide analisis de argumentos.

Ayuda a construir una comprension del conocimiento.

Usa explicaciones, analogias, ejemplos, preguntas o cualquier
herramienta pedagdgica para ayudar a comprender conceptos fun-
damentales.

Plantea y replantea preguntas que ayuden a encontrar el sentido de
los contenidos como por ejemplo ;qué van a hacer con tal eviden-
cia?, {qué problemas ves?, ;Qué preguntas harias?

Trabaja en grupo para identificar argumentos, acuerdos o desacuer-
dos entre argumentos, los supuestos y las implicancias

Logra la transposicion didactica de los contenidos.

Concede tiempo para la asimilacion de los conceptos.

Utiliza una arquitectura de clase variada.

Utiliza una variedad de estrategias de ensefianza combinadas.
Presenta informacion visual (dibujos, esquemas, diagramas, lineas
de tiempo, peliculas).

Presenta estimulos auditivos (charlas, simbolos visuales de informa-
cion auditiva).

Permite que los estudiantes hablen e interactien.

Permite que los estudiantes reflexionen en forma independiente.
Utiliza métodos deductivos e inductivos.

Ensena globalmente, trabajan sobre el todo.

Refuerza argumentos mediante la repeticion.

Motiva la clase, es innovador, sorprende.

Es sistematico y al mismo tiempo flexible.
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Tabla 2

Principios de la PEO

Principios

Detalle

Evaluacion inicial

Estrategias de eva-
luacién formativa

Preguntas o ejerci-
cios que apelan a
niveles de pensa-
miento de orden
superior

Pertinencia de lo que
se evalua (se evalua
lo que se ensefia)

Vinculacion de

las estrategias de
evaluacion con las
estrategias de ense-
flanza

Variedad de compo-
nentes o formas de
evaluacion

Evaluacion integral

El docente aplica alguna forma de evaluacion diagnostica.

Comienza las clases haciendo preguntas de repaso.

Otorga espacios para las preguntas.

Responde las inquietudes de sus estudiantes.

Cierra la clase pidiendo una sintesis del tema desarrollado o una
realimentacion de lo que aprendieron.

Corrige los errores en forma constructiva.

Emplea ejercicios de aplicacion.

Emplea analisis de contenidos e ideas.

Promueve la sintesis de contenidos y su traduccion en aprendizaje.
Propicia la autoevaluacion del alumno.

Evalta lo que es relevante o importante para el aprendizaje del
alumno.
Evalua lo que se enseiia.

Utiliza diferentes instrumentos de evaluacion congruentes con las
estrategias de ensefianza.

Comunica las formas de evaluacion que se utilizan en la asignatura.
Disefia su PAC evidenciando coherencia entre las estrategias de
enseflanza y evaluacion.

Aplica consistentemente las estrategias de ensefianza y evaluacion
consignadas en el PAC.

Aplica una variedad de formas de evaluacion (preguntas de desarro-
llo, evaluacion objetiva, preguntas para completar, para relacionar y
seleccion multiple, entre otras).

Plantea una variedad de herramientas de evaluacion que participan
en la calificacion final (portafolios, examenes escritos, examenes
orales, trabajos practicos).

Pondera los trabajos del alumno en la calificacion final.
Evalua no solo los contenidos conceptuales sino también la forma-
cion actitudinal.

una asignatura y se midi6 mediante (a)
la tasa de eficiencia definida como el
cociente entre el porcentaje de alumnos
regularizados en la asignatura corres-
pondiente y el porcentaje promedio de
alumnos regularizados en el resto de
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asignaturas cursadas por los alumnos en
el mismo periodo, (b) la tasa de éxito de-
finida como el cociente entre la cantidad
de alumnos que regularizaron la asig-
natura y la cantidad de alumnos que se
inscribieron en la misma asignatura, y en
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el mismo periodo, y (c) la tasa de aban-
dono definida como el cociente entre la
cantidad de alumnos que abandonaron la
asignatura y la cantidad de alumnos que
se inscribieron en ella.

Instrumentos utilizados

Para cada una de las 32 actividades
curriculares seleccionadas durante el
afio 2011, se obtuvieron las puntuacio-
nes de las siete categorias vinculadas a
las estrategias de ensefianza con un total
de 66 items observados durante las dos
instancias de observacion. Asimismo se
obtuvieron las puntuaciones de las siete
categorias correspondientes a las estra-
tegias de evaluacion, con un total de 20
items. Para el analisis de las menciona-
das puntuaciones se utilizaron (a) los
datos recabados de las observaciones en
las clases, (b) la informacion obtenida
de las entrevistas grupales con los alum-
nos, (c) los Programas de Actividades
Curriculares (PAC) que participaron en
la muestra y (d) los examenes disefa-
dos por los docentes de las mencionadas
actividades curriculares. Por otra parte
se obtuvieron las calificaciones prome-
dio de los estudiantes, el porcentaje de
alumnos aprobados, el porcentaje de
alumnos desaprobados y el porcentaje
de abandonos respectivos.

Para la operacionalizacion de las
variables se procedi6 a consignar la pre-
sencia (1) o ausencia (0) de las estrate-
gias correspondientes, mientras que para
la operacionalizacion de las variables
globalizadoras del estudio se registraron
las puntuaciones aditivas tanto de los
siete items de estrategias de ensefianza
como de las correspondientes a los siete
items de estrategias de evaluacion. Por
su parte se registraron (a) la calificacion
promedio de los estudiantes de cada
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asignatura, (b) el porcentaje de alumnos
aprobados y (c) el porcentaje de alumnos
desaprobados. Una vez confeccionada la
matriz de datos, se procedio a calcular
las tasas de rendimiento académico, a
efectuar su analisis descriptivo y a eje-
cutar las pruebas estadisticas correspon-
dientes. Se aplicéd el analisis discrimi-
nante con el proposito de identificar las
tasas que mostraran poder discriminante
sobre la presencia o ausencia de las es-
trategias estudiadas. Asimismo se pro-
cedid a comparar las medias de tasas de
rendimiento académico entre los grupos
definidos por la presencia o ausencia de
las estrategias sobre las que mostraron
poder discriminante.

Participantes

La muestra seleccionada estuvo con-
formada por docentes y estudiantes de
32 cursos distribuidos equitativamente
entre las siguientes carreras de la Uni-
versidad Aadventista del Plata: (a) me-
dicina, (b) psicologia, (c) contador pu-
blico y (d) teologia. Se seleccionaron
aquellas asignaturas que se consideraron
claves para la formacion profesional de
los estudiantes y que presentaron ciertas
dificultades para los alumnos. Este crite-
rio permitié controlar aspectos del ren-
dimiento académico de los estudiantes
tales como el grado de complejidad de
los contenidos.

Procedimiento para las observaciones
Inicialmente, y previa autorizacion
de los respectivos decanatos, se solicito,
a cada docente titular de las asignaturas
seleccionadas para el estudio, el PAC y
los instrumentos de evaluacion, a la vez
que se pautaron dos visitas a las aulas.
Al iniciar el cuatrimestre se evaluo
el grado de congruencia entre los obje-
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tivos de las asignaturas que participaran
en la investigacion, las estrategias de en-
seflanza y las estrategias de evaluacion,
consignados en los respectivos PAC.
Asimismo se evaluaron las consignas de
los examenes disefiados por los docen-
tes para sus respectivas asignaturas. En
cada una de las visitas programadas a las
clases dictadas, se observo la aplicacion
de las estrategias de ensefianza y de eva-
luacion. Toda esta informacion reunida
permitio consignar la utilizacion de las
estrategias mencionadas por medio de la
PEO disefiada intencionalmente para tal
efecto.

Resultados

Alos fines de situar la realidad obser-
vada en el presente trabajo, se describen
algunas consideraciones generales sobre
las clases de las asignaturas incluidas en
el estudio.

Los casos observados fueron escogi-
dos en consenso con los decanatos, quie-
nes sugirieron las asignaturas de mayor
relevancia para cada afio de las carreras
seleccionadas.

Se observaron a docentes noveles,
con escasa experiencia, y a docentes con
una amplia gama de trayectoria en la do-
cencia y con muchos aflos de ejercicio
en la educacion universitaria.

La mayoria de las asignaturas es-
tuvieron a cargo de un solo docente,
mientras que con menor frecuencia se
observaron actividades curriculares con-
formadas por equipos de docentes (dos o
tres dependiendo de las asignaturas).

En su mayor parte las clases obser-
vadas fueron numerosas (entre 30 y 60
alumnos) y de carreras afines agrupadas.

El ambiente fisico ofrece, en general,
las condiciones adecuadas para el apren-
dizaje. Las aulas donde se desarrollaron

las clases se encuentran debidamente
acondicionadas, con suficiente ilumina-
cion y ventilacion, provistas con bancos
individuales, equipos de proyeccion y
pizarras.

Un analisis de los criterios observa-
dos en los docentes que participaron en
la investigacion muestra que no resulta
facil encontrar un docente que alcance
la excelencia en todos los aspectos de
la docencia o, por otro lado, que carezca
completamente de estas cualidades.

Analisis cuantitativo

A partir del analisis de los datos de
las PEO correspondientes a las asigna-
turas incluidas en el estudio, se obtu-
vieron los resultados que se detallan a
continuacion.

Analisis descriptivo de los datos.
Se detalla el analisis descriptivo de los
datos para cada uno de los items que
resultaron destacables en la muestra de
estudio.

Crear un entorno de aprendiza-
je critico natural. Crear un entorno de
aprendizaje critico natural requiere un
desempeiio consciente y planificado de
las acciones didacticas, pero también de
una actitud que va mas alla del respeto
por el alumno y que requiere de pasion
por la tarea. Tal como se muestra en la
Tabla 3, el estudio encontrd que alrede-
dor del 78% de los docentes logran crear
este ambiente, siendo las estrategias de
enseflanza que puntuan mas alto el acla-
rar y simplificar conceptos de la materia
(100%), permitir el cuestionamiento de
los alumnos (93,8%), enfatizar los asun-
tos de mayor importancia (90,6%), for-
mular preguntas y problemas auténticos
(87,5%), aprovechar constructivamente
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los errores de los alumnos (84,4%) y
ofrecer orientacion para entender las
preguntas e integrar los conceptos de
su disciplina en intereses mas generales
(83,3%).

Conseguir la atencion de los alum-
nos y mantenerla durante la clase.
Como se observa en la Tabla 4 conse-
guir la atencién y mantenerla durante la
clase es en gran parte el resultado de un

Tabla 3

entorno de aprendizaje critico natural.
En la muestra observada, las estrate-
gias menos frecuentes para conseguir la
atencion y mantenerla, han sido formu-
lar preguntas motivadoras al comenzar
la clase (49,9%) y expresar los pensa-
mientos en un discurso claro y atra-
pante (43,8%). Mientras que, mantener
el contacto visual con los alumnos ha
sido un punto fuerte de estos docentes
(84,4%).

Distribucion de la muestra por categoria del indicador el docente crea un entorno

critico natural

Ausente Presente

ftem n % n %
El docente indaga los interrogantes de los alumnos 13 40,6 19 59,4
Trae a clases preguntas y problemas auténticos 4 125 28 87,5
Crea espacios de discusion y debate que desarrollan el 12 375 20 62,5
razonamiento critico
Otorga tiempo para elaborar respuestas 13 40,6 19 59,4
Abre espacios para la discusion y la toma de posturas 13 40,6 16 59,4
Ofrece orientacion para entender las preguntas 6,3 26 81,3
Integra los conceptos de su disciplina en intereses mas 6 1838 26 81,3
generales
Compromete a sus estudiantes en actividades de pensa- 12 375 20 62,5
miento complejo
Permite los cuestionamientos de los alumnos 2 6,3 30 93,8
Emplea preguntas esenciales 16 50,0 16 50,0
Elabora cierres y conclusiones de sus clases 13 40,6 19 59,4
Permite que los estudiantes aprendan haciendo o constru- 10 31,6 22 68,8
yendo
Aclara y simplifica conceptos de la materia - - 32 100,0
Enfatiza los asuntos de mayor importancia 3 9,4 29 90,6
Ofrece apoyo en las clases o fuera de ellas 12 375 20 62,5
Estimula el trabajo colaborativo 15 46,9 17 53,1
Aprovecha constructivamente los errores de los alumnos 5 15,6 27 84,4
para realimentarlos
Logra crear un aprendizaje critico natural 9 281 23 71,9
Resumen: crea entorno de aprendizaje critico natural 7 219 25 78,1
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Tabla 4

Distribucion de la muestra por categoria del indicador el docente consigue la
atencion de los alumnos y la mantiene durante la clase

Ausente Presente
ftem n % n %
Al comenzar formula preguntas motivadoras 15 499 17 53,1
Plantea problemas originales para los alumnos 12 375 20 62,5
Utiliza estudios de caso 10 31,3 22 68,8
Cambia estrategias ante la pérdida de atencion 12 375 20 62,5
Mantiene el contacto visual con los alumnos 5 15,6 27 84.4
Introduce el humor como estrategia para capturar la aten- 12 375 20 62,5
cion y tratar un tema
Expresa su pensamiento en un discurso claro y atrapante 14 438 18 56,3
Logra capturara la atencion de los alumnos 7 219 25 78,1
Resumen: Consigue la atencion de los alumnos y la man- 12 375 20 62,5

tiene durante la clase

Comenzar con los estudiantes en
lugar de con la disciplina. Se observo
que parte de la motivacién conseguida
en las clases se asocia con la habilidad de
los docentes para comenzar con algo de
profundo interés para los estudiantes y no
directamente con el contenido disciplinar.
El 59,4% de los docentes observados no
mostraron esta habilidad sino que inicia-
ron la clase desarrollando teméticas des-
de sus propios intereses y, sin embargo,
el 81,3% logro despertar el interés de los
alumnos por la asignatura, segiin se ob-
serva en la Tabla 5. En parte esta aparente
contradiccion puede deberse al respeto
que el alumno ya ha desarrollado por el
docente a lo largo de la asignatura, de ma-
nera que cuando el docente comienza con
la clase, naturalmente el alumno presta
atencion y muestra interés en los conteni-
dos especificos de la materia, como resul-
tado de un interés afectivo. Al ser clases
grandes pero dirigidas por uno o dos do-
centes, existe la posibilidad de establecer
y desarrollar una progresiva relacion de

afecto entre las partes.

Buscar el compromiso de los alum-
nos. Mas alla de como se transmiten los
contenidos y de que los alumnos aprue-
ben las asignaturas, un objetivo de los do-
centes universitarios, segun Bain (2007),
ha de ser el de buscar el compromiso
con el saber. En la muestra observada,
el 81,1% de los docentes manifestd esa
btsqueda. Sin embargo se ha detectado
que solo el 34,4% de los docentes gra-
dua su tono de voz en funcion de las cir-
cunstancias, lo que transforma la clase en
algo mondtono, ocasionando en ciertos
momentos que los alumnos pierdan la
atencion (ver Tabla 6). El tono de la voz,
en condiciones naturales, expresa el com-
promiso, la expresion de lo que interesa y
la vehemencia de las ideas, por lo cual es
considerado un elemento que evidencia la
pasion por lo que se ensefia.

Ayudar a los estudiantes a aprender
fuera de clase. El 84,4% de los profesores
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Tabla 5

Distribucion de la muestra por categoria del indicador el docente comienza con

los estudiantes en lugar de con la disciplina

Ausente Presente

ftem n % n %
Comienza con algo que interese a los estudiantes 19 594 13 40,6
Adpvierte los preconceptos mal entendidos por los alumnos 14 43,8 18 56,3
para trabajar sobre ellos
Apela al sentido comtin de los estudiantes con las preguntas 4 125 28 87,5
Conforta paradigmas o modelos mentales de sus alumnos 13 40,6 19 59,4
Concentra su atencion en el aprendizaje del estudiante y 10 31,3 22 68,8
no en la disciplina o el profesor
Conduce la clase con explicaciones que van desde lo mas 4 125 28 87,5
simple a lo mas complejo
Logra despertar el interés de los alumnos por la asig- 6 188 26 81,3
natura
Resumen: comenzar con los estudiantes en lugar deconla 12 37,5 20 62,5

disciplina

Tabla 6

Distribucion de la muestra por categoria del indicador el docente busca el

compromiso de los alumnos

Ausente Presente

ftem n % n %
Busca el compromiso de los alumnos con la clase y con el 9 28,1 23 71,9
aprendizaje
Motiva la participacion de los alumnos 8 25,0 25 75,0
Describe los objetivos de la clase 14 438 18 56,3
Detalla las obligaciones de los alumnos que consideran 8 25,0 25 75,0
parte de la decision de unirse a la clase
Manifiesta interés en saber si los alumnos estan compren- 8 25,0 25 75,0
diendo
Enfoca la clase esperando que los estudiantes escuchen, 10 31,3 22 68,8
piensen y respondan
Gradua sus tonos de voz en funcidn de las circunstancias 21 65,6 11 34,4
Promueve la participacion e invita a sus estudiantes 11 344 21 65,6
Resumen: Busca el compromiso de los alumnos 6 18,8 26 81,3
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mostrd habilidad para ayudar a los estu-
diantes a aprender fuera de la clase, pre-
sentando en el aula lo que les ayudaria a
aprender fuera de ella (90,6%) y expli-
cando cuestiones complejas para aclarar
y simplificar lo que podria presentar di-
ficultad (93,8%). Sin embargo, mas de
la mitad de los docentes (el 59,4%) no
promovid el trabajo en equipo que permi-
te formar el sentido de comunidad real,
como via de desarrollo del aprendizaje
con pares, como puede apreciarse en la
Tabla 7. Esta carencia pone en desventaja
a los alumnos que deberan tener la com-
petencia del desempefio grupal y la pro-
duccion en equipos en el desarrollo de sus
profesiones. Una dificultad sefialada por
algunos docentes en torno de la promo-
cion de tareas en equipo fue el desafio de
la evaluacion para los trabajos grupales.

Atraer a los estudiantes al razona-
miento disciplinar. Una dificultad si-
milar a la de no promover el trabajo en
equipo que permita formar el sentido de
comunidad real se observd en la tarea

Tabla 7

de promover el trabajo en grupos para
identificar los argumentos, los acuer-
dos o desacuerdos entre argumentos, los
supuestos y las implicancias, ya que el
65,6% de los docentes no logroé este ob-
jetivo. Esto muestra una tendencia de la
docencia a presentar clases mas exposi-
tivas y centradas en el docente que en el
autoaprendizaje del alumno. Quiza esta
misma realidad puede explicar la razon
por la que so6lo el 65,6% de los docentes
mostr6 que puede llevar a sus alumnos
al razonamiento real de la disciplina. El
resto se contentd con la transmision de
los contenidos autoanalizados, datos que
pueden apreciarse en la Tabla 8.

Crear experiencias de aprendizaje
diversas. La teoria respalda que la va-
riedad de estrategias didacticas, y una
arquitectura de la clase bien planteada,
contribuyen a la creacion de un ambien-
te de aprendizaje critico natural (Bain,
2007). La Tabla 9 muestra que mas de la
mitad de los profesores no empled una
arquitectura de la clase variada ni utilizd

Distribucion de la muestra por categoria del indicador el docente ayuda a los

estudiantes a aprender fuera de la clase

Ausente Presente
ftem n % n %
Presenta en el aula lo que ayudard a los estudiantes fueradeella 3 9,4 29 90,6
Explica cuestiones complejas ayudado a aclarar y simplificar 2 6,3 30 938
lo dificil
Promueve el trabajo en equipo que permita el sentido de comu- 19 59,4 13 40,6
nidad real
Cita fuentes de aprendizaje ttiles para utilizar fuera de laclase 11 34,4 21 65,6
Motiva la lectura e indagacion fuera de la clase 8 25,0 24 75,0
Verifica el aprendizaje obtenido mediante las actividades 11 344 21 65,6
extra dulicas
Resumen: ayuda a los estudiantes a aprender fuera de la clase 5 15,6 27 844
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Tabla 8

Distribucion de la muestra por categoria del indicador el docente atrae a los

estudiantes al razonamiento disciplinar

Ausente Presente
item n % n %
Ensefa a sus estudiantes a comprender, sintetizar, aplicar, 10 31,3 22 68,8
analizar y evaluar evidencias y conclusiones
Pide analisis de argumentos 14 438 18 56,3
Ayuda a construir una comprension del conocimiento 8 250 24 759
Usa explicaciones, analogias, ejemplos, preguntas o 6,3 30 93,8
cualquier otra herramienta pedagdgica para ayudar a
comprender conceptos fundamentales
Plantea y replantea preguntas que ayuden a encontrar el 13 40,6 19 594
sentido de los contenidos como por ejemplo ;qué van
a hacer con tal evidencia?;qué problemas ves? ;Qué
preguntas harias?
Trabaja en grupos para identificar los argumentos, acuer- 21 65,6 11 344
dos o desacuerdos entre argumentos, los supuestos y las
implicancias
Logra la transposicion didactica de los contenidos 9 28,1 23 71,9
Concede tiempo para la asimilacion de los conceptos 11 344 21 65,6
Resumen: atrae a los estudiantes al razonamiento disciplinar 11 344 21 65,6

estrategias de ensefanza combinadas
(53,1%), ni present6 estimulos audi-
tivos variados (50%) que ayuden a
ejemplificar sus clases y mantener la
atencion de los alumnos. El 62,5% de
los docentes no motivd a la clase ni
sorprendi6 a los alumnos con innova-
ciones. En los casos en los que se pudo
observar la presencia de esta estrategia,
se advirtio que los alumnos estuvieron
atentos y mejor dispuestos a participar
en la dinamica de la clase. A pesar de
que una gran mayoria (87,5%) present6
informacion visual (dibujos, esquemas,
diagramas, peliculas), menos de la mi-
tad de los docentes (46,9%) cred expe-
riencias de aprendizaje diversas, que
son las que promueven el enriqueci-
miento del cerebro (Jensen, 2006). Esta
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tendencia a exponer las clases como es-
trategia diaria y Unica se encuentra ge-
neralizada en las clases universitarias,
por suponer que los alumnos de esta
edad no necesitan estimulos variados y
en cambio aprenden mas de los saberes
conceptuales que los docentes de expe-
riencia pueden concederles.

Evaluacion inicial. Uno de los pun-
tos débiles se manifiesta en la carencia
de evaluacion diagndstica como punto
de partida para planificar la ensefianza
y la evaluacion, y obtener un cuadro
descriptivo a priori del ambiente donde
se ensefard. Un 71,9% de los docentes
no realiza algln tipo de diagndstico al
inicio de la asignatura como se aprecia
en la Tabla 10. En general, los docentes
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explican la ausencia del diagndstico por
la celeridad de los cuatrimestres y la ne-
cesidad de avanzar rapidamente con los
contenidos planificados. Un diagnostico
les tomaria una clase de toma y otra de de-
volucion para poder entonces modificar la
planificacion de ser necesario e iniciar las
asignaturas. Por otro lado, no se encuentra
generalizada la idea de partir desde lo que
el alumno sabe y planificar sobre la base
del conocimiento de las carencias. Mas
bien los docentes se atienen a lo que han
ensefiado antes y a los contenidos basicos
del PAC.

Estrategias de evaluacion formati-
va. En cuanto a la evaluacion formativa,
necesaria para dar una realimentacion
del aprendizaje a los alumnos y para la

Tabla 9

autoevaluacion de sus propias practicas
de ensenanza, el 68,8% de los docentes
observados no concluyo la clase con una
sintesis del tema desarrollado ni brindé
una realimentacion. Sin embargo alrede-
dor de la mitad de la muestra (56,3%)
comienza las clases haciendo preguntas
de repaso, lo que constituye una buena
practica de evaluacion formativa (ver
Tabla 11). Existen ciertas costumbres
rutinarias que dan al docente la ilusion
de estar haciendo evaluacion sumativa,
como la formulacién de las preguntas
“;se entiende?, ;estd bien?, ;alguna
pregunta?” Y ante el silencio de la cla-
se continuan con el desarrollo del tema,
sin saber a ciencia cierta si realmente los
alumnos estan comprendiendo y asimi-
lando los contenidos.

Distribucion de la muestra por categoria del indicador el docente crea

experiencias de aprendizaje diversas

Ausente Presente
ftem n % n %
Utiliza una arquitectura de clase variada 17 531 15 469
Utiliza una variedad de estrategias de ensefianza combi- 17 531 15 469
nadas
Presenta informacion visual (dibujos, esquemas, diagramas, 4 125 28 875
peliculas)
Presenta estimulos auditivos (charlas, simbolos visuales 16 50 16 50
de informacion)
Permite que los estudiantes hablen e interactien 11 344 21 65.6
Permite que los estudiantes reflexionen en forma 8 25 24 75

independiente

Utiliza métodos deductivos e inductivos

8 25 24 75

Ensefia globalmente , trabajan sobre el todo 11 344 21 65.6
Refuerza argumentos mediante la repeticion 9 28.1 23 719
Motiva la clase, es innovador, sorprende 20 625 12 375
Es sistematico y al mismo tiempo flexible 2 6.3 30 938
Resumen: crea experiencias de aprendizaje diversa 17 531 15 469
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Preguntas o ejercicios que apelan
a niveles de pensamiento de orden
superior. En cuanto a los niveles de
pensamiento a los que apelan los docen-
tes con las preguntas de evaluacion, se
encontrd que alrededor de la mitad de la
muestra (53,1%) propicia la autoevalua-
cién y que se emplean los ejercicios de
analisis y aplicacion de los contenidos
en buena parte de los casos (81,3% y
75% respectivamente) como se aprecia
en la Tabla 12. Estos constituyen nive-
les altos de pensamiento, considerados
como del orden de pensamiento critico,
aunque idealmente deberian alcanzar
con mas frecuencia niveles de sintesis y
evaluacion, considerados como los mas
altos del pensamiento de orden superior.

Tabla 10

Pertinencia de lo que se evalua (se
evaluia lo que se enseiia). Llama la aten-
cion que en el 100% de los casos, los ob-
servadores perciben que lo que el docen-
te evalua es relevante para el aprendizaje
del alumno y que en el 96,9% de los
casos se evalta lo que se ensefia, segiin
se muestra en la Tabla 13. Este extremo
puede deberse a un desconocimiento de
los contenidos que son mas relevantes
o prioritarios para cada caso particular,
que en otra investigacion deberia consi-
derarse con mayor cuidado.

Vinculacion de las estrategias de
evaluacion con las estrategias de ense-
Aianza. También se obtuvo una opinion
muy favorable acerca de la vinculacion

Distribucion de la muestra por categoria del indicador el docente utiliza evalua-

cion inicial

Ausente Presente

item n % n %
El docente aplica alguna forma de evaluacion diagnostica 23 719 9 281
Resumen: Evaluacion inicial 23 719 9 281

Tabla 11

Distribucion de la muestra por categoria del indicador el docente utiliza estrate-

gias de evaluacion formativa

Ausente Presente

item n % n %
Comienza la clase haciendo preguntas de repaso 14 438 18 563
Otorga espacios para las preguntas 4 125 28 875
Responde las inquictudes de sus estudiantes 1 3.1 31 96.9
Cierra la clase pidiendo un sintesis del tema desarrollado 22 68.8 10 313

y una realimentacion de lo que aprendieron

Corrige los errores en forma constructiva

7 219 25 781

Resumen: estrategias de evaluacion formativa

11 344 21 65.6
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Tabla 12

Distribucion de la muestra por categoria del indicador el docente utiliza preguntas
o ejercicios que apelan a niveles de pensamiento de orden superior

ftem

Ausente Presente

n % n %

Emplea ejercicios de aplicacion

8 25 24 75

Emplea analisis de contenidos e ideas 6 188 26 813

Promueve la sintesis de contenidos y su traduccion en 13 40.6 19 594
aprendizaje

Propicia la autoevaluacion del alumno 15 469 17 531

Resumen: Preguntas o ejercicios que apelan a niveles de 10 313 22 68.8

pensamiento de orden superior

entre las estrategias de enseflanza y las
de evaluacion que realizan los docen-
tes, observada en la comunicacion de
las formas de evaluacion que se utilizan
en las asignaturas (90,6%) y en el dise-
flo de una planificacion coherente entre
estrategias de ensefianza y evaluacion
(84,4%) como aparece en la Tabla 14.
Cabe sefialar que esta opinion se obtu-
vo luego de observar los PAC, que no
necesariamente se atienden en todos los
detalles planificados. Sin embargo, esta
observacion ha tenido el apoyo de las
opiniones de los alumnos entrevistados.
Con ello se puede afirmar que, si bien
las estrategias de evaluacion podrian ser

Tabla 13

mas completas y procurar acciones que
lleven al aprendizaje con mayor frecuen-
cia, por lo menos son coherentes con los
objetivos de la clase y con las estrategias
de ensefianza utilizadas.

Variedad de componentes o formas
de evaluacion. Aun cuando en su ma-
yoria los datos expuestos muestran la
calidad de la docencia, al indagar acerca
de la variedad de formas de evaluacion,
en el marco de los exdmenes rutinarios
y de la variedad de herramientas utili-
zadas para lograr una calificacion final,
se encontrd que tales formas e instru-
mentos son variados para el 65,6% de

Distribucion de la muestra segun la pertinencia de lo que el docente evalua

Ausente Presente
item n % n %
Evalua lo que es relevante o importante para el aprendi- 32 100.0
zaje del alumno
Evalta lo que se ensefa 1 3.1 31 96.9
Resumen: Pertinencia de lo que se evalua (se evalta lo 32 100.0

que se ensefia)
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Tabla 14

Distribucion de la muestra segun la vinculacion de las estrategias de evaluacion

con las estrategias de ensefianza

Ausente Presente
item n % n %

Utiliza diferentes instrumentos de evaluacion congruentes 8 25.0 24 75.0
con las estrategias de ensefianza

Comunica las formas de evaluacion que se utilizan en la 3 9.4 29  90.6
asignatura

Disefia su PAC evidenciando coherencia entre las estrate- 5 156 27 844
gias de ensefianza y evaluacion

Aplica consistentemente las estrategias de ensefianza y 6 188 26 813
evaluacion consignadas en el PAC

Resumen: Vinculacion de las estrategias de evaluacion 6 188 26 813

con las estrategias de enseflanza

la muestra de estudio. Los datos per-
miten observar que tanto en estrategias
de enseflanza como en estrategias e
instrumentos de evaluacion, un 34,4%
de los docentes utilizan recursos acota-
dos y poco variados, tal como muestra
la Tabla 15. Tal observacion coincide
con la poca variedad de estrategias de
ensefianza aplicadas, como se analiz6
anteriormente.

Evaluacion integral. Por ultimo,
aun cuando la educacioén integral es
parte de la cosmovision declarada por
la institucion, las acciones de evalua-
cion no demuestran ser integrales para
la mayoria de los docentes, ya que sélo
el 40.6% evaltia la formacion actitudinal
ademas de los contenidos conceptuales
(ver Tabla 16). Este punto es una tarea
de discusion institucional pendiente, ya

Tabla 15
Distribucion de la muestra segun la variedad de componentes o formas de
evaluacion
Ausente Presente
item n % n %
Aplica una variedad de formas de evaluacion (preguntas 11 344 21 65.6
de desarrollo, evaluacion objetiva, preguntas para com-
pletar, para relacionar y seleccion multiple, entre otras)
Plantea una variedad de herramientas de evaluacion que 11 344 21 65.6
participan en la calificacion final (portafolios, exame-
nes orales, trabajos practicos)
Resumen: Variedad de componentes o formas de 6 188 26 813

evaluacion
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que no hay politicas declaradas acerca
de la importancia y modos de la evalua-
cion actitudinal, aunque el desarrollo de
valores y actitudes es parte del modelo
declarado por la universidad.

En lineas generales, se puede afir-
mar que los docentes de esta muestra
retinen muchas de las caracteristicas se-
naladas por los expertos como buenas
practicas de enseflanza y evaluacion,
aun cuando debe recordarse que se ha
juzgado la catedra como un todo y no
a los docentes en forma individual. Si
bien algunos docentes reunian muchos
rasgos de excelencia, podian estar com-
partiendo la catedra con alguien que
adolecia de estas caracteristicas o, al
contrario, en algun caso podian predo-
minar los problemas pero los pares de
catedra brindaban todo lo que le faltaba
a su titular. De esta manera los apor-
tes didacticos a la asignatura lograron
un equilibrio que les dio a los alumnos
la oportunidad de aprender en un am-
biente estimulante en general. Asi, esta
manera de observar la realidad ayudo a
equilibrar y elevar el nimero de casos
con buenos resultados.

Analisis de distribucion. Para el

analisis de la distribucion de las tasas
utilizadas para el estudio, se utilizo la

Tabla 16

prueba de normalidad de Kolmogorov-
Smirnov. Los resultados evidenciaron
que so6lo los estadisticos correspondien-
tes a la tasa de eficiencia y a la tasa de
éxito tienen asociados niveles criticos
mayores que .05 (.200 y .122 respectiva-
mente), lo que lleva a concluir que estas
tasas proceden de poblaciones normales,
mientras que la tasa de abandono obtuvo
un estadistico asociado a un nivel critico
de .001, lo que permite inferir que esta
variable no procede de una poblacion
normal.

Analisis estadisticos inferenciales.
Con el proposito de responder a los ob-
jetivos de la investigacion se utilizo el
analisis discriminante y se compararon
medias de muestran independientes me-
diante la prueba ¢.

Andilisis discriminante. Se utilizo el
analisis discriminante para contrastar las
hipotesis nulas de que la variable tasa de
eficiencia, como variable independien-
te, tiene poder discriminante sobre cada
una de las variables que definen las es-
trategias de ensefianza en el aula. Este
analisis no solo permite averiguar en qué
variables se diferencian los grupos sino
ademas construir una funcion para clasi-
ficar los elementos del conjunto.

Distribucion de la muestra por categoria del indicador el docente utiliza

evaluacion integral

Ausente Presente

ftem n % n %
Pondera los trabajos del alumno en la calificacion final 5 156 27 84.4
Evaltia no solo los contenidos conceptuales sino tam- 19 594 13 40.6

bién la formacion actitudinal

Resumen: Evaluacion integral

7 219 25 78.1
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Estatécnica estadistica, como sefialan
Hair, Anderson, Tatham y Black (2000),
se utiliza para predecir y explicar las re-
laciones que influyen en la categoriza-
cion de los objetos tal cual se encuentran
ubicados. Se pretendid identificar si las
variables independientes tasa de eficien-
cia, o tasa de éxito, permiten discriminar
la presencia o ausencia de las estrategias
correspondientes.

El analisis discriminante, segun Hair
et al. (2000), obtiene un valor teorico
(combinacion lineal de dos o mas varia-
bles independientes) que discrimina me-
jor entre los grupos definidos a priori. La
discriminacion se lleva a cabo estable-
ciendo las ponderaciones del valor teo-
rico para cada variable de forma tal que
maximicen la varianza entre grupos.

Tasa de eficiencia / busca el com-
promiso de los alumnos. Primeramente
se considero para ello la estrategia bus-
ca el compromiso de los alumnos como
variable de agrupacion y la tasa de efi-
ciencia como variable independiente.
El valor de lambda moderadamente alto
(.822), representa bastante solapamiento
entre los grupos. Sin embargo, el valor
transformado de lambda (y> = 5.770) tie-
ne asociado, con 1 grado de libertad, un
nivel de significacion de .016, por lo que
se rechaza la hipotesis nula de que los
grupos comparados tienen igual prome-
dio de tasa de eficiencia como la variable
discriminante. La prueba M de Box y su
transformacion en estadistico 7' permite
retener la hipotesis de igualdad de matri-
ces de varianza-covarianzas (p = .212) e
inferir que los dos grupos proceden de
la misma poblacion como supuesto del
analisis discriminante. Los datos permi-
ten concluir que la variable tasa de efi-
ciencia tiene poder discriminante sobre
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la presencia o ausencia de la estrategia
busca el compromiso de los alumnos.

Tasa de eficiencia / consigue la
atencion de los alumnos y la mantiene
durante la clase. Efectuando el mismo
analisis para la estrategia consigue la
atencion de los alumnos y la mantiene
durante la clase se obtuvo un valor de
lambda moderadamente alto (.845), lo
que representa bastante solapamiento
entre los grupos. Sin embargo, el valor
transformado de lambda (y* = 4.965) tie-
ne asociado, con 1 grado de libertad, un
nivel de significacion de .026, por lo que
se rechaza la hipotesis nula de que los
grupos comparados tienen igual prome-
dio de tasa de eficiencia como la variable
discriminante. La prueba M de Box y su
transformacion en estadistico F, permite
retener la hipotesis de igualdad de matri-
ces de varianza-covarianzas (p = .432) e
inferir que los dos grupos proceden de
la misma poblacion. Los datos permi-
ten concluir que la variable tasa de efi-
ciencia tiene poder discriminante sobre
la presencia o ausencia de la estrategia
consigue la atencion de los alumnos y la
mantiene durante la clase.

Tasa de eficiencia / atrae a los estu-
diantes al razonamiento disciplinar. Con-
siderando a su vez la tasa de eficiencia
en funcion de la estrategia atrae a los
estudiantes al razonamiento disciplinar
se obtuvo un valor de lambda moderada-
mente alto (.830), representando bastante
solapamiento entre los grupos. Sin embar-
go, el valor transformado de lambda (y?
= 5.498) tiene asociado, con 1 grado de
libertad, un nivel de significacion de .019,
por lo que se rechaza la hipotesis nula de
que los grupos comparados tienen igual
promedio de tasa de eficiencia como la
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variable discriminante. La prueba M de
Box y su transformacion en estadistico
F, permite retener la hipdtesis de igual-
dad de matrices de varianza-covarianzas
(p = .616) e inferir que los dos grupos
proceden de la misma poblacion como
supuesto del analisis discriminante. Los
datos permiten concluir que la variable
tasa de eficiencia tiene poder discrimi-
nante sobre la presencia o ausencia de la
estrategia atrae a los estudiantes al razo-
namiento disciplinar.

Tasa de éxito / busca el compromiso
de los alumnos. Al efectuar el analisis
discriminante para la tasa de éxito en
funcion de la estrategia busca el com-
promiso de los alumnos, el valor obte-
nido de lambda moderadamente alto
(.856), representa bastante solapamiento
entre los grupos. Sin embargo, el valor
transformado de lambda (> = 4.596) tie-
ne asociado, con un grado de libertad, un
nivel de significacion de .032, por lo que
se rechaza la hipotesis nula de que los
grupos comparados tienen igual prome-
dio de tasa de eficiencia como la variable
discriminante. La prueba M de Box y su
transformacion en estadistico F, permite
retener la hipotesis de igualdad de matri-
ces de varianza-covarianzas (p = .517) y
concluir que los dos grupos proceden de
la misma poblacion.

Por su parte, al efectuar el mismo
analisis para el resto de estrategias de
enseflanza y evaluacion, en funcion de
las tasas de eficiencia y de éxito, no se
encontraron se obtuvieron evidencias
empiricas suficientes para rechazar la hi-
potesis nula de que los grupos compara-
dos tienen igual promedio de tasa como
la variable discriminante.

Por lo tanto se puede inferir que las
estrategias busca el compromiso de los
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alumnos, consigue la atencion de los
alumnos y la mantiene durante la clase
y atrae a los estudiantes al razonamiento
disciplinar representan las variables so-
bre las que la tasa de eficiencia tiene ma-
yor poder discriminante. Mientras tanto
la tasa de éxito ejerce poder discriminan-
te sobre la estrategia busca el compro-
miso de los alumnos. Estos resultados
muestran que las tasas de eficiencia y de
éxito tuvieron mayor poder discriminan-
te sobre esta ultima estrategia busca el
compromiso de los alumnos.

Comparacion de medias. A partir de
estos Ultimos resultados, se compararon
las medias de las mencionadas tasas de
rendimiento académico que resultaron
discriminantes de los grupos definidos
por las estrategias.

Tasa de eficiencia / busca el compro-
miso de los alumnos. En primer lugar se
aplico la prueba ¢ para muestras inde-
pendientes a los efectos de comparar las
medias de la tasa de eficiencia de los dos
grupos definidos por la variable busca el
compromiso de los alumnos (0: ausencia
y 1: presencia).

El contraste de Levene (F) sobre
igualdad de varianzas permite suponer
que las varianzas poblacionales son
iguales pues la probabilidad asociada
al estadistico de Levene es mayor que
.05 (.270). El estadistico ¢ toma el valor
-2,54 y tiene asociado un nivel critico bi-
lateral de .016, valor que permite recha-
zar la hipoétesis de igualdad de medias vy,
consecuentemente, concluir que la tasa
de eficiencia media de cursos donde la
estrategia esta presente y donde esta au-
sente no es la misma.

Los limites del intervalo de confian-
za permiten estimar que la verdadera
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diferencia entre la tasa de eficiencia me-
dia de la poblacion donde la estrategia
esta presente y la tasa de eficiencia me-
dia de la poblacion donde la estrategia
estd ausente se encuentra entre -.26187 y
-.02874. El hecho de que el intervalo ob-
tenido no incluya el valor cero también
permite rechazar la hipotesis de igualdad
de medias. Cabe senalar que la media de
la tasa de eficiencia es mayor en el grupo
donde se presenta la estrategia (.9914)
que en el que esta ausente (.8461).

Tasa de eficiencia / consigue la
atencion de los alumnos y la mantiene
durante la clase. En segundo lugar se
aplicod la prueba ¢ para muestras inde-
pendientes con el propodsito de compa-
rar las medias de la tasa de eficiencia de
los dos grupos definidos por la variable
consigue la atencion de los alumnos y la
mantiene durante la clase (0: ausencia y
1: presencia).

El contraste de Levene (F) sobre
igualdad de varianzas permite suponer
que las varianzas poblacionales son
iguales pues la probabilidad asociada
al estadistico de Levene es mayor que
.05 (.363). El estadistico ¢ toma el valor
-2.345 y tiene asociado un nivel critico
bilateral de .026, valor que permite re-
chazar la hipdtesis de igualdad de me-
dias y, consecuentemente, concluir que
la tasa de eficiencia media de cursos
donde la estrategia esta presente y donde
esta ausente no es la misma.

Los limites del intervalo de confian-
za permiten estimar que la verdadera
diferencia entre la tasa de eficiencia me-
dia de la poblacion donde la estrategia
esta presente y la tasa de eficiencia me-
dia de la poblacion donde la estrategia
est4 ausente se encuentra entre -.20466 y
-.01412. El hecho de que el intervalo ob-
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tenido no incluya el valor cero también
permite rechazar la hipotesis de igualdad
de medias. La media de la tasa de efi-
ciencia es mayor en el grupo donde se
presenta la estrategia (1.0052) que en el
grupo donde se ausenta (0.8958).

Tasa de eficiencia / atrae a los estu-
diantes al razonamiento disciplinar. En
tercer lugar se aplico la prueba ¢ para
muestras independientes con el propo-
sito de comparar las medias de la tasa
de eficiencia de los dos grupos definidos
por la variable atrae a los estudiantes al
razonamiento disciplinar (0: ausencia y
1: presencia).

El contraste de Levene (F) sobre
igualdad de varianzas permite suponer
que las varianzas poblacionales son
iguales pues la probabilidad asociada
al estadistico de Levene es mayor que
.05 (.286). El estadistico ¢ toma el valor
-2.479 y tiene asociado un nivel critico
bilateral de .019, valor que permite re-
chazar la hipoétesis de igualdad de me-
dias y, consecuentemente, concluir que
la tasa de eficiencia media de cursos
donde la estrategia esta presente y donde
esta ausente no es la misma.

Los limites del intervalo de confian-
za permiten estimar que la verdadera
diferencia entre la tasa de eficiencia me-
dia de la poblacion donde la estrategia
esta presente y la tasa de eficiencia me-
dia de la poblacion donde la estrategia
estd ausente se encuentra entre -.21306
y -.02059. EI hecho de que el intervalo
obtenido no incluya el valor cero también
permite rechazar la hipotesis de igual-
dad de medias. Cabe sefialar que la me-
dia de la tasa de eficiencia es mayor en
el grupo donde se presenta la estrategia
(1.0043) que en el grupo donde se au-
senta (0.8875).
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Tasa de éxito / busca el compromiso
de los alumnos. Finalmente se aplico la
prueba ¢ para muestras independientes
con el proposito de comparar las medias
de la tasa de éxito de los dos grupos de-
finidos por la variable busca el compro-
miso de los alumnos (0: ausencia y 1:
presencia).

El contraste de Levene (F) sobre
igualdad de varianzas permite suponer
que las varianzas poblacionales son
iguales pues la probabilidad asociada
al estadistico de Levene es mayor que
.05 (.625). El estadistico ¢ toma el valor
-2.249 y tiene asociado un nivel critico
bilateral de .032, valor que permite re-
chazar la hipdtesis de igualdad de me-
dias y, consecuentemente, concluir que
la tasa de eficiencia media de cursos
donde la estrategia esta presente y donde
esta ausente no es la misma.

Los limites del intervalo de confian-
za permiten estimar que la verdadera di-
ferencia entre la tasa de éxito media de
la poblacion donde la estrategia esta pre-
sente y la tasa de éxito media de la po-
blaciéon donde la estrategia esta ausente
se encuentra entre -0.21158 y -0.01020.
El hecho de que el intervalo obtenido
no incluya el valor cero también permi-
te rechazar la hipétesis de igualdad de
medias. Cabe sefalar que la media de la
tasa de eficiencia es mayor en el grupo
donde se presenta la estrategia (.8753)
que donde esta ausente (.7644).

Como puede apreciarse en las prue-
bas empiricas, las estrategias busca el
compromiso de los alumnos, consigue
la atencion de los alumnos y la man-
tiene durante la clase y atrac a los es-
tudiantes al razonamiento disciplinar
representan no solo las variables sobre
las que la tasa de eficiencia tiene mayor
poder discriminante, sino que también
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marcan una diferencia significativa de
las medias de dicha tasa. Las medias de
la tasa de eficiencia es mayor donde las
mencionadas estrategias se encuentran
presentes en los cursos que se incluye-
ron en el estudio. Por su parte, la tasa de
éxito ejerce poder discriminante sobre
la estrategia busca el compromiso de
los alumnos.

Al comparar las medias de la tasa
de éxito entre los grupos definidos por
la estrategia busca el compromiso de los
alumnos, se observa mayor media en el
grupo donde esta presente la estrategia.
Estos resultados muestran que las tasas
de eficiencia y de éxito de los estudian-
tes fueron las de mayor poder discrimi-
nante sobre esta Gltima estrategia busca
el compromiso de los alumnos, al mis-
mo tiempo que presentaron diferencias
significativas entre los grupos definidos
por ella.

Dado que la estrategia busca el com-
promiso de los alumnos esta intimamen-
te vinculada con la intencion de propi-
ciar el autoaprendizaje de los alumnos,
puede inferirse que los esfuerzos de los
docentes por promover el aprendizaje
autonomo de los estudiantes, inciden fa-
vorablemente sobre el buen desempefio
académico de estos ultimos, traducido
en un rendimiento académico deseado.

Analisis cualitativo

Como herramienta principal de reco-
leccion de datos se utilizaron bitacoras
que permitieron registrar las acciones de
los docentes observados y obtener un ma-
terial de base para extraer los datos perti-
nentes que se volcaron en la PEO como
registro de buenas practicas, disefiado ad
hoc.

El instrumento elaborado para el
registro de buenas practicas docentes
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gui6 el trabajo realizado, cuyo objetivo
fue identificar patrones de desempefio
comunes a los docentes. Los andlisis,
efectuados a partir de las observaciones
y consideraciones particulares, sirvieron
de base para el estudio de aspectos rela-
cionados con la calidad de la docencia y
los factores que inciden en su perfeccio-
namiento.

Los aspectos enlistados a continua-
cion constituyen una sintesis de los fac-
tores comunes a las cuatro facultades.
Vale la pena aclarar que no en todas las
facultades estos factores se observan
con la misma frecuencia y eficiencia.
Sin embargo, el resultado producido en
los alumnos (compromiso con la clase,
interés disciplinar y en el servicio, mo-
tivacion intrinseca) es similar cuando
estas practicas se dan, ya sea en forma
continua o esporadica.

Practicas docentes que despiertan
el interés de los alumnos

Interés del docente por los alum-
nos. Se ha percibido que, cuando los
alumnos advierten en los docentes inte-
rés por la formacion de los estudiantes,
éstos manifiestan mayor conexiéon con
los docentes y mas aprecio por la clase.
Las practicas que reflejan el interés de
los docentes pueden traducirse en innu-
merables formas, tales como conceder
oportunidades excepcionales para que
los alumnos aprendan y aprueben la ma-
teria (explicaciones adicionales y extra
clase, trabajos compensatorios, indica-
ciones sobre bibliografia complementa-
ria, etc.), analizar y emplear las formas
de evaluacion que se adapten a los es-
tilos de aprendizaje de los alumnos,
programar actividades complementarias
para propiciar experiencias de aprendi-
zaje, mostrar compromiso en activida-
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des extracurriculares con los alumnos de
forma tal de proveer nuevos escenarios
de aprendizaje, atender necesidades per-
sonales de los alumnos que trascienden
las actividades del aula, innovar estrate-
gias y materiales de estudio a los efectos
de contribuir con el proceso de ensefan-
za-aprendizaje, formular preguntas que
promuevan el pensamiento de orden su-
perior, otorgar tiempo suficiente para la
elaboracion de las respuestas y conceder
espacios para responder a las inquietu-
des de los alumnos, proporcionando asi
oportunidades para disminuir sus temo-
res y ansiedades.

Atencion a las inquietudes de los
alumnos. Un aspecto importante que
se visualizo durante las observaciones
fue que en algunas oportunidades los
alumnos exponen inquietudes en el aula
o formulan preguntas relacionadas con
la tematica mas alld de los contenidos
tratados durante la clase. La buena dis-
posicion de los docentes para responder-
las refuerza el vinculo de los estudian-
tes con el docente y con la asignatura.
Por el contrario, la evasion del docente,
ante las mencionadas inquictudes, causa
descontento, incomodidad y desconfian-
za. El esfuerzo del docente por conectar
su disciplina con asuntos de la vida del
alumno, asi como con otras lineas dis-
ciplinares, otorga a su asignatura mayor
significatividad y, por lo tanto, genera un
mayor interés por parte del alumno.

Actividades de extension. A partir de
las observaciones se ha percibido que la
participacion del docente en actividades
altruistas y solidarias, en beneficio de la
comunidad, despierta el interés del alum-
no por las clases e incrementa su com-
promiso con el aprendizaje de los temas
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tratados. El ejercicio de la profesion de
los docentes, en aras de un beneficio co-
munitario significativo, se aprecia como
impulsor del interés de los alumnos por
su desarrollo personal y profesional. El
docente se constituye en un modelo que
el alumno desea imitar.

Narracion. La narracion de anécdo-
tas dentro de la exposicion de los temas
tratados en clase, constituye una herra-
mienta pedagdgica que concede tiempo
para afianzar los contenidos y permite
destacar la importancia de su inclusion
en el programa de la asignatura. Las
anécdotas le atribuyen a los temas una
ponderacion mas real y completa, lo que
provoca un mayor interés del alumno
por la clase. Producen especial interés
aquellas provenientes del acervo per-
sonal del docente, de sus propias expe-
riencias y vivencias profesionales. Los
alumnos manifiestan un interés especial
en conocer asuntos de la vida personal
del docente y de sus acciones profesio-
nales. De la misma manera, cuando el
docente se preocupa por capitalizar las
narrativas de las experiencias de los
alumnos para someterla a un analisis y
contextualizaciéon en medio del conte-
nido que se estd desarrollando, toda la
clase obtiene beneficios. No sucede de
la misma manera cuando el docente es-
cucha con descuido y continta la clase
como si la narracion del alumno hubiera
sido una interrupcion. En este sentido, la
escucha atenta, las preguntas y las con-
clusiones para enlazar la narrativa con el
tema en curso por parte del docente, son
vitales para que el aporte se capitalice en
el aprendizaje de todos.

Resolucion de problemas. Se ob-
servo que las instancias practicas don-
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de los alumnos tienen la posibilidad de
aplicar y autoevaluar el aprendizaje de
los contenidos de las materias, mediante
la implementacion de estrategias practi-
cas en contextos que permiten simular
la resolucion de problemas del mundo
real, motivan el interés de los alumnos
al descubrir la relevancia de los temas
y su aprendizaje. Las discusiones que
emergen de las conjeturas planteadas
entre todos los miembros de la clase y
los cuestionamientos sobre su razonabi-
lidad permiten al docente clarificar algu-
nos conceptos e introducir acotaciones
tendientes a enriquecer los contenidos
tratados. En estas instancias es cuando
los alumnos ponen a prueba sus cono-
cimientos y valoran lo aprendido. De la
misma manera, es una instancia de eva-
luacion muy valiosa para el docente, que
puede detectar posibles errores o vacios
conceptuales, en la medida en que esté
atento a los procesos de resolucion del
problema.

Los estudios de casos. Los estudios
de caso guiados por los docentes, con
la participacion activa de los alumnos,
representan una estrategia educativa
que permite concluir un tema de una
forma mas acabada. Los alumnos tie-
nen la oportunidad de evaluar su propio
aprendizaje, consultar sus interrogantes,
expresar sus inquictudes y obtener las
respuestas que orienten su formacion
profesional. Estas practicas permiten a
los alumnos descubrir la importancia de
la inclusion de los contenidos en el pro-
grama de la asignatura, lo que a su vez
despierta mayor interés por la clase.

Innovacion metodolégica. La uti-
lizacion de estrategias o materiales in-
novadores, para la conduccién de las
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actividades curriculares, despierta ma-
yor entusiasmo que la simple exposicion
de los temas. Cuando el docente se es-
mera en disefiar las clases intercalando
diversos recursos a la exposicion, tales
como imagenes representativas, videos
que refuercen los nuevos conceptos, es-
tudios de caso, anécdotas o explicacio-
nes creativas mediante analogias, obtie-
ne mayor atencion y entusiasmo de los
estudiantes y ayuda a lograr la transposi-
cion didactica de los contenidos.

Trabajo colaborative. Una practica
que despierta la atencion de los alumnos
constituye el trabajo en grupo con con-
signas de analisis de los contenidos vin-
culados a temas de actualidad. Cuando
los alumnos perciben las implicaciones
de los hechos en el ambito de estudio,
logran establecer las relaciones que con-
tribuyen al aprendizaje significativo. Las
ventajas se acrecientan cuanto mas se
utiliza la estrategia con el mismo grupo.
Los equipos se constituyen naturalmente
y el docente puede tomar cierta distancia
en su organizacion y seguimiento, dado
que los estudiantes han conseguido habi-
tos de liderazgo, organizacion del tiem-
po, de los espacios y de las personas, y
el manejo de la informacion en forma
autéonoma.

Humor. Las notas de humor que el
docente intercala en las exposiciones
de los temas, o en las actividades desa-
rrolladas en las clases, representan una
pausa que permite a los alumnos relajar
la tension y renovar la atencion hacia los
temas tratados. Por otra parte se ha ob-
servado que, cuando el docente incorpo-
ra el humorismo como una herramienta
de ensefanza, logra la complicidad de
los alumnos, lo que conlleva a crear un
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ambiente de aprendizaje mas natural. La
inclusion de juegos didacticos que pro-
voquen el pensamiento y entusiasmen
y faciliten la aplicacion del tema que se
esté impartiendo permite al alumno re-
lacionar los contenidos y aplicarlos mas
facilmente. Seglin Henson y Eller (2000)
ante la pregunta frecuente a los estudian-
tes sobre qué cualidades buscan en sus
maestros, las respuestas principales son
recurrentes: conocimiento de la materia,
simpatia, equidad y una sensacion de
disfrute. Cuando se les insiste para que
mencionen la cualidad mas importante,
la respuesta suele ser “sentido del hu-
mor”. Cabe aclarar que el sentido del hu-
mor no implica la exposicion constante
de narraciones graciosas o histrionismo
por parte del docente, sino mas bien la
capacidad de reirse de si mismo, de en-
frentar los errores y los pequefios proble-
mas que surgen en el aula con una cuota
de simpatia y pensamiento divergente.

Practicas que muestran el compro-
miso del docente con el aprendizaje de
sus alumnos

Uso de organizadores conceptuales.
Un aspecto que refleja el compromiso
del docente con los estudiantes se da
desde el mismo comienzo de la clase,
cuando ubica al alumno dentro de la
trama tematica y le confiere al alumno
la posibilidad de definir sus propias ex-
pectativas y orientar sus esfuerzos. Tam-
bién le permite realizar conexiones de
los contenidos entre si y, hacia el final
de las clases, el logro de una sintesis
integradora. Se han observado distintas
estrategias de organizacion conceptual a
los fines ya descritos:

1. El repaso de los temas precedentes
vinculados al nuevo tema a trabajar en
clase refuerza el aprendizaje significativo



TUMINO, KRUMM, POITEVIN Y BOURNISSEN

y motiva el involucramiento del alumno
con la clase.

2. Los mapas conceptuales constitu-
yen una herramienta visual provechosa
para este fin que les ofrece un “mapa de
ruta” que es posible consultar vez tras
vez, a medida que se desarrollan los te-
mas.

3. El énfasis y la consolidacion de
los contenidos transmitidos a modo de
conclusion de la clase, con la reitera-
cion o sintesis de los topicos mas rele-
vantes, la aclaracion de los puntos de
mayor complejidad, utilizando mas de
una forma de explicacion y mas de un
recurso para apoyar la explicacion, la
ejemplificacion practica de los conte-
nidos y el repaso final, como cierre de
los temas vistos en la clase, establece
un apoyo muy apreciado por los alum-
nos, puesto que refuerza las bases para
la comprension y afianzamiento de los
contenidos. El repaso final es apreciado
por los alumnos como un esfuerzo adi-
cional del docente en pro de un apren-
dizaje significativo.

Respeto por el alumno como perso-
na. El respeto y la consideracion del do-
cente por las preocupaciones genuinas
de los alumnos denotan la dedicacion,
responsabilidad, vocacion y su rol como
mentor. Los estudiantes reprueban la in-
diferencia de los profesores que evaden
o no atienden a sus peticiones por razo-
nes infundadas o simplemente como una
expresion de autoritarismo. En este pun-
to cabe sefalar que los alumnos mani-
fiestan comprension hacia los docentes
que, por circunstancias justificadas, se
ven impedidos de conceder las deman-
das solicitadas, lo que refleja la madurez
de sus opiniones.

Tratamiento constructivo del error.
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Un aspecto que se observo positivamen-
te valuado por los estudiantes fue el be-
neficio que los docentes recogen del tra-
bajo con los errores conceptuales, de los
alumnos, para traducirlos en ensefianzas
mas significativas en lugar de convertir-
las en objeto de censura. Esta conducta
de los profesionales inspira mayor con-
flanza en los alumnos para participar
activamente en la clase sin temor de
equivocarse en sus apreciaciones. En
los casos en que los docentes no toleran
el error, la clase permanece en silencio,
regateando las respuestas y guardando
para si las dudas que tienen acerca de los
temas.

Puntualidad. La puntualidad del do-
cente es percibida por los alumnos como
una disposicion positiva y responsable a
impartir las clases asumiendo su com-
promiso de constituirse en modelo o tu-
tor en el emprendimiento educativo y al
mismo tiempo manifestando respeto por
el protagonismo indiscutible de sus dis-
cipulos en el proceso de aprendizaje.

Flexibilidad metodolégica. Ante cir-
cunstanciales demandas de los alumnos,
la disposicion y habilidad del docente
para cambiar en forma espontanea las
estrategias en la presentacion de una
tematica, refleja su flexibilidad para
adecuar la didactica a los patrones de
aprendizaje de sus alumnos. El cambio
de estrategias, ante resultados insatisfac-
torios en la comprension de los alumnos,
evidencia una genuina preocupacion por
el aprendizaje de los temas impartidos.
Se ha observado que los estudiantes
aprecian los esfuerzos adicionales inver-
tidos por los docentes en pro de un mejor
desempeno académico de sus alumnos.
Un ejemplo de esta practica se observo
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en un docente quien, ante el reclamo de
algunos alumnos de no comprender la te-
matica, empleo una innovadora explica-
cion utilizando otra imagen, un guarda-
polvo y su propio brazo para representar
el tema en forma ilustrada. La reaccion
de los alumnos fue notoriamente posi-
tiva pues permanecieron muy atentos y
formularon nuevas preguntas.

Conexion entre teoria y prdctica.
Los profesores realmente comprometi-
dos con su rol se preocupan por asociar
los contenidos tedricos con la practica.
Los conceptos tedricos son consolidados
al aplicarlos al contexto real. No sucede
lo mismo cuando la practica se imparte
en otro horario o cuando la conduce un
docente que no mantiene conexién con
el equipo pedagogico. La comprension
es un proceso de ida y vuelta entre la
teoria, los ejemplos y las acciones que
ilustran o practican directamente el con-
cepto. Especialmente se observaron co-
nexiones efectivas entre teoria y practica
cuando los docentes ejercian en su cam-
po disciplinar ademas de ensefiar.

Motivacion del aprendizaje con pa-
res. Una practica apreciada por los alum-
nos es la de los docentes que motivan a
los estudiantes a responder preguntas
que formulan sus compaiieros de clase.
Esta posibilidad les permite reforzar el
aprendizaje de los contenidos y buscar
otras formas de explicar los conceptos a
quienes se encuentran en dificultad. Por
su parte el docente presenta constructi-
vamente las correcciones necesarias.

Interdisciplinariedad. Se ha adverti-
do el interés que muestran los alumnos
cuando el docente relaciona los conteni-
dos de la disciplina con los de otras asig-
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naturas y, mas importante aun, cuando la
relacion se establece con el ejercicio de
la profesion mediante casos reales.

Enseiiar a aprender. Los estudiantes
consideran que la practica de compartir
recomendaciones para el estudio, mne-
motecnias o estrategias clave con la in-
tencion de facilitar la asimilacion de los
diferentes contenidos tratados en clases,
representa una manifestacion del com-
promiso del docente con el aprendizaje
de sus alumnos.

Preguntas que promueven el pensa-
miento de orden superior

La formulacién de preguntas tendien-
tes a provocar el pensamiento de orden
superior son percibidas por los alumnos
como herramientas utiles para desarro-
llar en ellos la habilidad de descubrir re-
laciones que traducen los contenidos en
aprendizaje significativo. Las preguntas
permiten al docente obtener una reali-
mentacion efectiva del aprendizaje de
sus alumnos y encauzar la clase confor-
me a la informacion recogida. Se obser-
vo que los estudiantes valoran y aprecian
la dedicacion invertida por los docentes
para el disefio e implementacion de estas
practicas generando un auténtico clima
de aprendizaje en el que los alumnos
pueden continuar la reflexion mas alla
de los limites de la clase.

Integracion de nuevas tecnologias.
En clases donde la mayoria de los alum-
nos son nativos digitales, son apreciados
los docentes que han realizado el esfuer-
70 por obtener no so6lo la alfabetizacion
digital sino una capacitacion para hacer
uso efectivo de la tecnologia a fin de
lograr la adecuacion de las didacticas
a las expectativas y preferencias de los
estudiantes. El buen aprovechamiento de
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los recursos tecnologicos permite desa-
rrollar un mayor potencial de la didacti-
ca educativa, lo que el estudiante avizora
como un elemento de juicio a la hora de
evaluar el compromiso del docente con
la preparacion de las clases y el aprendi-
zaje de sus alumnos.

Equipos docentes. Las asignaturas
conformadas por un equipo docente,
presente en las horas de clase, ofrecen
un valor agregado por varias razones.
Hay una mayor espontaneidad y versa-
tilidad en las estrategias de ensefanza
aplicadas; existe una mejor adaptacion
a las diferentes personalidades y ex-
periencias; se desarrolla un equilibrio
de estilos, metodologias y abordajes
de la ensefianza subyacentes en las di-
versas personalidades de los docentes;
se refuerzan las habilidades de comu-
nicacion y transposicion didactica; los
docentes mas capacitados y compro-
metidos neutralizan los efectos negati-
vos provocados por la escasa habilidad
didactica de alguno de los docentes del
equipo que no tiene vocacién o la pre-
paracion necesaria y de esta manera se
equilibra la percepcion afectiva y cog-
nitiva de los alumnos. Los diferentes
puntos de vista y percepciones enri-
quecen las exposiciones y acrecientan
el interés de los alumnos por formular
preguntas vinculadas a los temas trata-
dos. Los debates emergen con mayor
naturalidad, se potencia la dinamica de
la clase y los estudiantes aprecian los
esfuerzos que exhiben el compromiso
de los educadores. El equipo docente
facilita la compensacion pedagogica
en aquellos casos en los que el profe-
sional titular carece de formacion do-
cente.

Variedad en las estrategias de eva-
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luacion. La variedad de instancias de
evaluacion disefiadas por el docente tam-
bién constituye una evidencia de su em-
peflo por proveer herramientas adecuadas
tendientes a desarrollar el maximo poten-
cial del alumnado. Los estudiantes consi-
deran estos esfuerzos como una demostra-
cién de su compromiso como educador.
Las estrategias mas utilizadas, luego del
examen escrito, fueron los trabajos prac-
ticos que requerian exposicion de temas,
lecturas complementarias, aplicacion de
técnicas aprendidas en la clase a casos
reales, coloquios, ensayos cortos y entre-
ga de ejercicios resueltos, entre otros.

Realimentacion. Se observa que los
docentes interesados en perfeccionar
la dinamica de sus clases aceptan con
agrado ser observados y manifiestan
mayor interés por recibir la realimenta-
cion necesaria para mejorar su didactica.
Por su parte, la inseguridad de algunos
docentes ante la propuesta de los inves-
tigadores coincidia con didacticas poco
desarrolladas.

Construccion de conceptos con los
alumnos. Algunos docentes mostraron
interés por permitir que los alumnos
construyan los conceptos antes que im-
partirselos en su formato académico-
cientifico. Para esto dedicaron un tiempo
considerable de sus clases a indagar en
conocimientos previos ¢ ideas relativas
al tema que fueron anotando en la piza-
rra. Fueron conduciendo el pensamiento
de sus estudiantes hasta lograr que ellos
mismos arribaran a los conceptos reque-
ridos. Este tratamiento de los contenidos
conceptuales es sumamente eficaz para
lograr la comprension y la retencion de
los conceptos en la memoria. Al mismo
tiempo coloca al alumno en situacion de
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tener que desarrollar habilidades superio-
res del pensamiento, la expresion oral y
escrita.

Practicas que muestran prepara-
cion de las clases

Planificacion cuidadosa de las cla-
ses. En los casos observados, se percibe
que los docentes que planifican sus clases
y desde el inicio presentan a sus alumnos
un panorama integro de la asignatura
muestran mayor preparacion de sus cla-
ses y ayudan a sus estudiantes a situarse
dentro del entramado de los contenidos.
Esta practica facilita la vinculacion de
los temas y permite la utilizaciéon dptima
del tiempo. En cambio los indicios de
improvisacion despiertan en el alumno
una suspicacia insana que podria desgas-
tar su confianza en las propuestas presen-
tadas desde la asignatura. La preparacion
parcial de los temas, los momentos de
vacilacion, las respuestas evasivas de los
docentes o la ausencia de estrategias que
refuercen el aprendizaje, pueden frustrar
al alumno con la consecuente ruptura del
vinculo docente-estudiante.

Estrategias “salvavidas”. En algu-
nos casos en los que los docentes no tie-
nen una planificacion de la asignatura y
en que se hace evidente que las clases
no han sido preparadas con consistencia,
se observan estrategias de ensefianza de
predominio tradicional: exposicion a lo
sumo, mediada por presentaciones en
multimedios que tienen también un esti-
lo tradicional, con mucho texto en poco
espacio y mal organizado. En consecuen-
cia las estrategias de evaluacion acom-
paiian el estilo y se utilizan inicamente
dos instancias de examenes parciales
con un nivel predominantemente memo-
ristico. Estas clases son insatisfactorias
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y lejanas a la forma integral de ensefar.
Sin embargo, en algunas de estas clases
se ha observado la aplicacion recurrente
del relato de experiencias profesionales
(propias o ajenas) y se ha podido perci-
bir que esta unica estrategia que une la
teoria con la practica ayuda a los alum-
nos a apropiarse de lo que los docentes
no logran transmitir por otras vias.

Practicas que denotan la necesidad
de andamiaje en la formacion docente

Repeticion sin comprension. En
algunos casos observados se evidencio
la insuficiente formacion de los docen-
tes reflejada en la lectura o repeticion
de los contenidos de las presentaciones
proyectadas en pantalla, sin mediar ex-
plicaciones, ejemplificaciones, pregun-
tas o cualquier otra aproximacion a la
comprension de los alumnos. Esta ruti-
na, clase tras clase fomenta el desgano y
desinterés de los oyentes. El aula univer-
sitaria no es un lugar recomendable para
la repeticion de datos puramente memo-
risticos, sino para buscar la comprension
profunda de los contenidos y estimular
una escalada en los niveles de pensa-
miento que lleven a la sintesis, evalua-
cion y al pensamiento complejo. El do-
cente ha de buscar que los estudiantes
agudicen sus sentidos para identificar los
datos aprendidos y comprendidos dentro
de escenarios que simulen situaciones
reales. Estas practicas dinamizan la cla-
se y estimulan el proceso de autoapren-
dizaje al requerir una lectura previa de
los contenidos.

Poca familiaridad con los recur-
sos tecnologicos para la ensefianza. Se
observo escasa utilizacion de las plata-
formas de educacion a distancia como
herramienta propicia para la creacion de
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un ambiente educativo virtual, en la ges-
tion de los cursos. Este tipo de recurso
ofrece a los educadores numerosas alter-
nativas para organizar comunidades de
aprendizaje en linea. Actualmente estas
herramientas, disponibles en la institu-
cion educativa, son empleadas a los fines
de simplemente publicar y transmitir la
informaciéon que se considera oportuna
para los estudiantes, en lugar de operar
desde un enfoque centrado en crear un
ambiente que ayude al estudiante a cons-
truir ese conocimiento con base en sus
propias habilidades y conocimientos.
Esta tendencia podria revertirse desde el
disenio e implementacion de programas
de capacitacion para docentes que ayu-
den a descubrir las multiples ventajas de
aprovechar el potencial de este tipo de
herramientas.

Desconocimiento de la modalidad de
trabajo paralograr competencias. Sibien
algunos programas de estudio oficiales se
enfocan en la adquisicion de competen-
cias, se ha observado escasa traduccion
practica del enfoque a las estrategias de
ensefanza y evaluacion. Los alumnos no
perciben la consideracion de las compe-
tencias a la hora de ser evaluados e inclu-
so algunos manifestaron cierta confusion
sobre el tema de competencias.

Falta de experiencia profesional en
su disciplina. En algunos casos se ha
observado la falta de experiencia del do-
cente en el area profesional y, si bien se
advierte su conocimiento tedrico, carece
de ejemplos o vivencias que apoyen los
conceptos dados. Esta carencia provoca
la pérdida de atencion del alumno en la
clase dado que los temas que debe apren-
der los encuentra desarrollados en otras
fuentes. Como resultado busca distracto-

96

res tales como buscar entretenimientos en
la web, conversar o dormir, entre otros.

Pasividad. La expresion corporal de
los docentes también comunica su dis-
posicion hacia la formacion de los alum-
nos. La pasividad puesta de manifiesto
en la exposicion de una clase puede ser
percibida por el alumno como un indi-
cador que refleja escaso compromiso del
docente con su aprendizaje. La perma-
nencia detras de un escritorio durante las
horas de clases, o en pie en un extremo
del aula enfocando la mirada hacia un
pequeiio grupo, incita al resto de la cla-
se a perder la motivacion por sostener la
atencion y el interés en la clase.

Falta de integracion final de conte-
nidos. Todo aprendizaje requiere de un
cierre que integre los contenidos nuevos
alos anteriores; que retina las partes en un
todo significativo. El momento de cierre
de un tema es vital para la comprension
global de un tema y del sentido del mis-
mo dentro de la asignatura. En algunos
casos observados los docentes pedian a
los alumnos que prepararan y presenta-
ran los temas sin hacer al final un cierre
donde se remarcara lo mas importante, lo
vital sobre lo periférico y la relacion del
tema con los demas. Esto afecta la com-
prension de los estudiantes y por lo tanto
los resultados de sus evaluaciones.

Practicas docentes que realimentan
a los alumnos. Las expresiones docentes
que tienen como propdsito encomiar los
esfuerzos y la dedicacion de los alumnos,
0 animar a un mayor compromiso con la
formacion profesional, son recibidas por
el alumno como expresiones que des-
piertan su compromiso por responder a
las expectativas del docente.
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La evaluacion formativa que preten-
de situar al alumno frente a su condi-
cion académica ofrece la oportunidad
de reflexionar sobre su aprendizaje y
su futuro desempefio profesional, y to-
mar decisiones tendientes a subsanar
las limitaciones identificadas por este
medio.

Discusion

Los resultados del presente trabajo,
obtenidos mediante las observaciones y
el tratamiento empirico de los datos re-
colectados, permiten concluir que las
estrategias de ensefianza y de evaluacion
adecuadas al ejercicio docente, favorecen
significativamente el desempefio de los
alumnos, su percepcion de la actividad
pedagogica y su vinculo con el equipo
docente.

Las observaciones y analisis efec-
tuados muestran que la presencia de las
estrategias de ensefianza empleadas por
los docentes y que propician el autoa-
prendizaje o aprendizaje autonomo de los
alumnos redundan en el buen desempefio
formativo de estos ultimos, traducido en
un rendimiento académico deseado. Los
hallazgos confirman la importancia del
disefio e implementacion de estrategias
que construyan escenarios propicios para
el autoaprendizaje y que estimulen los
procesos de pensamiento de orden supe-
rior. Al mismo tiempo, se vuelve a obser-
var que el ambiente de aprendizaje de una
clase, en gran medida depende del tono
que le imprime el docente: de su esfuer-
zo por disefiar actividades que muevan el
pensamiento profundo y de sus habilida-
des para conducir y organizar la clase ha-
cia un aprendizaje para la comprension.
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