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;Que compromete a los estudiantes
universitarios de Psicopedagogia? La
importancia de la configuracion de
los contextos instructivos

Resumen EI presente trabajo tuvo como objetivo conocer las
percepciones de los estudiantes universitarios acerca de cémo
los docentes favorecen el compromiso. En ese marco se
presenta un estudio exploratorio, llevado a cabo en la
Universidad Nacional de Rio Cuarto con estudiantes de 3ero,
4to y 5to aiio de la carrera Licenciatura en Psicopedagogia, a
los cuales se les realizo entrevistas semiestructuradas y se les
solicitd que narraran experiencias educativas o contextos
educativos que hayan sido significativos para sus aprendizajes
e interesantes para su desarrollo profesional. Del andlisis de
datos cualitativos, se encuentra que los estudiantes perciben
que aquellos contextos caracterizados por ser desafiantes,
novedosos, auténticos, disfrutables y vinculados con la
realidad, son los que promueven el compromiso académico.
Los resultados son interesantes con el fin de ofrecer
orientaciones prdcticas para el diseio de contextos de
aprendizajes que promuevan la implicacion.

Palabras Claves Percepciones; Compromiso; Estudiantes
Universitarios; Modelo Contextual; Orientaciones
Practicas.
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What compromises university students of
Psychopedagogy?

The importance of shaping instructional contexts 0

Abstract: The objective of this work was to know the perceptions of university students about how
teachers favor engagement. In this framework, an exploratory study is presented, carried out in
the National University of Rio Cuarto with students of 3rd 4th and 5th year of the Degree in
Psychopedagogy. Semi-structured interviews were conducted and they were asked to narrate
educational experiences or educational contexts that have been significant for their learning and
interesting for their professional development. From the analysis of qualitative data, it is found
that students perceive that those contexts characterized by being challenging, novel, authentic
and enjoyable, and linked to reality, are those that promote academic commitment. The results
are interesting in order to offer practical guidelines for the design of learning contexts that

promote involvement.

Key words: Perceptions; Engagement; University Students; Contextual Model; Practical

Orientations.

Introducciéon

En los ultimos tiempos con la globalizacion y la posmodernidad, el contexto
universitario se ha enfrentado a nuevos retos y desafios, como asi también a distintas
demandas y problematicas, que obligan a repensar los objetivos, las metodologias, las
tareas, las practicas evaluativas, el rol del docente y el lugar del estudiante con respecto

a la cultura universitaria.

Ala par, Montico (2004) destaca el interés y necesidad de empezar a prestar atencion
no solo a los estudiantes, sino también atender a otros factores de ensefianza-aprendizaje
que definen al contexto universitario, como los docentes y sus concepciones, el clima del
aula, la metodologia de ensefianza, la practica evaluativa, las interacciones que surgen
en el aula, la calidad del mobiliario escolar y la infraestructura, entre otros componentes

que influyen de una u otra manera en el involucramiento de los estudiantes. Al
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considerar que el compromiso no finaliza después de cada clase, de la toma de apuntes
o de rendir el examen, sino que va mas alld de esas instancias aisladas, se supone una
interrelacion entre factores personales y rasgos contextuales que moldea la implicacion

de estudiantes y de docentes.

En este marco, presentamos un estudio que busca comprender los factores
contextuales que son percibidos por los estudiantes universitarios como promotores de
compromiso con sus estudios universitarios. A continuacion, profundizamos sobre el
concepto de compromiso y los procesos que se llevan a cabo en el aula. Numerosas
investigaciones se han focalizado en identificar cuales son los factores de aula que mas
contribuyen al aprendizaje e implicacion de los estudiantes; entre ellos, el rol docente
parece ser una pieza clave (Rigo, 2017). Ros Martinez (2012) y Lesko (1986, citado en Ros
Martinez, 2012) consideran que el trabajo de los profesores es decisivo para la
implicacion de los estudiantes, ya que el docente puede estar motivado si sus alumnos
también lo estan y, a su vez, un docente implicado puede aumentar el compromiso en
los estudiantes. Es decir, se consideraria que la implicacion entre docentes y estudiantes

es recursiva.

El compromiso desde un modelo contextual

Desde sus origenes, el compromiso conformd una meta relevante en el ambito
empresarial, marcando las primeras investigaciones en el campo de la educacion, en
tanto se consideraban aquellos indicadores provenientes del &mbito empresarial, tales
como productividad, tiempo en la tarea, eficacia, para describir el rendimiento
académico y al estudiante en solitario. Con el paso del tiempo, y por la influencia de la
psicologia sociocultural, un nuevo marco conceptual emerge. Las investigaciones se
ocuparon, en primer lugar, de investigar las diversas dimensiones del compromiso como
constructos aislados y, en segundo lugar, se definieron a partir de estudios
multidimensionales, comenzandose a defender la necesidad de entender al compromiso
como un metaconstructo, donde se interrelacionan lo cognitivo con lo afectivo y lo
conductual, etapa que aun se esta transitando y enriqueciendo (Gonzalez Gonzadlez,

2010). Se nutre sobre todo de los aportes de Bandura (1986), quien entiende que el
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aprendizaje comprende la interaccion entre cogniciones individuales y caracteristicas del

entorno educativo.

En esta ultima etapa se enmarca la propuesta de Lam et al. (2012) sobre implicacion, la
cual formula la importancia de ir mds alld de los factores personales, con un fuerte
énfasis en los factores contextuales, sobre todo en cémo los estudiantes perciben el
contexto instructivo, configurado por el docente, como elemento que ayuda a generar
mayor “enganche” hacia las tareas académicas. Por percepciones se entiende que cada
sujeto va construyendo imagenes o representaciones a partir de su propia experiencia
como estudiante; de esta manera van construyendo significados del mundo que los

rodea, en este caso el contexto escolar, de un modo activo.

En el modelo contextual de Lam et al. (2012) se entiende que el involucramiento de los
alumnos en el aprendizaje esta influenciado por los rasgos internos del sujeto que
aprende, y por diversos factores, del entorno, tanto a nivel macro —delimitado por los
factores sociales-econémicos— como a nivel micro, definido en las relaciones con pares-
familia-escuela. Como sostienen Furlong y Christenson (2008, citados en Lam et al.,
2012), el compromiso del estudiante es un estado del sujeto que puede ser influenciado
por factores contextuales —la casa, la escuela y los compafieros—, apoyando u
obstaculizando el aprendizaje. Por su parte, Shernoff (2013) considera que una cuarta
parte del compromiso se atribuye a factores internos del estudiante, como la motivacion,
la autoeficacia, las estrategias de aprendizaje, en tanto que el resto se liga a componentes

situacionales y su configuracion.

Desde esta perspectiva, se vuelve complejo definir al compromiso encontrandose
consenso en los aportes de Appleton et al. (2006), quienes lo entienden como inversion
psicoldgica o grado en que los estudiantes se encuentran conectados, involucrados y
comprometidos con su propio proceso de aprendizaje para lograr cumplir su proyecto
vocacional, ser profesionales competentes, autdnomos y responsables ante la sociedad y
disfrutar de su profesion. En el extremo opuesto, se puede ubicar la desafeccion, el
desenganche. Esto se traduce en ausencia de esfuerzo, distraccion, pasividad y

desmotivacion. Comportamientos que van acompanados de emociones negativas como
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resignacion, desaliento, apatia, aburrimiento y tristeza que con frecuencia se observan

en los estudiantes, lo que confluye en una relacion superficial con el conocimiento

(Rinaudo, 2014).

Asimismo, existe un acuerdo generalizado acerca de las dimensiones que conforman
este metaconstructo (Appleton et al., 2006; Gonzélez-Ramirez y Reyes de Cozar, 2015),
Por un lado, se encuentra el componente cognitivo, definido como el grado de
implicacion o inversion psicoldgica del estudiante en su aprendizaje, es decir, los
esfuerzos cognitivos que hace hacia su aprendizaje, utilizando las estrategias
metacognitivas que son tutiles para la comprension y el dominio disciplinar (Gonzélez
Gonzélez, 2010; Rigo y Donolo, 2014). De acuerdo con Rigo y Donolo (2014), un alumno
comprometido a nivel cognitivo es aquel estudiante estratégico que autorregula los

procesos de aprendizaje.

Esta dimension cobra relevancia en el contexto de la educacion superior dado que, tal
cual menciona Vélez (2005), el estudiante al iniciar una carrera universitaria se enfrenta
con nuevas formas de relacionarse con el conocimiento; este es mas complejo y el
volumen bibliografico es sustancialmente mayor, si se los compara con el material de
estudio del nivel medio. La autora considera que, al llegar al ambito universitario, varios
estudiantes mantienen una relacion de extrafnamiento con el conocimiento, ya que la
falta de dominio del conocimiento y los procedimientos que utilizaban para aprender en
el nivel medio comienzan a ser insuficientes para este nuevo ambito. Al respecto, varios
alumnos coinciden en que su transcurrir por el nivel medio fue una suerte de
“permanecer y zafar”. Sin embargo, hay otro grupo de estudiantes que mantiene una
relaciéon de compromiso con el conocimiento, le atribuye sentido personal y social,
logrando una apropiacion significativa de los saberes como asi también una integracion
entre ellos. Valora y reconoce la utilidad del conocimiento para su formacion y

desempefio profesional.

En relacion con el componente conductual, se pueden identificar tres formas de
considerarlo en su estudio y definicion. La primera refiere a las conductas positivas,

como respetar las reglas y las normas de la clase en ausencia de conductas disruptivas;
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la segunda esta relacionada con la implicacion en el aprendizaje y las tareas académicas,
incluye la participaciéon en clase, la concentracién, atencion, responder y hacer
preguntas, asi como debatir. La tercera y ultima definicién remite a intervenir en
actividades extraescolares; por ejemplo, en el &mbito universitario puede significar la
participacion en el centro de estudiantes, en proyectos de alfabetizaciéon o investigacion

(Rigo y Donolo, 2014).

El componente afectivo, también conocido como componente psicologico, refiere al tipo
de conexiones afectivas que realiza el estudiante con el &mbito educativo en el que esta
inserto. En otras palabras, remite a la implicacion o enganche afectivo de los estudiantes,
que puede corresponder tanto a reacciones negativas como positivas de los alumnos
hacia los profesores, los companeros, las tareas académicas, como asi también, en este
ambito, con la propia cultura universitaria. En términos generales, un buen indicador de
compromiso afectivo es el interés hacia el aprender, la motivacion, el disfrute, el sentirse
parte de la institucion, los lazos afectivos entre estudiantes y con los docentes. Contrarios
a estos indiciadores son el aburrimiento, el desinterés, la apatia y el desgano (Paoloni et

al., 2014).

Gonzéles Gonzalez (2010) menciona con respecto a este componente que varias
investigaciones han marcado la importancia de generar lazos positivos en las
instituciones educativas ya que influyen de manera positiva en los logros académicos al

tiempo que pueden prevenir problemas de convivencia o violencia.

Asimismo, desde el modelo contextual de Lam et al. (2012), el contexto no es considerado
como condicidén que permanece ajena al sujeto, sino que tiene una fuerte influencia en la
dindmica de compromiso de los sujetos en situacion de aprendizaje. Al respecto, son
varias las investigaciones que estudian de qué manera y cémo los factores contextuales
pueden mejorar el compromiso, destacando que los estudiantes con altos niveles de
compromiso perciben un gran soporte por parte de los pares, docentes y familia. En
cuanto a las relaciones con los pares, se sostiene que las interacciones entre los
estudiantes pueden llegar a incidir sobre aspectos educativos. En Chiecher y Donolo

(2011) se explicita que no se trata de dejar que los alumnos interactiien o promover la
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interaccion entre ellos para lograr un impacto favorable, sino que hay que pensar y re-
prensar como disefiar y planificar la interaccién que se pretende llevar a cabo para que
@ estas puedan tener un impacto tanto a nivel cognitivo como social en los estudiantes.
Algunos de los aspectos favorables que se consideran en la interaccion entre pares son
los siguientes: la confrontacion de los puntos de vistas y su explicacion, la coordinacion
de los roles, el control mutuo del trabajo, el ofrecimiento y recepcién de ayuda.
Asimismo, incluyen entre las recomendaciones la introducciéon de las TIC, ya que estas
herramientas pueden facilitar la aparicion y desarrollo de procesos colaborativos en

procesos de ensefianza-aprendizaje a distancia.

El compromiso docente es el grado de implicacidon del profesor con su propio trabajo
como asi también con la institucion educativa. Si bien no hay demasiadas investigaciones
sobre este concepto, se considera que tiene varias similitudes con la implicacion del
estudiante (Ros Martinez, 2012). Por su parte, Bolivar (2013) sostiene que el compromiso
del profesorado, como asi también la pasion por su trabajo, han sido considerados como
aspectos clave para mejorar la ensefianza. Firestone y Penell, (1993, citado en Bolivar,
2013) y Dannetta (2002, citado en Bolivar, 2013) muestran que los altos niveles de
compromiso de los docentes inciden o repercuten en los resultados académicos de los
alumnos. Y aca el nexo con este articulo: en esta configuracion del contexto por parte del
docente, hay varios rasgos que han sido estudiados como elementos centrales en la
promocion de la implicacion de los estudiantes. Rigo y Donolo (2014) sugieren que
aquellos que configuran la clase promoviendo instancias para que los alumnos puedan
participar, interactuar o intercambiar ideas con los demas —ademads de facilitar el
desarrollo de la capacidad para justificar su punto de visa y prestar atencion a los demas—
promocionan el compromiso. Se piensa que los profesores que logran estructurar el aula
para facilitar la participacion de los estudiantes, son aquellos que demuestran
entusiasmo por el contenido y hacen uso deliberado de estrategias de ensenanza para
captar el interés de los alumnos, teniendo en cuenta sus intereses, habilidades,
conocimientos y competencias. Asimismo, los autores han identificado que, para

favorecer el compromiso, las tareas que son ofrecidas por los docentes deben ser
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desafiantes, tener relacion con la vida cotidiana y promover la curiosidad y la

autonomia.

En la misma linea, el estudio de Shernoff (2013) muestra que los estudiantes con alto
nivel de involucramiento son aquellos que tienden a perciben las tareas como
interesantes, a la vez de desafiantes, y promotoras de autonomia. Es decir, no todo esta
estructurado por el docente, sino que ademas se ofrecen espacios para la toma de
decisiones y la eleccion de temas, aspecto que brinda la oportunidad para interrogar,

indagar y cuestionar mas alla de las tradicionales consignas encapsuladas.

En esta investigacion, interesa profundizar acerca de los factores contextuales, pero
atendiendo a las percepciones que los estudiantes construyen en el ambito universitario
con respecto a las clases que configuran los docentes, considerando principalmente las
caracteristicas que los alumnos expresan que promueven su implicacion. Al respecto,
Rigo (2016) expresa que conocer las percepciones que los estudiantes tienen sobre el aula
y la labor docente facilita la creacién de micro-momentos educativos creativos, breves e
insolitos que contemplen la diversidad de estudiantes para avanzar hacia nuevas zonas

de aprendizajes mas desafiantes e interesantes.

Metodologia

Este estudio se enmarca dentro de una investigacion exploratoria, de corte cualitativa
para comprender las percepciones que los estudiantes universitarios construyen acerca
de cdmo los docentes favorecen el compromiso. Se utiliz6 un muestreo no aleatorio, por
conveniencia. Participaron 30 estudiantes de 3¢, 4t y 5 afio 10 estudiantes por cada
ano— de la Licenciatura en Psicopedagogia de la Universidad Nacional de Rio Cuarto

(Argentina), quienes ofrecieron su consentimiento de participar.

Instrumentos

Para la recoleccion de datos se utilizaron dos instrumentos. En primer lugar, se solicit6

a los estudiantes que escribieran un relato que permitiese conocer las experiencias o
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contextos que fueron significativos para sus aprendizajes. Cada estudiante elaboré la
narracion bajo la consigna: Me gustaria que cuentes alguna experiencia educativa que fue
interesante para vos, que hayas disfrutado y participado con gusto y, a la vez, facilitado tu

aprendizaje y comprension, en el transcurso de la carrera universitaria.

En segundo lugar, se administr6 una entrevista semiestructurada de manera individual
a cada estudiante, con algunas preguntas pautadas para conocer sus percepciones sobre
como los docentes favorecen el compromiso y, también, para comprender las
caracteristicas de aquellas clases que, segun los alumnos, favorecen la implicaciéon. La

duracion de cada entrevista oscil6 entre 25 a 45 minutos, aproximadamente.

Analisis de datos

Se utilizo el método de comparacion constante, el cual consiste en recoger, codificar y
analizar los datos para generar debates y lineamientos tedricos. En este estudio, se basa
en retomar los derivados de los relatos y entrevistas; luego, se procede a comparar la
informacion obtenida tratando de encontrar una denominaciéon comun a un conjunto de
datos que comparten una misma idea. A partir de ello, se elaboran varias categorias, las
cuales son una clasificacion de conceptos e integracion de la informacion (Vasilachis de

Gialdino, 2006).

Resultados

A partir de la lectura de los relatos y las entrevistas, se elaboraron tres categorias de
analisis, a saber: las relaciones interpersonales como factor central para comprometer; el

docente como artesano de la clase; y aprender en otros contextos.

En las categorias se incluyen aquellos aspectos que, segun las percepciones de los
alumnos, promueven el compromiso. Los fragmentos de los relatos se identifican con la

letra R, mientras que los extractos de las entrevistas se consignan con la letra E.
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A. Las relaciones interpersonales como factor central para comprometer

Esta categoria alude especificamente al compromiso afectivo, las reacciones positivas del
docente al alumno y viceversa. Las relaciones interpersonales juegan un papel
importante en cuanto a la decision de los estudiantes de permanecer o abandonar su
carrera profesional (Abello Riquelme et al., 2012). Es por ello que la relacion que
construye el docente junto con el alumno es un factor clave para favorecer el compromiso
en los estudiantes. Por eso, la importancia de que en todos los niveles educativos se
considere la singularidad, es decir, las caracteristicas individuales de cada uno, evitando
agrupar a todos los estudiantes en un “mismo molde”, es decir, “los profesores deben
ser una guia, su labor no consiste en dar instrucciones sino en comprender a cada alumno
en sus particularidades para brindarle una orientacién adecuada” (Luna Mendoza,
2014). Considera que el respeto y el carifio son valores en los que se debe fundar la

relacién docente-alumno. Algunos estudiantes mencionan lo siguiente:

(...) Yo creo que también importa la relacion que tenga el docente con sus alumnos,
(...) si es un profe piola, que te da confianza, que te anima a participar, es distinto.
Creo que pasa por la relacion del docente y la forma de dar la clase que tenga (...).
(E, Sujeto 1)

Creo que la relacion docente-alumno deberia ser una relacion singular. Cada docente
establece diferentes vinculos con cada uno d sus alumnos, asi como también hace un
vinculo con el curso en general. Las relaciones deberian ser mds cercanas. (E, Sujeto
3)

En la misma linea, Rios et al. (2010) consideran que un factor importante asociado a la
relacion que se establece entre el docente y el alumno es el clima del aula, que a la vez
influye en el compromiso. El docente ademas de ser un “facilitador del aprendizaje”,
debe tender a generar una relacion centrada en “el entendimiento, la comprension, los
intereses y las motivaciones” para que pueda predominar un clima de cordialidad,
respeto y confianza, para promover aprendizajes significativos (Castro Pérez y Morales

Ramirez, 2015). Al respecto los estudiantes mencionan:
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Debe ser como un docente que acompaiia al aprendizaje del alumno. Esto a veces es
asi, los profes te ofrecen clases de consultas. (E, Sujeto 14)

Considero que la relacion profesor-alumno debe ser siempre de respeto, considerando

que ambos tienen algo para aportar. Obviamente el profesor siempre va a tener mds
conocimientos y justamente es su ayuda la que nos posibilita aprender cada dia mds

(...) esa relacion siempre debe estar retroalimentdndose, debe ser reciproca. (E, Sujeto
10)

En la carrera de Psicopedagogia creo que en la mayoria de las citedras la relacion
docente-alumno es buena y fluida (...) Creo que todos los alumnos y profesores
deberian tener relaciones fluidas y abiertas para poder formar de esta manera futuros
profesionales responsables y abiertos a escuchar propuestas para mejorar. (E, Sujeto
22)

También, varios estudiantes consideran que la buena relacion con el docente apunta a

favorecer su participacion y motivacion en las clases:

Creo que mayormente hay una buena relacion en nuestra carrera con los profesores
(...) yo creo que esa relacion debe ser de respeto ante todo tanto por parte del alumno
como del docente, una relacion fluida, donde los estudiantes nos animemos a
preguntar, consultar, o sea, a poner la duda en palabras. Y el docente también tiene
que saber llegar a los estudiantes. Yo creo que si el docente sabe llegar a sus alumnos,
eso genera que uno participe mds y como que ve realmente el fruto de ir a esas clases,

de sentarse a escuchar. (E, Sujeto 12)

Castro Pérez y Morales Ramirez (2015) destacan que el papel del docente resulta
esencial, ya que la actitud que adopte, el comportamiento y el desempeno dentro del

aula influyen en la motivacion y construccion del aprendizaje de los estudiantes.

B. El docente como artesano de la clase

Si nos preguntamos, ;quién dicta la clase? El docente; ;quién prepara o planifica las
clases? El docente; ;quién presenta las tareas o actividades? El docente; ;quién evalta?
El docente. En esta categoria incluimos aquellas expresiones de los estudiantes que se
relacionan con factores que en su mayoria son definidos por el docente de la asignatura,

y que a la vez los estudiantes consideran como clave en la promocién de la implicacion.
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Varios investigadores explican que la manera en como el docente favorece el
compromiso tiene influencia en cémo el alumno percibe el contexto de ensefianza-
aprendizaje y participa en ese entorno (Rigo y Donolo, 2014). Mostramos,
especificamente, como los estudiantes consideran que debe ser el contexto instructivo
para favorecer su compromiso, en lo que respecta a la configuracion de la clase, el uso
de las TIC, las tareas académicas y las formas de evaluar. En términos generales, los

alumnos lo expresan de la siguiente manera:

(...) La manera o la forma en que los docentes dan sus clases repercute en nuestros
aprendizajes (...) las clases en donde vos ves que los profes ponen pilas, que se
esmeran para que los estudiantes entiendan y aprendan, que cuentan experiencias,
es como que te motiva muchisimo mds a ir a clases, a participar, aprender. (E, Sujeto
N°1)

(...) Los profesores si impactan en la implicacion que como estudiantes tenemos en
nuestro proceso de aprendizaje. Cuando un profesor pone pasion en la clase que estd
dando, se muestra muy interesado en los temas y si ademds conoce mucho sobre lo
que expone, genera que, como alummnos, nos motivemos y nos interesemos por conocer

y aprender lo que el docente propone (...). (E, Sujeto N°3)

Estudiantes de afios mas avanzados mencionan:

Considero que st tienen implicacion, mds que nada en cuestiones como la motivacion
y la dindmica de las clases. Dependiendo de las estrategias que implementen me dan
mds ganas de prestar atencion en los diversos temas y asi se me hace mds simple el
aprender. Generalmente, si las clases son muy tradicionales cansa porque sé que
tengo que llegar a casa y seguir con lo mismo, es decir, escribir y leer. (E, Sujeto N°
15)

Si, yo creo que en si influye las caracteristicas de la clase porque en la forma en que
la presenta el docente, cémo va relacionando los contenidos, las actividades que le
propone a los alumnos, la forma en que se dirige hacia ellos, o sea, van influyendo,
son distintas cuestiones que influyen en el aprendizaje de cada estudiante. (E, Sujeto
N°17)
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En cuanto a la configuracion de la clase, Biggs (2005, citado en Rios et al., 2010) considera
importante conocer la forma en la que se realizan los procesos de ensefianza-aprendizaje
al interior de las aulas universitarias, para poder lograr y promover aprendizajes de
calidad. Rigo y Donolo (2014) mencionan que, en general, los estudios sobre factores
externos muestran que los estudiantes tienden a definir un contexto como interesante y
motivador si estdn presentes una serie de aspectos clave, como ser desafiante,

disfrutable, importante, y con alto grado de autonomia. Asi lo explicitan los alumnos:

Por 1iltimo, me resultan interesantes las clases que son dindmicas, no me parece
positivo una clase estitica, donde el profesor llega y da la clase (...). (R, Sujeto N°
15)

Una de las experiencias educativas mds interesantes para mi, fue haber cursado la
materia Estrategias del Aprendizaje, porque realmente pude no solo aprender sino,
también, disfrutar y sentir gusto por el aprendizaje y la comprension (...) Disfruté
del cursado de la materia. (R, Sujeto N° 25)

Apenas terminé de leer la consigna se me vino a la mente una experiencia muy
reciente y que me gusto mucho. Desde la materia Psicometria Educacional de quinto
afio de la Licenciatura en Psicopedagogia, tuvimos una clase con un ingeniero
electronico, con el fin de encontrar cosas en comiin en los instrumentos de medicion
de dos dreas diferentes como lo son la ingenieria y la psicopedagogia (...). Fue una
experiencia diferente porque salio de la estructura de la rutina de la formacién que
hasta el momento habia recibido. (R, Sujeto N°27)

Jiménez Trens y Navaridas Nalda (2012) consideran que es importante la competencia
docente de planificar y gestionar la ensefnanza y el aprendizaje con anterioridad; esto
ayuda a los alumnos a organizar y facilitar el estudio, a comprender las explicaciones
del profesor y a sentir emociones positivas. En la misma linea, Rodman (2010) refiere a
la relevancia de la planificacion y la organizacién de la clase, ya que sostiene que
permiten tener en cuenta las necesidades de los estudiantes. Algunos entrevistados

expresan lo siguiente:

Creo que esas clases en donde te sentds y no te das cuenta el tiempo que pasa porque

lo que estd diciendo o explicando el profe te gusta, te motiva a escuchar, como que
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sentis que estas aprendiendo, que te das cuenta que ese profe penso, reflexiono y armo
con anterioridad esa clase (...). (E, Sujeto N°1)

Porque hay profesores que se nota que preparan la clase; entonces, al estar
organizada, uno se motiva mds para escuchar el desarrollo y ver como el docente se
plantea y da ese tema (...) Por ejemplo, si una clase estd organizada te da pie a que

los alumnos puedan participar mds (...). (E, Sujeto N° 26)

Asimismo, es igualmente importante que el docente cuando planifica la clase, disefia y
selecciona la metodologia, los contenidos y objetivos, tenga presente las
representaciones o los conocimientos previos de los estudiantes (Perrenoud, 2005, citado
en Rios et al., 2010). En el mismo sentido, Rigo y Donolo (2014) mencionan que es
necesario considerar, en la planificacion de la clase, los perfiles intelectuales de los
estudiantes como asi también sus fortalezas y competencias, promoviendo de esta
manera un mayor compromiso, principalmente, el compromiso emocional. En palabras

de los alumnos:

Si, nos escuchan y muchos toman [los docentes] como referencia lo que pensamos
nosotros para mejorar el aprendizaje de los alumnos, pero hay otros docentes que
tienen fija una manera de ensefianza digamos y no la modifican. (E, Sujeto N°2)

Para que la participacion del alumno sea activa, en primer lugar es el docente quien
debe brindar ese espacio para que se desarrolle la interaccion y que el alumno pueda
participar. Tal vez o muchas veces las clases parten de los conocimientos previos y a
raiz de eso es que se va desarrollando la clase (...), entonces los estudiantes por ahi

se interesan mucho mds, interactiian (...). (E, Sujeto N°12)

Otros estudiantes mencionan que los profesores, a partir de tener en cuenta sus intereses
y conocimientos previos, logran que ellos también puedan sentirse parte de esa clase.

Asi lo manifiestan:

Debe ser una clase donde se dé lugar a los conocimientos previos que tenemos sobre
el tema. Que la exposicion de la clase no quede sélo en manos del docente sino que

como alumnos podamos ser participes. Por ejemplo, elegir alguin tema o unidad del
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programa y que los alumnos preparen la clase teniendo el respaldo del docente (...).
(E, Sujeto N°3)

Al respecto, Rigo y Donolo (2014) sostienen que aquellos docentes que configuran la
clase promoviendo instancias de participacion, interaccidn, debate de los estudiantes con
los demas, facilitan el desarrollo de la capacidad para justificar el propio punto de vista
y aceptar la perspectiva de los demads. Ryan y Patrick (2001, citados en Rigo y Donolo,
2014) sefalan, ademas, que la eficacia académica y el aprendizaje autorregulado de los

estudiantes promocionan el compromiso. Al respecto, expresan los alumnos:

En la clase para mi se necesita...del debate entre todos para poder reflexionar y
comprender temas y situaciones que a veces se torna complicado. EI didlogo y la
discusion constructiva entre los alumnos y profesores es lo principal para reflexionar
en una clase. (E, Sujeto N°2)

Particularmente, aquellas clases en donde los docentes te muestran diferentes puntos
de wvistas, distintas posturas posibles, nos ofrecen distintos paradigmas que se
contraponen o que son muy similares. Esas con las clases que particularmente me
permiten reflexionar, pensar y posicionarme de otra manera, pensindolo, pensando
la realidad y pensando lo que cada uno ofrezca. Pero, particularmente esto, la
comparacion de paradigmas o posicionamientos, eso me permite reflexionar. (E,
Sujeto N°12)

Bueno, a mi me gustan las clases en donde te hacen participar y debatir en grupos y
después hacer la puesta en comiin. Me parece que esa es una caracteristica que (...)
hace participar a los estudiantes y también interpretar el tema que se estd dando
desde distintas miradas. (E, Sujeto N°26)

La mayoria de los estudiantes reconocen como importante y promotor de compromiso
el buen uso de las TIC en el aula. Mazo Ramirez (2012) sostiene que la combinacion de
textos, graficos, sonidos, fotografias y videos permite transmitir el conocimiento de
manera mas natural, vivencial y dindmica, lo cual resulta crucial para el aprendizaje de

los estudiantes. Estos mencionan:
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(...) Apuesto a la creatividad y la innovacion para que puedan llegar de esa manera
los conocimientos a los alumnos y ellos puedan asimilarlos y darle sentido. Se
necesita de docentes creativos y generadores de motivacion y no solo que reproduzcan
el power [point]. (E, Sujeto N° 4)

(...) No es lo mismo una clase en donde el profesor esté todo el tiempo al frente
hablando que una clase en la que pueden pasar videos o utilizar un power point, creo

que influye muchisimo... (E, Sujeto N°5)

Los alumnos concuerdan en que, cuando estas tecnologias son usadas con un proposito
claro, los ayudan en sus aprendizajes como asi también se sienten mas motivados en la

clase. Asi lo expresan:

(...) La dindmica de la clase, ya sea la utilizacién de recursos innovadores,
informdticos o de corte tradicionalista conlleva a que el alumno participe mds
activamente o menos... (E, Sujeto N°22)

Si, considero que las caracteristicas como la modalidad de la clase influyen, porque
no es lo mismo que te lean toda una clase o que lean un power point a que, cuando te
explican, te das cuenta que la profe maneja muy bien el conocimiento... (E, Sujeto
N°24)

Por altimo, en cuanto a la utilizacién de las TIC, varios alumnos sostienen como aspecto
favorable la importancia de generar espacios virtuales. Al respecto, Chiecher y Donolo
(2011) indican que el empleo de este tipo de herramientas posibilita a los estudiantes
interactuar en cualquier momento desde diferentes lugares, le permite a cada uno
trabajar en su propio ritmo, tomandose el tiempo necesario para leer, escribir,

reflexionar. Los estudiantes manifiestan:

(...) Por ejemplo, hacer un grupo en Facebook y a partir de alli dar una clase virtual
o dar alguna actividad que se realice en la plataforma me parece que ayuda porque es
una manera diferente de dar clases, es una manera alternativa y es algo innovador
que yo particularmente lo que es tecnologia, innovador y diferente me encanta por
un interés particular mio y soy curiosa; entonces, esas actividades me parecen mucho

mds lindas que otras que tal vez hay que hacer un trabajo... (E, Sujeto N°23)
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Otra estudiante sefnald que este tipo de tareas ayuda a conocer diversas herramientas

que brindan las TIC:

")

(...) Otro contexto que me ha ayudado es el de trabajar desde tu propio domicilio en
conexiones a internet de diferentes redes sociales, a lo cual se apuntaba al trabajo en
equipo pero desde las redes sociales; esto no solo me permitio poder interactuar con
otros compaiieros sino también conocer diferentes herramientas y sitios web a los

cuales uno en un futuro puede utilizar... (E, Sujeto N°20)

Asimismo, consideran de especial importancia como promotor de compromiso, las
tareas académicas que les ofrecen los docentes. El compromiso hacia las tareas
académicas se entiende como “la intensidad y emocion con la que los estudiantes se
implican para iniciar y llevar a cabo actividades de aprendizaje, es una energia puesta
en accidn del estudiante con la actividad” (Rigo y Donolo, 2014, p.3). En los relatos y
entrevistas, se puede identificar algunos componentes que ellos identifican como
promisorios al compromiso: que sean auténticas, es decir, que tengan sentido y se
relacionen con la vida cotidiana y su futura practica profesional, que sean interesantes,
desafiantes, originales, divertidas, que promuevan la curiosidad y la autonomia como

asi también que brinden instancias de trabajos colaborativos.

Varios estudiantes reconocen la importancia de que las tareas les permitan relacionar los
aportes tedricos con la vida real, y llevar a cabo trabajos colaborativos con la finalidad
de expresar su punto de vista, debatir, justificar, favoreciendo principalmente el

compromiso conductual. Algunos mencionan:

(...) Actividades de lectura y resumen, actividades principalmente realizadas en
grupo, en donde se hace puesta en comiin, y si hay algo que no entiende una del
grupo, otro seguro que si y nos ayudamos mutuamente. (E, Sujeto N°2)
Mayormente, después de los teoricos, los pricticos me ayudan a comprender, como
asi también los trabajos pricticos y las entrevistas. En realidad aquellas actividades
que tienen que ver con el hecho de estar en mds contacto con la realidad. (E, Sujeto
N°4)
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Algunas de las experiencias que podria destacar, seria el trabajo en grupo, donde
podemos debatir, analizar, leer y ver el punto de vista de otra persona acerca de un

mismo tema... (R, Sujeto N°15)

Otros estudiantes sefialan la importancia de que las tareas académicas se relacionen o se

acerquen a su futuro quehacer profesional. En sus palabras:

Las experiencias educativas que encuentro mds interesantes, las que mds disfruto y
en las que mds participo con gusto son el desarrollo de andlisis de entrevistas.
Principalmente porque siento que es un primer acercamiento de mi futuro rol

profesional como psicopedagoga. .. (R, Sujeto N°18)

Por altimo, Gonzélez Fernandez (2014) menciona que, para mantener el interés de los
estudiantes, es necesario que las actividades dejen en claro y de forma explicita la
importancia del tema que se pretende ensefiar, como asi también los objetivos y la
formulacion por anticipado de los criterios de valoracion. También, que el profesor
muestre interés hacia aquello que ensefia y que le ofrece a los estudiantes para que

aprendan. Asi, un estudiante sostiene:

(...) hay profesores que nos brindan la tarea, la consigna, nos la explican
detalladamente en clase, nos brindan los horarios de consulta, nos insisten en que
hagamos borradores o adelantos para que ellos los corrijan y para tener un buen
resultado en la tarea, como que ven a la tarea como una herramienta de aprendizaje
mds y le otorgan importancia; y hay otros profesores que nos envian las consignas o
las tareas por el aula virtual o por correo y bueno, esa es la actividad y higanla como

puedan, como les salga... (E, Sujeto N°12)

Varios estudios resaltan que el esfuerzo que realizan los alumnos, asi como la forma en
que son evaluados, también afecta al compromiso. Ames (1992, citado en Rigo y Donolo,
2014) afirma que los alumnos mas implicados valoran mas las apreciaciones orientadas
al dominio que las dirigidas a la norma. Rios et al. (2010) consideran que una buena

practica evaluativa debe concebir y utilizar la evaluacion como instrumento de
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aprendizaje, ampliar el concepto no solo hacia el conjunto de saberes sino también hacia

las destrezas, los valores y el esfuerzo. En voz de los estudiantes:

(...) Pero, la mayoria creo que la consideran como un paso mds del proceso de
aprendizaje. Es como la forma estereotipada de comprobar la apropiacion de
conocimientos por parte de los alumnos, pudiendo asumir diferentes formas: oral,
escrita, en grupo, individual, trabajo prdctico, etc.; el objetivo siempre es el mismo:
saber si aprendimos y comprendimos los temas o no. (E, Sujeto N° 3)

La evaluacion como un proceso continuo, que se ve el crecimiento dia a dia del
aprendizaje. (E, Sujeto N°19)

Creo que hay de dos tipos, profesores que ven todo el proceso del alumno y como ese
alumno se enriquecio a lo largo del proceso, como se modificé y los cambios que tuvo

que me parece que es lo mds valioso... (E, Sujeto N°23)

Otro estudiante subraya la importancia de que en la evaluacion se puedan expresar los
contenidos mediante ejemplos, relacionandolos con la vida real, y que también permitan
poner de manifiesto el propio punto de vista. Esto concuerda, en parte, con lo que
plantean Rigo y Donolo (2014) en su propuesta de un modelo de evaluacion orientado a
ensefarles a los estudiantes a pensar, decidir y actuar en la realidad, es decir, se apunta

a que sea formativa, contextualizada y auténtica.

C. Salir del aula (un ratito) para mirar la comunidad

Melgar y Donolo (2011) sostienen que no solo se aprende en espacios convencionales o
formales, sino que en diversos entornos de conocimiento, sin ser el aula el tnico espacio.
Todos estos contextos permiten que los sujetos desplieguen sus habilidades
intelectuales, sociales y emocionales. En esta subcategoria, se hace hincapié en los
contextos extra-aulicos, que los estudiantes remarcan como otra alternativa al aula, que
también favorecen sus aprendizajes, los enriquecen, en tanto los perciben como

experiencias gratificantes:

Psicopedagdgica. Psicologia y Pedagogia de la Persona (2019) vol. 11 Num. 14
Centro de Investigaciones Cuyo Dr. Abelardo Pithod



(Qué compromete a los estudiantes universitarios de Psicopedagogia? La importancia de la
configuracion de los contextos instructivos.

Contextos como hacer observaciones en contextos reales donde en el futuro puede ser
un posible ambito de trabajo, las prdcticas socio-comunitarias, ateneos con
profesionales de psicopedagogia. Esos, creo. (E, Sujeto N° 1)

Desde lo personal, las actividades realizadas en contextos abiertos, ya que ayudan a
pensar con mayor claridad, son mas sanos y naturales, la mente se explaya mds y, a
la vez, descansa, ya que no se esti entre cuatro paredes. También el asistir a charlas,
congresos, ya que aportan una mirada mds amplia y especial con respecto a algiin

tema de interés propio. (E, Sujeto N°2)

Retomando lo planteado anteriormente, hay contextos que responden a una estrategia
educativa dado que aportan al proceso de aprendizaje de alumnos y docentes; por ello,
es importante tener en cuenta tanto los materiales como el equipamiento e
infraestructura que forman parte del ambiente, ya que estos también son elementos
relevantes, que —en conjunto con el ambiente— deben promover el desarrollo integral, la
interaccion, estimular la creatividad y la manipulacién entre los estudiantes (Castro

Pérez y Morales Ramirez, 2015).

Otros alumnos consideran que cada contexto aporta distintas “cosas” en cuanto

mencionan que, de cada uno, se aprende algo en particular:

Pienso que cualquier contexto es bueno para aprender. Cada contexto puede enseriar
algo nuevo. Aprendemos en las aulas, en la casa, en la biblioteca, mirando una peli,
leyendo noticias, conversando con alguna persona, asistiendo a talleres o congresos.
Visitando centros, escuelas, son distintas formas de aprender en distintos lugares,
entonces cada uno aporta algo diferente... (E, Sujeto N° 3)

Creo que cualquier contexto posibilita el aprender del estudiante porque en todo
contexto siempre hay cosas por hacer. Y durante la carrera se posibilita la salida a
distintos contextos... (E, Sujeto N°5)

Tal es asi, que los estudiantes mencionan en las entrevistas y relatos una variedad de
contextos que reconocen como significativos para su aprendizaje; entre ellos, destacan
las Pricticas Socio-comunitarias y Profesionales (PSC). La Universidad Nacional de Rio

Cuarto fue la primera, entre las nacionales, que ha avanzado en la puesta en marcha de
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PSC como parte de los planes de estudio (Cecchi y Pérez, 2013). Estas practicas suponen
nuevas formas de aprender en contextos diferentes del académico. Dicho aprendizaje se
caracteriza por ser situado, en contexto, que les permite a los estudiantes aprender de la
realidad. Es un conocimiento que se produce en y desde la accidn, en interaccién con

otros (Macchiarola et al., 2012). Los estudiantes afirman:

Una experiencia educativa que me parecié muy rica y sumamente motivadora fueron
las pricticas que se llevaron a cabo en la Citedra de Planeamiento Institucional
durante el cuarto afio de la carrera de Licenciatura en Psicopedagogia de la UNRC
(...) En cuanto al aprendizaje tedrico me ayudd muchisimo ya que era una materia
con gran carga teorica un tanto dificil de comprender y con la bajada de la teoria a la
realidad logré sortear este obstdculo. (R, Sujeto N°11)

(...) particularmente, las pricticas socio comunitarias abordadas desde las cdtedras
de Neuropsicologia y Sociologia de la educacion resultaron ser una experiencia
educativa muy rica e interesante, que permitio en primer lugar vivir una experiencia
distinta, fuera de la universidad, compartiendo con personas de diversos ambitos y,
en segundo lugar, facilito mi aprendizaje en cuanto a los contenidos brindados por
cada una de las citedras. (R, Sujeto N°12)

La experiencia que recuerdo que fue muy enriquecedora, significativa y disfruté
mucho fueron las prdcticas socio-comunitarias realizadas en la materia Orientacion
Vocacional I (...). Todo esto llevo a que la teoria como la prictica se fusionen y el
aprendizaje sea mds significativo y enriquecedor, ya que todo lo que habiamos visto
durante el cursado de la materia lo pudimos plasmar en este proceso de orientacion
Yy, a partir de esto, tener un poco de experiencia a la hora de realizarlo. Esto llevé a
que yo participe [participara] en las prdcticas con mucho gusto e interés, ya que era

algo que me interesaba mucho. (R, Sujeto N° 24)

Las Précticas Profesionales se ubican en el ultimo afio de la carrera, instancia en la que
se les permite a los alumnos, bajo la supervision de docentes, salir a futuros posibles
ambitos laborales en donde pueden aplicar gran parte de los conocimientos y
aprendizajes adquiridos durante los afios de formacion. Los estudiantes del ultimo afio

asi lo expresan:

Psicopedagdgica. Psicologia y Pedagogia de la Persona (2019) vol. 11 Num. 14
Centro de Investigaciones Cuyo Dr. Abelardo Pithod



(Qué compromete a los estudiantes universitarios de Psicopedagogia? La importancia de la
configuracion de los contextos instructivos.

Una experiencia educativa que me parece muy interesante destacar es la de las
Pricticas Profesionales en Educacion (...) creo que es muy importante e interesante
realizar las pricticas, deja muy buenos aprendizajes; después de cinco afios de ver
todas las materias y de estudiar todo lo tedrico, salir a la prdctica y ver lo que
realmente estd pasando en las escuelas es una muy buena experiencia... (R, Sujeto
N°6)

Consideran que, en conjunto, ambas prdcticas les posibilitan acercarse a su futuro
quehacer profesional, lograr estar en contacto con la realidad. Aportes tedricos sostienen
que uno de los principales desafios de la educaciéon es ayudar a los estudiantes a
comprender el mundo y la manera en que las cosas ocurren, a ser conscientes de ellas,
ya que podran sentirse mas integrados en sus procesos de aprendizaje siempre y cuando
los trabajos académicos guarden relacion con problemas de la vida real (Shernoff, 2013).

Asi las valoran:

(...) Son otros espacios que ayudan a que podamos establecer esa vinculacion teoria-
practica y también actuar como futuros psicopedagogos. (E, Sujeto N° 8)

Otros contextos en donde haya interaccion entre los alumnos-profesores, donde lo
teorico puede aplicarse a lo prdctico; por ejemplo, las prdcticas socio-comunitarias.
(E, Sujeto N° 11).

Fue una experiencia rica en varios sentidos; por un lado, nos acercamos a un posible
dmbito de desemperio para las psicopedagogas que no conociamos; por otro,
vivenciamos realidades muy diferentes de las que estdbamos acostumbradas a
compartir... (R, Sujeto N°11)

Como podemos observar, varios estudiantes que participaron de ellas, consideran que
las experiencias fuera del aula universitaria enriquecen sus aprendizajes, ya que los hace
mas significativos, novedosos y diferentes. Las neurociencias lo explican;
especificamente, Ballarini (2015) plantea por qué olvidamos determinadas cuestiones y
recordamos otras. Sostiene que nuestras vidas se encuentran “estructuradas” por rutinas
y que en el aprendizaje ocurre algo similar. Si pensamos nuestra trayectoria hacia y en
la universidad, observaremos que es casi exactamente la misma desde hace muchos afios

(desde sala de 5 afios quizas): nos levantamos, desayunamos, preparamos nuestros
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apuntes y fotocopias, y vamos rumbo a la facultad. Llegamos y buscamos el aula en la
cual tenemos clases, nos sentamos y esperamos que la funcién empiece: el profesor
comienza su clase y, luego de dos horas aproximadamente, la finaliza. Para romper con
esa estructura, Ballarini (2015) presenta a la novedad como una estrategia educativa: su
investigacidén arrojé como resultado que los alumnos que habian recibido una clase
novedosa la recordaban con mucho mas detalle, es decir que la novedad, cualquiera sea,
cambia la forma de aprender y, por eso, los contextos fuera del aula son valorados por
los estudiantes universitarios y los perciben como entornos que los compromete tanto
en la dimension afectiva como en las cognitiva y conductual. Algunos estudiantes lo

expresan

Totalmente, creo que una clase entretenida y con ganas se recuerda mucho mds y
ayuda también mds en el aprendizaje y a la hora d estudiar... (E, Sujeto N° 16)

(...) Otra experiencia que fue interesante es el viaje que hicimos con la materia
Didictica en las Ciencias Naturales en 3° ario; fuimos a “Casa Grande” en Villa
Larca- San Luis. La idea de trabajar contenidos en otro contexto que no sea el aula
estuvo muy bueno y fue una experiencia muy rica debido a que aprendimos pero de
un modo diferente, explorando la naturaleza... (R, Sujeto N°21)

(...) Esta experiencia se llevé a cabo en el complejo “Casa Grande, Aventura
Serrana” en la localidad de Villa Larca, San Luis. La propuesta fue educativa, a cielo
abierto y en un escenario natural, es decir, tuvimos contacto directo con la naturaleza
y aprendimos de ella a partir de la observacion y la experimentacion. Fue una
propuesta interesante porque salimos de lo “habitual” o tradicional del aula y
APRENDIMOS en otro espacio, diferente... (E, Sujeto 30)

Rasgos como la novedad, el valor de utilidad, el desafio, son rescatados tanto a nivel
tedrico como empirico por estudios recientes que resaltan su importancia para la

promocion del compromiso (Rigo, 2017).
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Autopercepcion de competencia para
aprender en estudiantes
universitarios. Precisiones
conceptuales y resultados empiricos

Resumen En primer lugar, se establecen semejanzas y diferencias entre
autopercepcion de competencia para aprender (AcA) y
constructos  proximos:  autoconcepto,  autoestima y
autoeficacia. Luego, mediante el INCEAPU — Inventario de
Concepciones y Experiencias de Aprender en la Universidad,
en una muestra de 674 estudiantes de cinco carreras, se
implementa una investigacion de cardcter cuantitativo, de
profundidad descriptivo-analitica y comparativa, orientada a
determinar la operatividad de la AcA para identificar
diferencias entre segmentos (aprendo  fcilmente/con
dificultad) en tres dimensiones que intervienen en la dindmica
de aprender en el nivel universitario: procesos cognoscitivos,
atribuciones causales y caracteristicas de personalidad. A
través del andlisis de conglomerados y otros contrastes
estadisticos, en las tres dimensiones se hallan diferencias
claras y significativas.
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Autopercepcion de competencia para aprender en estudiantes universitarios. Precisiones
conceptuales y resultados empiricos.

University students’ learning competence self-
perception. Conceptual precisions and empirical
results fa)

Abstract: In the first place, similarities and differences between learning competence self-
perception (AcA, by its acronym in Spanish) and the nearby constructs: self-concept, self-esteem
and self-efficiency are established. Later on, the INCEAPU - Inventory of Learning Conceptions
and Experiences at University, is used on a sample of 674 students from five courses of studies,
in order to implement a quantitative investigation, with a descriptive-analytical and comparative
depth. The investigation is aimed at determining the effectiveness of the AcA in identifying
differences among segments (I learn easily/it is difficult for me to learn) in three dimensions
intervening in the university-level learning dynamics: cognitive processes, causal attributions
and personality traits. An analysis of conglomerates and other statistical contrasts presents clear

and significant differences in the three dimensions.

Key words: learning competence self-perception, university student, cognitive processes, causal

attributions, personality traits.

Introduccién

Lejos del barril vacio de Watson, desde aproximaciones cognitivistas se postula que cada
persona se abre al mundo con ideas previas, experiencias, motivaciones, expectativas y
con una imagen de si misma que construye en la interacciéon con su entorno. Dicha
autopercepcion gravita en la organizacion de la conducta, pues las actitudes y
comportamientos no son una respuesta mecdnica a los estimulos del exterior, ni a cémo

los eventos “son”, sino que dependen de cada individuo.

En el campo del aprendizaje universitario, estas representaciones mentales aportan
elementos para comprender las actividades que realiza el estudiante, la calidad del

aprendizaje que logra y los resultados que obtiene.

La Psicologia Educacional ha estudiado varios constructos en su potencialidad para
explicar el modo de proceder de quien aprende y la disposicién para gestionar sus

actividades cognitivas y metacognitivas. En este articulo abordamos la Autopercepcion de
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competencia para aprender (AcA) que remite a la creencia que un estudiante tiene respecto
de su facilidad para aprender en el contexto de la carrera universitaria que cursa-
explicitamos lo comun y lo distintivo entre AcA, Autoconcepto, Autoestima y Autoeficacia;
y describimos la funcionalidad de la AcA, para indagar diferencias entre segmentos

(aprendo facilmente/con dificultad) en procesos, atribuciones causales y personalidad.

Por ello, nuestros objetivos de investigacion son: 1. Pasar revista a la conceptualizacion
de: Autopercepcion de competencia para aprender, Autoconcepto, Autoestima y
Autoeficacia. 2. Explicitar puntos de convergencia/divergencia entre el primero respecto
de los otros tres. 3. Caracterizar el aprender en estudiantes que autoinforman que
aprenden facilmente/con dificultad en relaciéon con: los procesos, las atribuciones
causales y las caracteristicas de personalidad. 4. Determinar la operatividad de la AcA
para identificar diferencias entre los segmentos para cada variable (procesos,
atribuciones causales y caracteristicas de personalidad). 5. Constituir los resultados en
insumos para orientar al estudiante universitario en la gestion autorregulada de su

aprendizaje.

El esquema de exposicion introduce al tema con una conceptualizaciéon de los cuatro
constructos, sigue con el reconocimiento de lo comun y lo distintivo entre ellos y finaliza
con la descripcion de resultados en el plano empirico referidos a los procesos cognoscitivos,
las atribuciones causales y las caracteristicas de personalidad en estudiantes que autoinforman
que aprenden facilmente/con dificultad, constituidos para el andlisis en dos segmentos.
Los datos en 679 estudiantes —argentinos y brasilefios— de cinco carreras se obtuvieron
mediante la administracion del INCEAPU - Inventario de Concepciones y Experiencias
de Aprender enla Universidad (Morchio, 2007, 2014; Morchio y Difabio de Anglat, 2018),
en el marco de proyectos de la SeCTyP 2007-2017. Los hallazgos han mostrado un
esquema de resultados que mantiene las tendencias segin segmento a través de cuatro
cohortes con diferencias estadisticamente significativas en la mayoria de las dimensiones
(cfr. Morchio 2015a), lo que sugiere el aporte de AcA en términos de claridad, parsimonia

y discriminacion.
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Finalmente, se esboza una caracterizacion del estudiante por segmento en la que se

recuperan indicadores que pueden hacer su aporte al aprendizaje autorregulado

Rasgos que identifican a cada constructo

El proposito de este apartado es caracterizar AcA y analizar su relacion con constructos

proximos que remiten a la representacion que la persona tiene de si misma.

1. Autopercepcion de competencia para aprender — AcA

AcA es la apreciacion que el estudiante tiene de si mismo respecto de su mayor o menor
facilidad para aprender, en el contexto de la carrera que cursa (Morchio, 2014, 2015a). Es
un componente cognitivo-emocional que remite a lo que cree respecto de su competencia

como aprendiz.

Es amplio en dos sentidos: por un lado, conjuga aspectos cognitivos, emocionales, sociales
y contextuales y, por otro, no hace referencia a componentes especificos de aprendizaje

sino que formaliza un juicio subjetivo sobre el desempenio.

Es situado porque la competencia para aprender se autoevalta en el marco de una
trayectoria formativa en la universidad, la que supone tareas complejas en términos de
abstraccion, cantidad, tiempo acotado para atender a requerimientos simultaneos en

diferentes asignaturas, etc.

En sentido lato, se inscribe en el marco del autoconcepto y se relaciona, en particular,

con el autoconcepto académico y la autoeficacia percibida.

En sentido estricto, el constructo conforma una estrategia para indagar como conciben
el aprender y de qué modo lo llevan a la practica quienes autoinforman que aprenden
facilmente/con dificultad. En la investigacion, constituido en variable de corte, permite

identificar elementos distintivos por segmento.

El supuesto de partida es que el estudiante se comporta en consonancia con la imagen

que tiene de si mismo en inter-relaciéon con factores vinculados con el entorno
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académico, por ejemplo, contenidos de aprendizaje, interaccion con compaferos y
profesores, gestion institucional, entre otros. En la dindmica percibe un feedback que es
subjetivo debido a que no se apoya en “evidencias objetivas” que avalen su verdad o
falsedad, lo que conlleva la posibilidad de una interpretacion distorsionada porque toma

en cuenta claves incorrectas (Burns, 1981).

A continuacién, definimos brevemente los términos que integran el constructo.

Autopercepcién

La percepcion supone una actividad en la que ingresa informacién y en la que, desde la
subjetividad, se advierten elementos no meramente sensibles sino también significados
particulares para quien percibe, los que se configuran en una totalidad que, por ende, no
es copia del mundo percibido. En tanto actividad cognoscitiva, implica abstraer —de la
informacion que procede de la experiencia— lo “relevante” para si segin una logica y

una valoracion.

Combs (1979), desde la Psicologia Perceptual, explica la conducta por la interrelacion
entre cdmo la persona se ve a si misma, cdmo ve la situacion en la que estd inmersa y la

relacién entre esas dos percepciones.

Con el planteo de Combs, lo que el estudiante piensa y siente respecto de su obrar como
aprendiz, en el tiempo y el espacio de su trayectoria formativa, adquiere caracter de
gestalt, considerando que en ella se integran y organizan experiencias heterogéneas en
una configuracidon que supera los elementos puntuales que la preceden —por ejemplo, las
calificaciones obtenidas, el logro o no de la promocién al afio siguiente, el tiempo que le
insume aprender un tema, las expectativas a la luz de los resultados de sus comparieros,
etc—. Esta organizacion de ideas, incluye elementos descriptivos y evaluativos,

cognitivos y afectivos, algunos de los cuales son mas susceptibles de cambio que otros.

Competencia
Desde un enfoque superador de la dicotomia accion/conocimientos disciplinares,
Tenutto et al. (2009) sefialan que es “la capacidad de actuar de manear eficaz en un tipo

definido de situacion, capacidad que se apoya en conocimientos pero no se reduce a
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ellos” y recuperan el planteo de Perrenoud: “la facultad de movilizar un conjunto de
recursos cognoscitivos (conocimientos, capacidades, informacion, etc.) para enfrentar
con pertinencia y eficacia a una familia de situaciones” (Perrenoud, 2001, en Tenutto et

al., 2009, p. 26).

Desde un enfoque integrador, la competencia se entiende holisticamente y comprende
no solo contenidos o dreas de conocimiento, sino también “habilidades centrales y
habilidades genéricas” (Arnold y Schiissler, 2001, en Mulder et al., 2008, pp. 7-8). Esta
compuesta por “conocimiento, habilidades y cualidades en acciéon” (Mandon y Sulzer,

1998, en Mulder et al., 2008, p.8).

En sentido genérico, implica el reconocimiento de habilidades comunes que explican las
variaciones en los distintos desempenos y permiten diferenciar entre personas

mas/menos efectivas respecto de esas caracteristicas distintivas (Mulder et al., 2008).

Aprender

El verbo aprender anticipa una aproximacion en el plano del obrar, vivenciada por un

protagonista y enmarcada en un contexto particular.

Entendemos el aprender como un proceso activo, en el que el estudiante, por un lado, se
apropia de un contenido y, por otro, forma una imagen mads o menos positiva de si
mismo como aprendiz. Esto supone que puede darse cuenta —toma de conciencia— de lo
que le sucede en la dimension cognitiva, emocional y social, como asi también de los
condicionantes que intervienen y que pueden direccionar su comportamiento —

autorregulacion— (Morchio y Difabio de Anglat, 2015).

En esta dindmica entran en interaccidn, elementos personales —entre ellos, experiencias
directas y vicarias relativas a logros, dificultades, atribuciones causales, expectativas,
caracteristicas de personalidad, evaluacion de referentes significativos— y factores del
mundo académico —contenidos y requisitos de la carrera, interaccion con pares y

profesores, entre otros—.
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2. Autoconcepto

James (1890) seniald la diferencia entre el Yo —el sujeto, el que conoce, el agente de la
experiencia activa—y el Mi—el yo como objeto de conocimiento, como lo conocido sobre
nosotros mismos—. Este ultimo, conocido como autoconcepto, incluye “las ideas,
evaluaciones, imagenes y creencias que el sujeto tiene y hace de si mismo, incluyendo
las imagenes que otros tienen de €l y hasta la imagen de la persona que le gustaria ser”

(de Onate y de la Rasilla, 1995, p. 213).

La relacion entre autoconcepto y autoestima da lugar a diferentes posturas sobre si es
pertinente o no distinguirlos. Por ejemplo, en Shavelson et al. (1976) ambos quedan
subsumidos en la nocidén de autoconcepto. Para Wylie (1979, en Gonzalez y Tourdn,
1992, p. 103), el autoconcepto “incluye las cogniciones y evaluaciones respecto de
aspectos especificos del si mismo; la concepcién del si mismo ideal y un sentido de
valoracion global, autoaceptacion o autoestima general”. En Gonzalez y Tourdn (1992)
se define como una organizacion de actitudes, la que incluye tres componentes: “una
creencia 0 componente cognoscitivo, un componente evaluativo y afectivo, y un
componente comportamental o conativo, pueden ser distinguidos dentro del dominio

del autoconcepto” (p. 103).

Por otra parte, Marsh et al. (2019) documentan una “distincién turbia” entre
autoconcepto y autoeficacia, que para los autores se traduce en las falacias de retintin y
de tintineo (jingle-jangle fallacies): es licito que “dos escalas con nombres similares midan
construcciones distintas (falacia de retintin) y que dos escalas con etiquetas diferentes

midan construcciones semejantes (falacia de tintineo)” (p. 332).

Los desarrollos de Shavelson (Shavelson et al., 1976; Shavelson y Bolus, 1981) y de Marsh
(1990; Marsh y Shavelson, 1985) constituyen un punto de referencia cldsico en la mayoria
de los estudios en el dominio. Desde su perspectiva, el autoconcepto es “la percepcion
que una persona tiene de si misma, que se forma a través de sus experiencias y relaciones
con el medio, en donde juegan un importante papel los refuerzos ambientales y los otros

significativos” (Shavelson et al., 1976, p. 411). Lo entienden como un complejo conjunto
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de autopercepciones que incluye cinco dimensiones: académica/laboral, familiar, social,

emocional y fisica.

Entre sus caracteristicas distintivas, Shavelson et al. (1976) y Marsh y Shavelson, (1985)

incluyen:

o Es multifacético en tanto reune la informacién que una persona tiene sobre si
misma en categorias inter-relacionadas que reflejan el sistema de categorias
adoptado por un individuo particular y/o compartido por un grupo (Marsh y
Shavelson, 1985, p.107).

e Su estructura es jerdrquica, con un autoconcepto general, que se hace mas
particular segin dos dimensiones: el autoconcepto no académico (a su vez,
diferenciado en social, emocional y fisico) y el autoconcepto académico (por areas
e inclusive por tareas en un area).

e Tiene una dimension descriptiva y una evaluativa; por ejemplo, alguien puede

decir sobre si mismo Soy alegre, o Soy habilidoso en los deportes.

El caracter multidimensional y la organizacién jerdrquica dan lugar a una imagen de si
mismo en tantos planos como facetas reviste la experiencia del individuo, con la
posibilidad de tener un autoconcepto “bajo” en relacion con la competencia cognitiva,
pero “alto” en apariencia fisica; o “alto” en la faceta social y “bajo” en competencia para
los deportes, etc. En este sentido, el autoconcepto general es estable; no obstante, cuando
se refiere a situaciones especificas es variable. Por ejemplo, puedo considerarme un buen
deportista, pero no soy diestro en todos los deportes. En el contexto académico, un
estudiante puede tener una percepcidn positiva de si mismo cuando se desempena en
una disciplina en particular (por ejemplo, Educacion a Distancia, Psicologia
Educacional) o en una actividad especifica (por ejemplo, comprension lectora, expresion
oral, produccion escrita, etc.) y negativa en otras asignaturas (tales como Estadistica,

Metodologia de la investigacion).

Desde mediados de los 60" se multiplican los desarrollos teodricos y las investigaciones

psicoeducativas; entre muchos otros: Esnaola et al. (2008), Gargallo Lopez et al. (2012),
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Gonzalez y Tourdn (1992), Ramirez Salguero y Herrera Clavero (2002), Marsh (1990),
Marsh et al. (1988), Marsh y Shavelson (1985), Miras (2007), Monereo et al. (1997), Riding
y Rayner (2001), Shavelson et al. (1976), Shavelson y Bolus (1981), interés atin vigente

(Massenzana, 2017).

Wylie (1979, en Ramirez Salguero y Herrera Clavero 2002, p. 188) hace notar que su
incidencia en la conducta se explica principalmente por el significado que el individuo

asigna a las experiencias presentes y pasadas:

La teorizacion sobre el autoconcepto ha tenido lugar en el dmbito de la fenomenologia
que Wylie (1961) definié como el estudio de la conciencia directa [énfasis en el
original]. Una de las tesis fundamentales de esta teoria es que la conducta se ve
influenciada no solo por el pasado y por las experiencias presentes, sino ademds por
los significados personales que cada individuo atribuye a su percepcion de esas
experiencias. Ese mundo personal privado del individuo es el que mds influye sobre
su conducta. De este modo, el comportamiento es mds que una mera funcion de lo
que nos sucede desde el exterior y es también una consecuencia de como creemos que

somos (...).

Con una logica diferente respecto de la estructura, Burns (1981) distingue entre un nivel
global del concepto de Yo —que abarca tanto al Yo conocedor como al Yo conocido— y un
nivel individualizado en el que identifica el Yo conocedor (como Yo) y el Yo conocido (Mi).
Este ultimo es el autoconcepto, que consiste en una organizacion cognitivo-afectiva, que
incluye una dimensidn actitudinal (autoestima, autoevaluacion, autoaceptacién) y una
estructural (autoimagen, autorretrato), lo que da lugar a los dos componentes esenciales
del autoconcepto: la autoimagen y la autoestima (Burns, 1981). La autoimagen es el
componente cognitivo, que se construye a partir de la experiencia directa de éxitos y
fracasos y de un feedback confirmatorio por parte de los demas. La autoestima es un juicio
evaluativo sobre los elementos de la autoimagen, en el que influyen criterios particulares

respecto de los modos de comportarse que se forman en la interaccion social.

Desde un enfoque situacionista, Bem (1967, en Riding y Rayner, 2001) refiere a la

autopercepcion (self-percepcion) como un mecanismo en el que el individuo advierte
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acciones como observador externo (outsider) y extrae conclusiones sobre si mismo a partir de
dichas acciones. Desde esta perspectiva, lo que creemos sobre nosotros mismos se inicia
en nuestra conducta, a diferencia del enfoque fenomenolégico que postula que es el

autoconcepto el que explica y condiciona el comportamiento.

3. Autoestima

Es “la evaluacion que hace el individuo de si mismo y que tiende a mantenerse; expresa
una actitud de aprobacién o rechazo y hasta qué punto el sujeto se considera capaz,
significativo, exitoso y valioso. La autoestima es el juicio personal de la valia que es
expresada en las actitudes que tiene un individuo hacia si mismo” (Coopersmith, 1967,

en Beltran Llera y Bueno Alvarez, 1995, p- 216).

Mientras que algunos autores (e.g. Burns, 1981) entienden el autoconcepto como
constructo amplio con dos componentes —autoimagen y autoestima—-, otros ubican el
autoconcepto en la dimension racional y la autoestima en la emocional. Miras (2007) los
diferencia, por un lado, porque el autoconcepto remite a los elementos mas cognitivos y
la autoestima a cémo se valora respecto de las caracteristicas que se autoatribuye; y, por
otro lado, porque el primero reviste un “cardcter analitico y multidimensional” mientras
que la autoestima “tiende a caracterizarse en términos globales y unidimensionales”. Por
ello, “las personas se distinguen entre si en funcidon del cardcter mas o menos positivo

de su autoestima” (Miras, 2007, p. 312).

La autoestima —en tanto diferente del autoconcepto— ha sido abordada como constructo
unidimensional (Rosenberg, 1965) -de sentido favorable o desfavorable- que el individuo
tiene hacia si mismo y como constructo multidimensional (Kolb, 1988, en Paquette et al.,
2014) que incluye una autoestima global y una autoestima por dimensiones (fisica, social,

atlética, etc.).

Con una u otra mirada, se pueden reconocer sujetos con una autoestima mas o menos
alta/positiva o baja/negativa. Una persona con autoestima positiva tiende a valorarse, a
sentirse bien siendo como es, lo que ha sido vinculado con “un mejor desempefio laboral,

resolucion de problemas, extraversion, autonomia y autenticidad, varios tipos de
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fendmenos interpersonales positivos: conducta prosocial, satisfaccion en las relaciones y
desempefio positivo en grupos (...)” (Gongora y Casullo, 2009, p. 181). Una persona con
baja autoestima se critica a si misma, suele ser hipersensible e inestable emocionalmente;
tiene poca autoconfianza, lo que la lleva a evitar riesgos; tiende a la depresion y al

pesimismo (Rosenberg & Owens, 2001, en Gongora y Casullo, 2009, p.181).

En la autoevaluacion que el individuo hace de si se entretejen criterios autorreferentes,
tales como los logros, el esfuerzo, la propia capacidad en un drea respecto de otras areas,
las experiencias de aceptacién/rechazo, de premios/castigos, de
elogios/descalificaciones. La tendencia a valorarse/ desvalorizarse sugiere ademas
relacion con las caracteristicas de personalidad, con la tendencia a explicar lo que a uno le
sucede en funcion de factores internos o externos —atribuciones causales—, con expectativas,
con estados psicoldgicos asociados con situaciones particulares (es caso de quien, sin
experiencias previas de desaprobar un examen, tiene que rendir tres o mas veces una
materia para aprobarla), con criterios de comparacion social —la situacion de los pares, los
valores/criterios que se priorizan en el contexto proximo, en una sociedad y en una
cultura—. En este sentido, de forma mds o menos consciente, la persona se mira a si
misma respecto de pardmetros externos al yo. Un tercer criterio es la distancia entre el si
mismo ideal y el si mismo real. “Cuanto mayor es la distancia, menor sera la autoestima,
aun cuando la persona sea vista positivamente por otros” (Géngora y Casullo, 2009, p.

181).

El significado y la importancia que la persona asigna a diferentes dominios constituyen un
cuarto criterio y cumple un papel fundamental. No es lo mismo juzgarse competente o
reconocido en un campo que se considera relevante que en uno al que no se le reconoce

trascendencia.

Estos cuatro criterios se inter-relacionan en la dinamica académica del aprendiz.

4. Autoeficacia

Mientras que el autoconcepto y la autoestima aluden a la percepcion que una persona

tiene de si misma en un momento dado, la autoeficacia remite a las “creencias en las
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propias capacidades para organizar y ejecutar los cursos de accion requeridos para

producir determinados logros futuros” (Bandura, 1997, p. 3).

Esas creencias inciden en los procesos cognitivos, motivacionales, afectivos y selectivos
que se conjugan en la dindmica del funcionamiento humano (Bandura, 2004) en cuanto
condicionan el esfuerzo que un individuo estd dispuesto a invertir para afrontar un
desafio, el monto de ansiedad y de estrés que asocia con la realizacion de la tarea y la

perseverancia frente a los obstaculos.

Si bien un desempefio competente requiere disponer de ciertas habilidades, los
resultados se apoyan mas en la autopercepcion que en la informacién objetiva; esto es, las
creencias son mejores predictores de la conducta futura que las habilidades efectivas, los
logros anteriores y la informacion sobre las actividades por realizar, puesto que
determinan lo que el sujeto hace con esos elementos (Bandura, 2004). A menos que la
persona crea que con su conducta puede producir los efectos deseados, encontrard pocos

incentivos para actuar.

Las predicciones sobre los resultados que un individuo espera lograr, dependen
principalmente de sus juicios respecto de cudn bien sera capaz de proceder en ciertas
situaciones (Zimmerman, 2000). Con la misma habilidad, un sujeto puede alcanzar un
desempenio dptimo, adecuado o pobre; por ende, lo que cree factible de conseguir con
esos recursos subtiende las elaboraciones cognitivas mas que las contingencias reales del
medio. Esto es, las consecuencias influyen sobre la conducta por su valor informativo “de
una forma antecedente, porque crean la expectativa de que en futuras ocasiones los

resultados seran similares” (Bandura, 1982, p. 121).

Las personas con autoeficacia alta se perciben como capaces de lograr éxito y ejercer cierto
control sobre los resultados. Se motivan ante los desafios, afrontan la tarea con
dedicacidn, se sienten a gusto durante su realizaciéon y no la abandonan a pesar de los
problemas. Esta conducta favorece que se concreten los sucesos futuros deseados y se
eviten o minimicen los no deseados. Quienes tienen una creencia de baja autoeficacia

tienden a creer que las actividades por realizar superan sus posibilidades,
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considerandolas mas dificiles de lo que en realidad son. Adoptan actitudes negativas
vinculadas con pensamientos anticipatorios que pueden convertirse en una profecia
autocumplida. Este sentido de eficacia descendida se asocia con depresion, ansiedad,

reduccion de las relaciones interpersonales, burnout y desamparo (Salanova et al., 2005).

Las principales fuentes de las creencias de autoeficiacia son las experiencias de dominio —
que aportan una constatacion clara de si uno retine o no lo que se requiere para lograr el
éxito—, las experiencias vicarias —que proceden de la observacion de modelos sociales y
llevan a ponderar si uno posee las condiciones para lograr los resultados que obtuvo el
modelo—, la persuasion verbal —o comentarios de otros que incentivan a invertir mas
esfuerzo y a no abandonar cuando surgen problemas— y los estados psicoldgicos,
emocionales y fisioldgicos —que la persona interpreta que estan ligados con determinadas

actividades, por ejemplo, estrés, fatiga, dolores y molestias— (Bandura, 2004).

En el estudiante universitario, las creencias sobre su competencia para lograr ciertos
resultados en una tarea especifica —consecuencias anticipadas— inciden en la conducta
en la situacion presente y en las expectativas de éxito o fracaso en proximas situaciones
semejantes. Una expectativa favorable sobre la propia capacidad se convierte en un

poderoso incentivo para el desarrollo y el ejercicio del control personal (Bandura, 2004).

Relaciones entre los cuatro constructos

En este apartado recuperamos algunos planteos precedentes para analizar la relacion de

la AcA con el autoconcepto académico, la autoestima y la autoeficacia percibida.

Lo que el estudiante cree, en términos de su competencia para aprender (AcA), su
autoconcepto general y académico, su autovalia como persona (autoestima) y sus
creencias frente a una situacion futura (autoeficacia), gravitan sobre sus pensamientos,
emociones, decisiones, interaccién social, motivacién, esfuerzo, actitud ante los
obstaculos y, en su conjunto, sobre sus resultados académicos. Como ya dijimos, la
influencia de estos aspectos no se explica por los eventos en si, sino en funcion de cémo

son procesados subjetivamente.
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En términos de Bandura (1997, p. 397), los fendmenos vinculados con el self “no solo
proporcionan significado y valencia a la mayor parte de las influencias externas sino que
funcionan como determinantes proximos de la motivacion y la acciéon”; conforman

“dinamismos de agentividad personal”.

A modo de sintesis integradora de lo expuesto respecto de cada constructo y de insumo

para la comparacion, apelamos al siguiente esquema:

Autoc;nce to Autoeficacia
5 aun no ha sido// prediccion-futuro

cognitivo L D7 : :
ilienso)? écudn capaz me siento para realizar una
] - tarea?

Autoestima B o
afectivo obrar como aprendiz
équé opino de como écomo me percibo en el contexto de la
. soy? . carrera que curso?

Figura 1: Esquema sintético por dimensiones del self

La AcA remite a una experiencia funcional y vinculada con situaciones que el estudiante
universitario vivencia. Se centra en la ejecucion -aprendo facilmente o con dificultad
cuando lo llevo a la practica-; esto es, de las variadas percepciones con las que una
persona se puede autoevaluar, circunscribe la mirada al contexto de aprendizaje
académico y lo sitia en el dominio epistémico/disciplinar, pero sin especificar materias

o tareas.

Mientras que en el autoconcepto prevalecen factores cognitivos (pensamientos), en la
autoestima, afectivos (sentimientos), en la AcA, a la descripcidn/evaluativa subyacen
factores cognitivos y afectivos. Cuando el estudiante se evaltia respecto de su

competencia (factor personal), lo hace con referencia a aprender los contenidos de la
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carrera que cursa (factor de la tarea), en una institucion educativa particular (factor
contextual). En este sentido, su extension es intermedia entre el autoconcepto general y

el autoconcepto académico en situaciones especificas (asignaturas).

Con respecto al autoconcepto académico, si bien la descripcién de Miras (2007, p. 312)
como una “representacion que el alumno tiene de si mismo como aprendiz, como
persona dotada de determinadas caracteristicas o habilidades para afrontar el
aprendizaje en un contexto instruccional”, lleva a pensar en una superposicion, esta
posibilidad se aleja pues la autora especifica el autoconcepto en funcion de areas —
principalmente contenidos de aprendizaje matematicos y lingliisticos— con
subcomponentes dentro de cada uno de ellos. Es la diferencia entre soy buen estudiante

y soy buen estudiante en Matemadtica, Lengua, etc.

AcA se distingue de autoeficacia en dos sentidos. La autoeficacia percibida connota
tiempo futuro en cuanto anticipa la probabilidad de lograr ciertos resultados en
determinada tarea; en cambio, la AcA plantea el aprender en el plano del obrar y en un
espacio y tiempo “real”, el aqui y el ahora de la experiencia educativa universitaria. Por
otra parte, la autoeficacia implica la percepcion que tiene el estudiante sobre su
capacidad para realizar una tarea en particular, mientras que la AcA se sittia en un plano

inespecifico que pone en relacion la imagen de si con variadas situaciones académicas.

En investigacion, la funcion principal de la AcA es habilitar el andlisis de procesos,
atribuciones causales y caracteristicas de personalidad segiin segmento, mediante la
aplicacion de un solo instrumento -INCEAPU-, lo que permite prever coherencia en las

bases tedricas que subyacen a la operacionalizacion de diferentes variables.

A través de las experiencias tal como son vivenciadas e informadas por sus actores, la
AcA hace visibles claves operativas que representan insumos para orientar “a quienes
estén dispuestos a desarrollar su competencia como aprendices” (Morchio, 2015b, pp.
18-19). Esto es, definir conductas que se pueden enunciar, identificar, compartir con el
estudiante en términos de objetivos concretos por alcanzar en la tarea que aquel realiza,

opera como punto de partida para generar el cambio; por ejemplo, si su objetivo es
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comprender lo que lee, promover estrategias para la elaboracion, el repaso, la

autoevaluacion y la expresion.

En sintesis, la autopercepciéon informada sobre la competencia para aprender resulta
funcional para acceder a un proceso interno y complejo, como es el aprendizaje, e
identificar aquellas conductas que resultan mas o menos ttiles para comprender el

aprender en la universidad en sus factores protectores y obstaculizadores.

Resultados de 1a AcA en el plano empirico

La AcA se indaga mediante el item 4 del INCEAPU, en el que se solicita al estudiante
sefnalar si cree que es una persona que: a) aprende ficilmente, b) aprende con alguna
dificultad, c) le cuesta aprender. Los resultados obtenidos en 150 casos (primera cohorte)

sugirieron la conveniencia de dicotomizar la variable.

Respeto de su cardcter de item tunico, cabe sehalar que la investigacion psicométrica
(entre otros: Bergkvist & Rossiter, 2007; Gosling et al., 2003; Postmes et al., 2013) ha
mostrado que las medidas constrenidas pueden ser tan validas y confiables como los
instrumentos largos si evaltian constructos homogéneos y definidos con claridad
(Caycho-Rodriguez et al., 2018; Postmes et al., 2013). En este sentido, se advierte en los
ultimos afios una tendencia a desarrollar medidas “de item tinico” (single item measure),
particularmente para el drea médica y psico-educativa. En la tltima, se dispone de items
unicos, que manifiestan validez convergente con otros instrumentos, para ponderar
satisfaccion con la vida familiar (Caycho-Rodriguez et al.,, 2018), autoestima (e.g.
Brailovskaia & Margraf, 2018; Chung et al., 2014), las cinco dimensiones de la
personalidad (un item para cada una) de la teoria del Big-Five (Gosling et al., 2003),
identificacion con el grupo (e.g. Postmes et al., 2013), autoeficacia académica
(Dominguez-Lara et al., 2019), compromiso con el aprendizaje (e.g. Lukowicz et al.,
2017), identificacion con carreras universitarias en ciencia o tecnologia (McDonald et al.,

2019), burnout académico (e.g. Merino-Soto y Fernandez-Arata, 2017). Es evidente que
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este tipo de medida favorece la investigacion en cuanto permite incluir otros constructos

relevantes en una sola encuesta (Onwesen et al., 2019).

A fin de hacer visible la operatividad de la AcA, se informan resultados obtenidos
mediante la administracion del INCEAPU en indicadores representativos de procesos,
atribuciones causales y caracteristicas de personalidad en tanto elementos que
intervienen en la dindmica de aprender en la universidad. Por ello, presentamos a
continuacion referencias sobre la conceptualizacion y operacionalizacion de las tres

dimensiones.

Entendemos los procesos como “la cadena general de macro-actividades u operaciones
mentales implicadas en el acto de aprender, como por ejemplo, la atencion, la
comprension, la adquisicion, la reproduccion o transfer, o cualquiera de ellas por
separado” (Beltran Llera (2003, p. 67). Por su parte, el INCEAPU incluye: concentracion,

lectura, comprension, elaboracion, retencion-recuperacion y expresion.

Dada su naturaleza de sucesos internos —tienen lugar en la “cabeza” de los estudiantes
cuando acttian sobre la informacion entrante (Beltran Llera, 1998/1993)-, son invisibles
y dificiles de evaluar directamente, a diferencia de las estrategias, que son abiertas,
operacionalizables y, por lo tanto, susceptibles de ensefianza y practica (Beltran Llera,
1998/1993). Las estrategias de aprendizaje cumplen la funciéon de potenciar, en forma
voluntaria, los procesos internos que realiza el aprendiz en direccion al logro de un
aprendizaje planificado, autorregulado y autoevaluado, apelando a instancias de
seleccion, organizacion y elaboracion. Implican tomar decisiones sobre el modo mas
apropiado de implementar los procesos de acuerdo con las caracteristicas personales del
aprendiz, el contenido, el tiempo disponible, la forma de evaluacion, etc. (Beltran Llera,

2003).

Atribuciones son las explicaciones que un sujeto se da a si mismo y a los demads sobre las
“causas” de los resultados que obtiene. Es preguntarse por el porqué, para
comprenderse a si mismo en la dindmica de la accion y del contexto en el que nos

desempefiamos (Weiner, 1985).
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Weiner (1985) categoriza las atribuciones en funcion de tres propiedades principales:
lugar de causalidad —internas/externas—, estabilidad —permanentes o cambiantes— y
controlabilidad —-modificables/no modificables— y dos propiedades posibles: globalidad
—permean toda la conducta/circunscriptas— e intencionalidad -

voluntarias/involuntarias—.

Los enunciados en el INCEAPU recuperan las cuatro atribuciones cldsicas de Weiner
(1983, 1985) —capacidad, esfuerzo, dificultad de la tarea y suerte- e incluyen otras para
operacionalizar las situaciones que protagoniza el estudiante universitario. Ambos tipos

se observan a partir de las propiedades que propone Weiner (1985).

Las caracteristicas de personalidad se indagan desde la perspectiva de Nuttin (1968) quien
entiende la personalidad como un sistema de funcionamiento que engloba dos polos:
Yo-Mundo. El primero abarca el conjunto de funciones y potencialidades psiquicas,
mientras que el segundo es su objeto o término intrinseco. Por ello, ese mundo —de los
otros y de los objetos— no solo se halla “frente al yo” sino que conforma el “contenido
mismo de la vida psiquica personalizada” (Nuttin, 1968, p. 192). En igual relacidn, el yo
del estudiante interactiia con un mundo representado por la universidad y la carrera que
cursa y orientado a un objetivo: aprender y egresar. En nuestro estudio se emplea una
aproximacion es fenomenografica formalizada en una lista de control elaborada ad hoc,
que tiene en cuenta la conceptualizacion nuttiniana de personalidad como constructo a
la vez estable y flexible; que admite la autorregulacion de algunas caracteristicas que
tienen incidencia favorable/desfavorable en el desempefio del alumno universitario en

direccion a su mejora.

Metodologia

Se implementa una investigacion de cardcter cuantitativo (con apoyo de SPSS 25.0), de
profundidad descriptivo-analitica y comparativa que selecciona los items del INCEAPU

referidos a las variables en estudio, cuya validez y confiabilidad se ha probado en

Psicopedagdgica. Psicologia y Pedagogia de la Persona (2019) vol. 11 Num. 14
Centro de Investigaciones Cuyo Dr. Abelardo Pithod



Ida Lucia Morchio y Hilda Difabio de Anglat

trabajos previos (cfr. Morchio y Difabio de Anglat, 2018, donde se incluye el protocolo

del instrumento).

Las variables continuas (en formato Likert), dado el nimero disimil de items (que se
punttian de 1 a 5), se convirtieron a escala 10 a fin de facilitar la interpretacion de los

resultados. Los procesos se evaltian como variables compuestas o de item tnico:

1. Concentracion: n° 10 (“Me concentro por periodos muy breves”), n° 35 (“Me cuesta
seguir las clases expositivas”) y n° 44 (“Me resulta casi imposible quedarme mads de
una hora sentado/a estudiando”).

2. Lectura: n° 25 (“Tengo que leer varias veces para comprender”).

3. Comprension: n° 11 (“Me cuesta comprender lo que leo”) y n° 21 (“En los exdmenes,
me cuesta entender lo que me preguntan”).

4. Elaboraciéon: n° 13 (“Estudio por resumenes prestados para ir mas rapido”), n° 18
(“Me cuesta distinguir las ideas principales”) y n°® 36 (“Cuando resumo todo me
parece importante”)

5. Retencion-Recuperacion: n° 6 (“Estudio pero cuando rindo me va mal”) y n° 40 (“Me
cuesta retener y recordar lo que estudio”)

6. Expresion: n° 23 (“Me cuesta expresar lo que he estudiado”).

En atribuciones se solicita al estudiante que marque cinco de 21 indicadores que
operativizan esta dimension. En caracteristicas de la personalidad, elige cinco de 25

enunciados.

Por ultimo, se compone la variable motivacién por medio de la sumatoria de dos items
reversos invertidos: n® 34 (“Estudiar me aburre”) y n® 41 (“Dudo si esta carrera es la
adecuada para mi”). A fin de establecer niveles en el continuum de esta variable, se aplico
el procedimiento usual (e.g. Sovero Lazo y Orellana Méndez, 2017, p. 56) consistente en
sumar y restar una desviacion estandar (D.S. = 1,33) a la media (X = 7,53) para fijar,
respectivamente, la puntuacion menor del nivel alto (8,86) y la mayor del bajo (6,20). De
alli se obtienen tres categorias de motivacion: inferior (puntajes de 6 o menos), media

(puntajes 7 y 8), superior (9 y 10).
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1. Participantes

La muestra se conforma de 674 estudiantes a través de cuatro cohortes (cfr. Tablas 1y 2,
Gréfico 1) en las que se mantuvieron estables las instituciones (Universidad Nacional de
Cuyo -UNCuyo-y Universidad Federal de Rio de Janeiro ~-UFR]J-), las carreras (Ciencias
de la educacion, Trabajo social, Ciencia politica, Medicina y Pedagogia), los tramos

(inicial y final) y las condiciones de aplicacion del INCEAPU.

Tabla 1:
Participantes segiin cohorte, tramo y universidad (N = 674)
Cohorte Tramo Total Universidad
UNCuyo UFR]
1° Inicial 148 118 80% 30 20%
2° Inicial 176 116 66% 60 34%
3° Final 173 114 66% 59 34%
4° Final 177 94 53% 83 47%
Tabla 2:
Participantes segin cohorte y carrera (N = 674)
Ciencias de Trabajo Ciencia .. , Total por Total por
Cohorte la educacién Social politica Medicina  Pedagogia cohorte tramo
1° 30 20% 29 20% 29 20% 30 20% 30 20% 148 304
2° 30 17% 30 17% 26 15% 30 17% 60 34% 176
3° 30 17% 29 17% 30 17% 25 14% 59 34% 173 350
4° 21 12% 30 17% 21 12% 22 12% 83 47% 177
Total
oM POt 919 118 106 107 232 674 674
carrera
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Porcentaje de estudiantes por Segmento en cada Tramo

Tramo inicial

Tramo final

m Aprende facilmente 1 Aprende con alguna dificultad

Figura 2: Distribucion porcentual de las cuatro cohortes por Segmento y por Tramo

En el tramo final la diferencia por segmento alcanza significatividad estadistica (z =
3,648; p = .001) —no asi en el inicial-, es decir, es mayor y significativo el porcentaje de

estudiantes de los ultimos afos que informan aprender facilmente.

2. Procedimiento

En primer lugar, evaluamos la validez de contenido del item tinico por criterio de jueces,
quienes lo calificaron en un rango de cinco opciones —desde “nada” a “totalmente”

valido (cfr. Morchio y Difabio de Anglat, 2018)— mediante la V de Aiken (cfr. Tabla 3).

Psicopedagdgica. Psicologia y Pedagogia de la Persona (2019) vol. 11 Num. 14
Centro de Investigaciones Cuyo Dr. Abelardo Pithod



Autopercepcion de competencia para aprender en estudiantes universitarios. Precisiones
conceptuales y resultados empiricos.

Tabla 3:
Puntuaciones de los jueces al item “Autopercepcion de competencia para aprender”
Juez Evaluacion

0,75
1
0,5
0,75
0,75
1
0,5
0,75

OO (I | |G| W|IN|m=

10 1

La V de Aiken (promedio de las puntuac iones) es igual a 0.80. Segun Escurra Mayaute
(1988, p. 109), texto de referencia aconsejado para la interpretacion del indice, este valor

para diez jueces es significativo a nivel p =.049.

Luego, estimamos los indices de asimetria y curtosis a fin de valorar la proximidad de
los datos de los estudiantes en AcA a la distribucion normal. Los coeficientes hallados
(.161 y -1.980, respectivamente) indican correspondencia con normalidad univariada en
cuanto valores menores a <.25 para asimetria y a seis para curtosis se consideran

aceptables (Finney y DiStefano, 2006, p. 286).

En tercer lugar, como es practica corriente en muestras grandes, se imputan los datos
faltantes, a excepcion de AcA (la muestra inicial estaba conformada por 678 estudiantes,
pero se suprimen los cuatro que no completaron el item correspondiente, el n° 4). Para
dicha imputaciéon —que representa el 1% (98 datos sobre 9.338)—, por caso se eligié la

puntuacion que correspondia a la moda en items asimilables.

En cuarto lugar, mediante la metodologia de andlisis jerarquico de conglomerados se
busca determinar el nimero Optimo para agrupar a los estudiantes encuestados en
funcién de los seis procesos que evaltia el INCEAPU. Se halla que la solucién en tres
conglomerados resulta la mas satisfactoria. En consecuencia, efectuamos seguidamente
un analisis de conglomerados de K medias sobre los procesos, estableciendo tres

clasteres, que denominamos de desemperio bajo, medio y alto.
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En quinto lugar, a través de Chi? se evalta la asociacion entre conglomerados y AcA.
Ademads, se llevan a cabo andlisis adicionales por carrera, tramo y categorias de
motivacion; y mediante la prueba de diferencia de proporciones se establece la
significatividad de las diferencias por conglomerados en Atribuciones y Caracteristicas
de personalidad. En todos los casos, dicha diferencia se calcula a partir de la discrepancia

menor.

Por ultimo, se contrastan algunos resultados con otros items tnicos como modo
adicional de validacion. En estos andlisis de items individuales en funcién de los
conglomerados, oponemos las opciones “verdadero” y “falso”. Aunque este
procedimiento disminuye el valor de Chi? es mas ajustado al propdsito de confrontar el

conglomerado bajo con el alto. En cada caso, indicamos el tamafio de la muestra.

Resultados

Como se sefalara, el andlisis de conglomerados con mejor ajuste a los datos es el que,
ingresando los seis procesos, busca configurar tres cltsteres. En primer lugar, se presenta
su conformacion a partir de las medias (cfr. Tabla 4 y Grafico 2); luego, la frecuencia de
estudiantes en cada conglomerado (cfr. Tabla 5 y Grafico 3), distribucién que se mantiene

en el posterior analisis de atribuciones y caracteristicas de personalidad.

Tabla 4:
Centros de los conglomerados finales segin Procesos
Conglomerados

Bajo Medio Alto
Concentracion 5,52 6,88 7,52
Lectura 3,44 6,40 7,48
Comprension 5,66 7,24 8,29
Elaboracién 5,61 7,13 7,75
Retencién-Recuperacion 5,55 7,62 8,21
Expresion 5,64 5,20 9,20
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Centros de los conglomerados finales
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Figura 3: Conformacion de los conglomerados segun Procesos

Como se advierte, es homogénea la distribucién de las medias de los procesos por
conglomerado y las puntuaciones en el conglomerado medio son levemente inferiores a
los del alto en cinco procesos, los que se separan con claridad de las medias del
conglomerado bajo. No obstante, dos valores se diferencian de dicha progresion, ambos
relacionados con la competencia verbal: el promedio descendido en Lectura del
conglomerado bajo y en Expresion del conglomerado medio, al tiempo que este tltimo
es el proceso que alcanza la media superior en el conglomerado alto. Si se compara este
ultimo resultado con el item n® 15 —“Me expreso con facilidad en forma oral”—, se halla
que en la opcién “verdadero” los porcentajes respectivos se oponen en la misma
direccion: 59% para los estudiantes del conglomerado alto vs. 15% en el bajo (n = 452; z

=9,041; p =.001).

Respecto del porcentaje de casos en cada conglomerado, los resultados son:

E?Eéisﬁcia y porcentaje de casos en cada conglomerado segin Procesos

Conglomerado Bajo 161 23,9%
Medio 174 25,8%
Alto 339 50,3%

Total 674 100%
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Porcentaje de estudiantes por conglomerado

Alto, 50%

Bajo, 24%

Medio, 26%

Figura 4: Distribucion porcentual de la muestra por conglomerado segun Procesos

Como se observa, es mayor el porcentaje de estudiantes que, en funcion del autoinforme
en procesos, se ubica en el conglomerado alto, ya desde la comparacién con el medio (z

=7,249; p=.001).

Es significativa (X? = 117,642; gl = 2; p = .000) la asociaciéon entre autopercepcion de

competencia para aprender y pertenencia a un conglomerado (cfr. Tabla 6).

Tabla 6:
Tabla cruzada Autopercepcion de competencia para aprender por Conglomerado
Conglomerados
Bajo  Medio Alto Total
Autopercepcion Aprende Recuento 28 104 232 364
facilmente (AF) % en Autopercepcion 7,7% 28,6% 63,7% 100%
Aprende con  Recuento 133 70 107 310
alguna dif. (AD) % en Autopercepcion 42,9% 22,6% 34,5% 100%
Total Recuento 161 174 339 674

% en Autopercepcion 23,9% 25,8% 50,3% 100%

Resulta muy clara la asociacion en el caso del segmento AF: solo 28 estudiantes que
expresan dicha autopercepcion se ubican en el conglomerado bajo segiin procesos (el

8%), mientras que el 64% se concentra en el conglomerado alto. En cambio, la
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correspondencia es menos evidente en el segmento AD: el 43% se situa en el

conglomerado bajo vs. 34,5% en el alto.

Ahora bien, el andlisis del segmento AD en el conglomerado bajo en comparacion con el
alto arroja datos de interés por tramo: mientras que en el primero no se produce
divergencia alguna (las diferencias de medias son minimas), el segundo incrementa
significativamente el valor de la media en lectura (t=2,684; gl = 105; p =.008) y levemente

en los demads procesos.

También alcanza significatividad estadistica (X2 = 40,993; gl = 8; p = .000) la asociacion

entre carrera y pertenencia a un conglomerado (cfr. Tabla 7).

Tabla 7:
Tabla cruzada Carrera por Conglomerado
Conglomerados
Bajo Medio Alto Total
Carrera Ciencias de la Recuento 22 29 60 111
Educacién % en Carrera 19,8% 26,1% 54,1% 100%
Trabajo Social Recuento 40 23 55 118
% en Carrera 33,9% 19,5% 46,6% 100%
Ciencias Politicas Recuento 32 22 52 106
% en Carrera 30,2% 20,8% 49,1% 100%
Medicina Recuento 11 20 76 107
% en Carrera 10,3% 18,7% 71,0% 100%
Pedagogia Recuento 56 80 96 232
% en Carrera 24.1% 34,5% 41,4% 100%
Total Recuento 161 174 339 674
% en Carrera 23,9% 25,8% 50,3% 100%

La comparacion entre carreras segiin conglomerados muestra que Medicina es la que se
posiciona mayoritariamente en el alto, mientras que Trabajo Social y Ciencias Politicas
evidencian los porcentajes superiores del conglomerado bajo. El primer resultado podria
explicarse por los exdmenes de admisiéon muy exigentes de dicha carrera debidos al
constrefiido nimero de vacantes. Respecto del segundo, la interpretacién probable, por

los datos de que se dispone, varia segtin la carrera. Trabajo Social congrega un porcentaje
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alto de estudiantes (64% de los 118) que consideran aprender con dificultad!, resultado
idiosincratico en comparacion con las otras carreras en las cuales o el porcentaje aparece
invertido (en Ciencias de la Educacién, el 36% se ubica en dicho segmento) o se
distribuye con cierta proporcionalidad (42% vs. 58% en Ciencias Politicas y Medicina;
46% vs. 54% en Pedagogia). En cambio, en los estudiantes de Ciencias Politicas, algunas
caracteristicas de personalidad podrian acercar una interpretacion plausible sobre todo
respecto del desempefio en los exdmenes: si bien el 40% (de los 32 estudiantes) se
considera optimista y esforzado, un porcentaje mayor (el 47%) afirma que “da mucha
vueltas” antes de comenzar las actividades y en coeficientes muy bajos (entre el 9% y el
12%) seleccionan “ingenioso/a”, “bastante inteligente”, “reflexivo/a”, “organizado/a con
el tiempo” y “autoexigente”, el 44% esta poco motivado, al 53% los imprevistos hacen

que no le alcance el tiempo cuando se prepara para las evaluaciones y también al 44%

los nervios le impiden pensar en situacion de examen.

En la muestra total, tramo no se asocia a pertenencia a un conglomerado (X2 =0,923; gl =
2; p = .630). Sin embargo, aparecen otras asociaciones de interés: mientras el 41% de
estudiantes del conglomerado bajo consideran que es mala su formacion previa (item n°
31: “No tengo buena base del secundario”), el 58% del alto juzga falsa esta proposicion
(n = 548; X? = 40,148; gl = 2; p = .000). También son claras las diferencias en motivacién

(cfr. Tabla 8):

L Al respecto un solo alumno (en el otro extremo, también uno solo en Medicina) se halla entre los 28
estudiantes que, informando aprender con dificultad, se adscriben al conglomerado alto segin procesos.
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Tabla 8:
Tabla cruzada Motivacion por Conglomerado
Conglomerados
Bajo Medio Alto Total
Motivacion Inferior Recuento 90 64 74 228
% en Motivacion 39,5% 28,1% 32,5% 100%
Media  Recuento 26 46 85 157
% en Motivacion 16,6% 29,3% 54,1% 100%
Superior Recuento 45 64 180 289
% en Motivacion 15,6% 22,1% 62,3% 100%
Total Recuento 161 174 339 674
% en Motivacion 23,9% 25,8% 50,3% 100%

Como se aprecia, mientras que los estudiantes con la menor motivacion se distribuyen
en los tres conglomerados, los de motivacion media y sobre todo los de mayor
motivacion (puntajes de 9 o 10) se concentran en el conglomerado alto (X2 = 60,924; gl =
4; p = .000). En relaciéon con ello, el 46% de los estudiantes del conglomerado bajo
adhieren al item n° 14 (“Me siento incomodo/a en esta Facultad”), al tiempo que el 56%

del alto lo consideran falso (n =548; X2 =21,899; gl =2; p = .000).

Respecto de atribuciones, se hallan diferencias significativas en 18 de las 21 que evalua el

INCEAPU (Cfr. Tabla 9).
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Tabla 9:
Resultados de la prueba de diferencia de proporciones en Atribuciones
Conglomerados Alto Medio Bajo z Total
Atribuciones
Poco t}empo prfu'a la preparacién de 140 48% 75 26% 77 26% 4,440 202
los examenes finales
Mala suerte 6 2 5 13

Falta de comprension por parte de
los profesores de otras obligaciones 115 46% 74 29% 62 25% 3,158 251
del alumno

Dificultad para reunir el material

) 76  46% 51 31% 38 23% 2,224* 165
que se debe estudiar

Los profesores tienen en general un

. 21 16 14 51
concepto negativo del alumno
Falta de esfuerzo suficiente 142 54% 62  24% 58 22% 5,565 262
El material de estudio es muy 32 34% 20 2% 41 44% 2644 93
complejo y dificil
Mala prevision de los tiempos 162 54% 81 27% 56 19% 5262 299
necesarios para estudiar
Dificultad al dar ejemplos 55 55% 20 20% 25 25% 3,397 100

relacionados con los contenidos de
las materias

Se toma en el examen temas no 24 12 21 57
explicados en clase
Dificultad para comprender bienlo 130 47% 60 22% 84 31% 3,040 274

que leen

Falta de perseveranciaen el estudio 111 57% 47 24% 37 19% 5,185 195
Dificultad al organizar las ideas 97 49% 57 285% 45 22,5% 3,224 199
Actitud pesimista del alumno 43  58% 22 30% 9 12% 2,595 74
Dificultad para recordar lo 33 49% 11 17% 23 34% 3,266 67
estudiado

No llevan las materias al dia 93 62% 29 20% 27  18% 5,728 149
No se alcanza a estudiar todos los 42 56% 13 17% 20 27% 2,785 75
temas

Dificultad de concentracion durante 100 52% 53 28% 38 20% 3,758 191
lapsos prolongados
Los alumnos no entienden bien las 40 47% 26 30% 20 23% 2,694 86
preguntas de los examenes o las
consignas en los trabajos
El trato de los profesores inhibe a 33 48% 18 26% 18 26% 2,152* 69
los alumnos
Dificultad para expresar en el 88 47% 57 30% 44 23% 2,694 189
examen lo que se estudid

Nota: * indica p = .05; en el resto de las z, p = .001.

El analisis de los resultados en funcidn de las clases de atribuciones muestra, en primer

lugar, que tres atribuciones externas (suerte, concepto negativo del profesor y evaluacion
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de temas no explicados en clase) no superan en conjunto el 4% de las elecciones (121 de
3.151); esto es, independientemente del conglomerado priman las atribuciones internas.
Sin embargo, la suerte parece explicar el desempefio segun el item n°® 48 —“En los
examenes tengo mala suerte”—: mientras el 51% de los alumnos del conglomerado bajo
adhiere a esta proposicion, el 58% del alto la considera falsa (n=539; X?>=44,065; gl=2; p
=.000). Semejante tendencia se advierte en el item n® 42 —“Los profesores creen que no
estudio lo suficiente”—: 43% vs. 61% (n=499; X? = 49,646; gl = 2; p=.000) y en el n® 33 -
“En los examenes piden temas que yo no sabia que entraban”: 41% vs. 56% (n = 546; X2

= 15,879; gl =2; p = .000).

En segundo lugar, en el conglomerado bajo la atribucion con mayor porcentaje (44%) es
la dificultad del material, una atribucién externa, estable y no modificable (Weiner,
1983). Si se relaciona este resultado con el item n° 47 (“Lo que hay que estudiar me resulta
dificil”), se halla que efectivamente los conglomerados se diferencian con claridad (n=
395; X2 =117,301; gl = 2; p = .000): el 61% de los estudiantes en el conglomerado bajo

considera verdadera esta proposicion vs. el 67% del alto que la juzga falsa.

En tercer lugar, los porcentajes inferiores de atribucién en el conglomerado bajo
corresponden a atribuciones modificables; en orden creciente: actitud pesimista, no
llevar las materias al dia, mala prevision de los tiempos para estudiar y falta de
perseverancia. En cambio, en el alto estas atribuciones sobrepasan el 50%, criterio de
empleo habitual (Herndndez Sampieri et al., 2014, p. 179) para estimar la prevalencia de
la frecuencia simple de una categoria en cuanto corresponde a la mitad de las
probabilidades (.5). Por ello, también se pueden destacar en este conglomerado otras
atribuciones de caracter modificable: falta de esfuerzo, dificultad para ejemplificar,
tiempo insuficiente para estudiar todos los temas y dificultad de concentracion durante

lapsos prolongados.

Respecto de la atribucidn del aprendizaje al tiempo en la tarea o esfuerzo, otra de las
atribuciones estudiadas por Weiner (1983), cuando se comparan los conglomerados en
el item n° 49 (“El tiempo que le dedico al estudio es suficiente para aprobar”), se halla

que resulta una afirmacion falsa para el 47% de los estudiantes del conglomerado bajo
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vs. verdadera para el 61% de aquellos que se ubican en el alto (n = 460; X2 =61,388; gl =
2; p=.000).

En relacion con las caracteristicas de personalidad, se muestran diferencias significativas en

18 de las 25 caracteristicas que evalta el INCEAUPU (cfr. Tabla 10).

Tabla 10:

Resultados de la prueba de diferencia de proporciones en Caracteristicas de personalidad
Conglomerados Alto Medio Bajo z Total
Caracteristicas de personalidad
Soy impulsivo e impaciente 91 44% 56 28% 56  28% 2,751 203
Soy optimista, tengo una vision 162 58% 71 25% 48 17% 6,143 281
positiva de la vida
Soy ingenioso/a y creativo/a 97 58% 50 30% 3,902 166

50 30% 19 12% 3,648
Me cuesta ponerme a trabajar 37 34% 32 29% 41 37% - 110
sola/o, me resulta mas facil con otra
persona
Soy muy sensible, todo lo que 95 47% 46 22% 63 31% 2,612 204
sucede dentro mio o a mi alrededor
me afecta
Tengo fuerza de voluntad 183 55% 89 26,5% 5702 334

89 265% 62 185% 2,185*
Me considero bastante inteligente 9 67% 30 20% 19 13% 6,207 148
para estudiar esta carrera
No soy de hacerme muchos 53 59% 22 25% 14 16% 3,548 89
problemas por las cuestiones de
todos los dias
Cuando sé que tengo algo que 88 55% 38 24% 34 21% @ 4462 160
hacer, prefiero hacerlo pronto y
dejarlo listo
Pongo mucho esfuerzo en lo que 111 46% 71 29% 61 25% 3,099 243
hago
Generalmente siento que no voy a 34 31% 25 23% 52 47% 3,063 111
ser capaz de hacer las cosas bien
Cambio con frecuencia de 23 35% 18 27% 25 38% @ - 66
actividad; empiezo algo y pronto
me canso y me pongo a hacer otras

cosas

Soy reflexivo/a y detallista 105 57% 54 29% 4154 185
54 29% 26 14% 3,195

Doy muchas vueltas antes de 73 42% 46 26% 56 32% 2,605 175

empezar a hacer lo que sé que tengo

que hacer
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Prefiero la vida tranquila, los 39 46% 27 32% 19 22% 2,728 85
horarios y obligaciones estables

Soy inquieto/a y dindmico/a 43 52% 19 23% 21 25% 2,842 83
Me cuesta bastante tomar 43  41% 28 27% 34 32% @ - 105
decisiones

Soy perseverante, cuando comienzo 67 50% 29 22% 38 28% = 2,928 134
algo no lo abandono hasta

terminarlo

Soy organizado/a con el tiempo 69 63% 27 25% 13 12% 4,280 109
Cuando algo me sale malno puedo 43 41% 25 24% 36 35%  --——-- 104
sacarmelo de la cabeza por mucho

tiempo

Soy exigente conmigo mismo/a 54 63% 22 255% 10 11,5% 3,666 86
Cuando se me presenta una 6 6 3 - 15
situacion imprevista, no sé como

actuar

Me comunico con facilidad con 35 60% 12 21% 11 19% 3,342 58
otras personas

Cuando tengo un problema pido 5 5 8 e 18
ayuda a los demas

Los cambios me hacen sentir 9 2 0 21
inseguro/a

Nota: * indica p = .05; en el resto de las z, p = .001.

En funcion del criterio del 50% como porcentaje de corte para estimar la prevalencia de
una caracteristica de personalidad, los estudiantes del conglomerado alto parecen
definirse a si mismos desde las siguientes: son optimistas, ingeniosos y creativos, con
fuerza de voluntad, bastante inteligentes, no se preocupan demasiado por las cuestiones
menores, se disponen al trabajo, reflexivos y detallistas, inquietos y dindmicos,

perseverantes, organizados, autoexigentes y competentes en la comunicacion social.

En ninguna caracteristica, los conglomerados medio y bajo alcanzan el referido
porcentaje de corte de 50%. En el caso del segundo, el porcentaje menor (11,5%; 10
estudiantes de 161) corresponde a “soy exigente conmigo mismo/a”; le siguen (12%) “soy
ingenioso/a y creativo/a” y “soy organizado/a con el tiempo”, “me considero bastante
inteligente” (13%) y “soy reflexivo/a y detallista” (14%). Recordemos, por otra parte, que

de los 161 estudiantes en este conglomerado, solo 28 consideran que aprenden

facilmente.
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Resulta de interés, entonces, caracterizar este subgrupo a grandes rasgos. Se halla que
las diferencias mas claras respecto del resto del segmento AF son: al 63% de los
estudiantes (vs. 26%), los imprevistos hacen que no les alcance el tiempo, no consiguen
todo el material (30% vs. 6%), no disponen de un lugar adecuado para estudiar (35% vs.
10%), los nervios les impiden pensar (47% vs. 9%) y solo al 25% (vs. 68%) el tiempo
dedicado al estudio le es suficiente para aprobar. La explicacion de estos resultados
podria referir a una combinacién de factores obstaculizadores en tanto informan una
motivacion (X = 7,11) manifiestamente por debajo del resto del segmento AF (X = 8,40) e
inclusive inferior a la media de la muestra total, afirman que no cuentan con una buena
base del secundario (50% vs. 14%) y que sus obligaciones extra-académicas —atender a
su familia (40% vs. 15%), tareas en el hogar (68% vs. 40%), trabajo (50% vs. 10%) y otras

actividades (32% vs. 10%)— constrifien su dedicacion a la carrera.

Conclusiones

AcA es la apreciacion que el estudiante tiene de si mismo respecto de su mayor o menor
facilidad para aprender, en el contexto de la carrera que cursa. Es un constructo amplio —
conjuga aspectos cognitivos, emocionales, sociales y contextuales—, situado —en la
trayectoria académica en una carrera— y en acto —mirada autoevaluativa fundada en la

experiencia vivida—.

El estudio realizado se inscribe en la investigacion aplicada en tanto se orienta a la
solucion de un problema practico de indole educativo. Ausubel et al. (1989) distinguen
la investigacién basica de la aplicada segtin la pertinencia, la aplicabilidad y la
generalidad. Al respecto, la AcA se muestra pertinente para analizar un problema
complejo —aprender en estudiantes universitarios— desde los elementos mas simples que
se conjugan en €l y, con esa estrategia, puntualizar aspectos que intervienen como
facilitadores/obstaculizadores del aprender en la universidad. En términos de
aplicabilidad, aporta insumos para recuperar aquello que quienes aprenden facilmente

hacen bien a fin de convertirlo en objetivos concretos de trabajo para orientar a quienes
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consideran que aprenden con dificultad. Con respecto a su generalidad, se circunscribe a

un tema —aprendizaje- y a un contexto —la carrera universitaria que cursa el estudiante.

Fue construido, como item tnico en el INCEAPU - Inventario de Concepciones y
Experiencias de Aprender en la Universidad (Morchio, 2007, 2014), para indagar coémo
conciben el aprender y de qué modo lo llevan a la practica quienes autoinforman que

aprenden facilmente/con dificultad.

En investigacion, su funcion principal es habilitar el analisis segiin segmento de las otras
dimensiones del quehacer cotidiano del aprendiz que incluye el INCEAPU: concepciones,
indicadores de aprendizaje efectivo, procesos, estrategias, factores —académicos y no académicos—
que favorecen/dificultan el aprender en la carrera, atribuciones causales y caracteristicas de
personalidad (cfr. Morchio y Difabio de Anglat, 2018). La puesta en relacion de varias
dimensiones mediante un solo instrumento, al tiempo que cumple con el principio de
economia, por los resultados obtenidos en la investigacién empirica, nos ha permitido
corroborar su validez interna, la coherencia entre los encuadres tedricos que subtienden

la aproximacion a las variables.

En respuesta a los dos primeros objetivos de trabajo —1. Pasar revista a la
conceptualizacién de: Autopercepcién de competencia para aprender, Autoconcepto,
Autoestima y Autoeficacia; y 2. Explicitar puntos de convergencia/divergencia entre el
primero respecto de los otros tres—, en funcidon de lo expuesto precedentemente, es claro
que los cuatro constructos refieren al self/yo mismo, por lo que significan aspectos
internos y externos con una determinada valencia. Asimismo, actian como
organizadores y factores explicativos de la conducta en el plano cognitivo, emocional e

inter-personal.

También los cuatro se construyen sobre la base de experiencias directas y vicarias vividas
en un contexto que aporta un feedback particular. Conjugan criterios auto-referentes y
criterios de comparacion social, ponderados segtn el significado que el individuo asigna

a los diferentes dominios.
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En tercer lugar, comparten la potencialidad de situar al sujeto en un polo del continuum
(autoconcepto de sentido positivo/negativo, autoestima alta/baja, autoeficacia
positiva/negativa, percepcion de competencia para aprender facilmente/con dificultad),
desde el cual se pueden realizar inferencias con caracter predictivo. Al respecto, en
Zimmerman (2000) los componentes vinculados con el self se subsumen en las “creencias
motivacionales” (personal agency) en relacidon con expectativas de resultados,
componentes de valor (e.g. de la tarea), sus correlatos afectivos (e.g. ansiedad vs.

serenidad) y conativos (confianza, o no, en la competencia para llevarla a cabo).

Al mismo tiempo, si bien los cuatro se ubican como elemento mediacional entre lo que
la persona piensa y siente sobre si misma y su comportamiento, cada uno atiende a

diferentes aristas, las que se amalgaman en la experiencia.

La AcA se vincula en el plano de la ejecucién con dimensiones representativas del
quehacer cotidiano en la universidad, mientras que los otros tres constructos refieren a

autoimagenes de mayor nivel de generalidad.

Dado que la AcA representa una autoevaluacion -de factores personales e
institucionales (e.g. tareas, requisitos, sistema de aprobacion)- comparte el caracter
evaluativo del autoconcepto de Shavelson et al. (1976), pero no es multifacética ni
jerarquica. Tampoco se identifica con el autoconcepto general ni con el académico. De
hecho, se ubica en una dimension intermedia entre ambos: circunscribe el primero a un
aspecto, el aprender, y expande el segundo a contenidos y elementos que se ponen en
obra para aprender en un dominio epistémico, pero sin especificar sub-areas, materias o
tareas. Por otra parte, dicha mirada autoevaluativa del aprender se cifie a un espacio y
tiempo “real”, a diferencia de la autoeficacia percibida que connota prevision de logros

futuros acerca de una tarea determinada.

En cuanto a los siguientes objetivos del presente trabajo —3. Caracterizar el aprender en
estudiantes que autoinforman que aprenden facilmente/con dificultad en relacion con
los procesos, las atribuciones causales y las caracteristicas de personalidad; y 4.

Determinar la operatividad de la AcA para identificar diferencias entre los segmentos
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para cada variable (procesos, atribuciones causales y caracteristicas de personalidad)-,
el andlisis por clusteres segin procesos, desde una aproximacion descriptiva, en el
segmento AF mostrd que el 64% (n =232) de los estudiantes se ubica en el conglomerado
alto, el que alcanza puntajes promedio de —al menos— 7,5 en los seis procesos, siendo
Expresion el mas alto (X =9,20). Ademas, consideran que cuentan con una buena base
del secundario y aparecen como los mas motivados. En cambio, el 43% (n = 171) del
segmento AD del conglomerado bajo informa dificultad para leer y comprender lo que
lee; ciertamente, su puntuacion en lectura es muy exigua (X = 3,44). Por su parte, el

conglomerado medio permite entender mejor los extremos.

Desde una aproximacién interpretativa, se observan diferencias interesantes vinculadas
con la lectura y la escritura, competencias que formalizan la funcion epistémica del
lenguaje (Carlino, 2005), vehiculo principal de aprendizaje en las carreras que cursan los
participantes de nuestro estudio. En este sentido, la autora sefiala el descuido por parte
del docente universitario de la ensefianza de procesos y practicas discursivas, en
concreto, de las formas de leer y escribir de la comunidad académica de pertenencia,
déndolas por supuestas. Cuestiona la idea de que “aprender a producir e interpretar
lenguaje escrito es un asunto concluido al ingresar en la educacion superior” (Carlino,

2005, p. 14) ya que no es una habilidad basica que se logra de una vez y para siempre.

Nuestros resultados en esta tltima variable muestran que la lectura es un condicionante
sustancial en el segmento AD. Si estos estudiantes se quedan solos frente a los textos de
una asignatura, sin una instancia de mediacion pedagdgica que identifique y explicite
conceptos y términos propios de la disciplina y la relacion entre ellos, es muy probable
que encuentren dificultad para reconocer la informacién relevante y construir
significados, lo que incidira en una organizacion deficiente de las ideas. Esto es, la
comprension textual constituye el punto de partida para un aprendizaje significativo,
como también para las elaboraciones criticas y transformativas esperadas desde una

concepcion constructiva del aprendizaje.

En la produccion escrita, nuevamente se conjugan condiciones de base y actitudes

positivas hacia la mejora —esfuerzo—, con una retroalimentacion que guie y acomparie la
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practica. Esto significa que no se cierre la tarea con un aprobado/desaprobado, sino que
ayude a tomar conciencia de aspectos que pueden ser perfeccionados y que el docente
reconoce, destaca, valora; excelente estrategia para fortalecer la confianza en la propia
capacidad de desempenarse con éxito en futuras situaciones semejantes,
retroalimentacion que hace su aporte a caracteristicas de personalidad —optimismo,

perseverancia, reflexion—.

En lo concerniente al ultimo objetivo —5. Constituir los resultados en insumos para
orientar al estudiante universitario en la gestion autorregulada de su aprendizaje—, es
pertinente anticipar un margen de modificabilidad de acuerdo con los aspectos en
cuestion. En procesos, es esperable que con la practica y la orientacion del profesor los
estudiantes logren, por ejemplo, mejorar su comprension lectora. La situacion es
diferente respecto de caracteristicas de personalidad. El segmento AD no se reconoce
bastante inteligente, ingenioso, reflexivo..., aspectos del autoconcepto que no es sencillo
reestructurar. En una posicion intermedia en cuanto a nodos por trabajar en direccion a
un aprendizaje autorregulado se ubican, entre otros, la toma de conciencia y el control
del esfuerzo, la perseverancia, la organizacion para la tarea y la reflexién previa a la
accion. Si bien la dindmica se desplegara en el plano de las estrategias, estas tienen por

objetivo potenciar los procesos.

El estudiante que advierte que gradualmente se encuentra en mejores condiciones para
alcanzar los objetivos que se ha propuesto, se motivard por revisar y enriquecer los
procesos, las atribuciones y las caracteristicas de personalidad que subyacen a su

conducta en el presente (Bandura, 2004; Zimmerman, 2000).

En cambio, en el estudiante que desaprueba una materia y se presenta nuevamente al
examen sin modificar-se en sus actividades y actitudes respecto de la tarea, podria
generarse una “indefension aprendida” —learned helplessness— (Seligman, 1972), un
sentimiento adquirido de impotencia, la que atribuye a ineptitud, y que se traduce en

pasividad, emotividad negativa y desempeno constrefiido (Dweck y Elliott, 1983).
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Desde la perspectiva metodoldgica, consideramos innovador que el INCEAPU operativice
las tres dimensiones en andlisis —procesos, atribuciones causales y personalidad-
mediante indicadores que recuperan las actividades y situaciones que forman parte de
la experiencia del alumno universitario, atienda a procesos instrumentales de base —
lectura y expresion—, plantee atribuciones “situadas” e identifique caracteristicas de
personalidad vinculadas con el aprender, sin perder de vista las particularidades y

exigencias de los trayectos académicos.

Al respecto, lectura, como via de entrada de la informacion sobre la que se realizan los
procesos cognitivos que describen Beltran Llera (1998/1993) y Vermunt y Verloop (1999),
y expresion, como conducta de salida de la informacion a través de la produccion oral y
escrita, quedan desdibujadas en los esquemas de estos autores. En nuestro estudio

ambas manifiestan diferencias claras y significativas entre los segmentos AF y AD.

Una via de solucion es recuperar la experiencia de los estudiantes como insumo para
facilitar procesos metacognitivos —toma de conciencia, control y autopoiesis—, generar
propuestas y recursos de intervencion educativa coherentes con un aprendizaje
autorregulado, aportar insumos para revisar/resignificar la interaccion -docentes,
orientadores, pares— con sentido. Dado que el estudiante informa sobre situaciones,
tareas, condiciones auténticas, las instancias de mediacion de los aprendizajes y de
orientacidn de la conducta, pueden conducirlo a hacer conscientes, comprender y actuar

sobre los componentes propulsores y obstaculizadores de su trayectoria formativa.

En linea con el postulado sobre el compromiso de investigar en educacion con el objeto
de interpretar la realidad y convertir los resultados que obtiene en lineas que orienten
acciones para mejorarla (Pérez Serrano, 1994), en términos de la potencialidad heuristica
de la AcA en interaccién con las dimensiones que abarca el instrumento, se puede

concluir que resulta funcional para:

a) acceder a las actividades de aprendizaje en el contexto de las carreras que cursan

los estudiantes;
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b) comprender el aprender en funcionamiento (como proceso interno y complejo,
en el que se pueden reconocer factores protectores y obstaculizadores) y en su
dindmica situada (a través de experiencias tal como son vivenciadas por los
actores);
c) desde alli, hacer visibles claves operativas que puedan orientar cambios
perfectivos en el aprender en quien esté dispuesto a esforzarse para lograrlo,
“volviendo” sobre los propios procesos de pensamiento, las emociones, las
actitudes, las atribuciones, a fin de tomar conciencia de ellos, controlarlos y
potenciarlos para optimizar su formacion profesional y egreso efectivo;
d) definir metas de trabajo claras y alcanzables para los Servicios de Orientacion al

estudiante.

En el altimo sentido, la especificacion de constructos amplios en los autores de referencia
—por ejemplo, la atribucion “capacidad/habilidad o aptitud” (Weiner, 1983, 1985),
tiempo, esfuerzo, motivacion (Beltran Llera, 1998/1993; Vermunt y Verloop, 1999)- en
enunciados proximos a las experiencias vivenciadas por el aprendiz, hacen un aporte
sustancial a dificultades especificas en las que puede trabajar el estudiante, desde la
metacognicion y la implementacion de estrategias, y el profesor u orientador, desde la
mediacion, la valoracién, la promocién de un autoconcepto positivo y de la confianza en

la viabilidad de lograr mejores resultados en las actividades que realizan.

Aunque la teoria del aprendizaje autorregulado (e.g. Torrano Montalvo y Gonzalez
Torres, 2004) es una linea de investigacion consolidada y fértil, manifiesta cierta
discordancia entre una expectativa optimista (representada por la posibilidad de auto-
regular el aprendizaje en pro de mejoras en el pensar, sentir y actuar) y una mirada que
advierte la estabilidad y la consistencia del autoconcepto, circunscribiendo la posibilidad
de cambio a aspectos periféricos o secundarios (Combs, 1979). La primera ha sido
estudiada en torno de las estrategias; la segunda, en torno de convicciones acerca del yo

—por ejemplo, autoconcepto, atribuciones y creencias-.

En futuras investigaciones, seria relevante, por un lado, indagar en el plano empirico la

“modificabilidad” de la AcA vy, por otro, analizar sus indicadores en relaciéon con los
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estudios en muestras latinoamericanas de los patrones de aprendizaje (e.g. Martinez-
Fernandez y Vermunt, 2015) y de los enfoques profundo y superficial (e.g. Freiberg

Hoffmann y Fernandez Liporace, 2016).
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Rural secondary education. Peculiarities of
teaching and non-teaching performance in a
Mendoza hostel school

Abstract: Shelter schools are educative institutions located in places where, because of its
remoteness, inaccessibility and geographic isolation, it is not possible to assist every day to it to
attend classes. That is why teachers and other workers of the institution as well as the students
should stay at the school for a few days each month. The present research aimed to: 1) Know the
perception of teachers and other school workers have of the institutional context; 2) Evaluate the
level of job satisfaction of teachers and other school workers of the shelter school; 3% Analyze
the motivations of teachers and other school workers of the shelter school. This was a
guantitative, explorative-descriptive study, with a non-experimental and transactional design. To
collect the data a Questionnaire for teachers and other school workers was used (the
questionnaire was created by the author). The SPSS 21 was used to data analysis. The teachers
and other school workers of the institution have shown high levels of job satisfaction, and most
of them have chosen to work in this kind of school. Nevertheless, low job satisfaction was observed
related to physical characteristic of the educative institution (places where educative activities
were developed as well as places where students and teachers can rest) and in consideration of

who supervises the institution.

Key words: shelter school, teachers and other school workers, job satisfaction, institutional

context, the motivation/the vocational.

Introducciéon

El presente proyecto de investigacion, financiado por el Instituto de Investigacion de
la Facultad de Psicologia de la Universidad del Aconcagua, se desprende y relaciona con
un proyecto de extension universitaria desarrollado desde el Observatorio de Nifiez,
Adolescencia y Familia, cuyo titulo es “Restituciéon y promocion de derechos de
Proteccion Integral de nifias, nifios y adolescentes de familias de pueblos originarios que

asisten a la Escuela Albergue de Lavalle, Provincia de Mendoza”.
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Las Escuelas Albergues son instituciones educativas situadas en lugares de dificil
accesibilidad (por distancia o por aislamiento geografico) que, con el fin de garantizar la
escolaridad basica obligatoria, proponen un régimen intensivo de formacion que implica
que los estudiantes y el personal (docente y no docente) residan en forma permanente

en la misma por varios dias al mes.

Ligorria (2016) ha remarcado el lugar marginal que el tema de Educaciéon Secundaria
Rural y sus actores, lajuventud rural por ejemplo, ha tenido en la investigacion cientifica,
situacion extensible a los otros actores de tales comunidades educativas: personal

docente y no docente.
Marco teérico y normativo

La Ley de Educacion Nacional (2006) argentina plantea la obligatoriedad de la educacion
secundaria, asignandole el fin de preparar a los jovenes para el ejercicio pleno de la
ciudadania, para el trabajo y para la continuacion de sus estudios. Por ello, entiende que
tanto la Nacion como las distintas provincias deben instrumentar acciones tendientes a
garantizar la accesibilidad de todos los jovenes a la escuela para hacer efectivo el pleno
goce del derecho a la educacion secundaria. Esta ley concibe a la Educacién Rural como
una modalidad del Sistema Educativo (Modalidad Educacion Rural de la Nacién) e
incorpora dentro de la estructura del gobierno educativo provincial un nivel de decisiéon
orientado a definir las politicas para la ruralidad. La ruralidad requiere de alternativas
que permitan contextualizar las lineas nacionales para la educacién secundaria,
adecuandolas a las necesidades y posibilidades de las poblaciones de comunidades
dispersas, tal el caso de las comunidades del secano lavallino, del Departamento de
Lavalle de la Provincia de Mendoza, lugar de enclave de la escuela objeto de la presente
investigaciéon. La comunidad educativa del noreste del secano de Lavalle estd compuesta
por los parajes de Cavadito, El Retiro, El Puerto, San Gabriel, San Miguel, Las Lagunitas,

El Retamo, El Forzudo, Arroyito, La Josefa y La Cieneguita.

La Educacion Rural es caracterizada como una modalidad del sistema educativo, que

incluye los distintos niveles, Educacion Inicial, Primaria y Secundaria; cuyo fin es
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garantizar la escolaridad obligatoria atendiendo las necesidades y particularidades de la
poblacion que habita en zonas rurales. En el articulo 50 inciso c) de la ley se enfatiza la
necesidad de permitir modelos de organizacion escolar adecuados a cada contexto (por
ejemplo, agrupamientos de instituciones, salas plurigrados y grupos multiedad, escuelas
de alternancia, entre otras) que garanticen el cumplimiento de la obligatoriedad escolar
y la continuidad de los estudios en los diferentes niveles y modalidades del sistema
educativo. El articulo 51 designa al Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia, y al
Consejo Federal de Educacion, como los entes responsables de definir las medidas
necesarias para que los servicios educativos brindados en zonas rurales alcancen niveles
de calidad. Uno de los criterios generales que debe orientar dichas medidas es proveer
los recursos pedagogicos y materiales necesarios para la escolarizacion de los educandos
del medio rural, tales como comedores escolares, residencias y transporte, entre otros.
En la Resolucion N° 109/101 del Consejo Federal de Educacion se establece la necesidad
de contar con politicas educativas especificas para la ruralidad; por su parte, el Plan
Nacional de Educacién Obligatoria sefiala que estas politicas tienen como objetivo
atender las necesidades, particularidades y potencialidades de las poblaciones que

habitan espacios rurales.

La Escuela Albergue es un establecimiento educativo que asume diversas
responsabilidades en la formacién de los adolescentes, ya que, ademas de cumplir su rol
de escuela, los alberga durante un periodo determinado, constituyéndose en su “hogar”.
Por ello, Guirado (2010) refiere a la dimensién doméstica que adquiere el espacio escolar
en estos contextos. La Escuela Albergue debe garantizar no solo la cobertura de las
necesidades basicas de afecto, proteccién y desarrollo sino también una formacion
integral que permita al adolescente una futura insercion familiar y social. Durante el
periodo de albergue se permanece en la escuela en forma continua; por la mafiana y la
tarde la “escuela albergue” tiene mas de escuela que de albergue, y por la noche, mas de

albergue que de escuela. La matricula no suele ser numerosa (entre 40 y 100 estudiantes).

Las caracteristicas peculiares de este tipo de institucion impactan de diversas formas en

la comunidad educativa toda: implican una jornada laboral ininterrumpida para el
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personal y una jornada de formacion (y control por parte de los docentes) extendida para
los alumnos. Guirado (2010, pp.13-14) entiende que las caracteristicas de este tipo de
escuelas posicionan al docente en un “reducido ‘lugar’ espacio-temporal de funciones
pedagdgicas, y el resto del tiempo (...) en un ‘lugar” entre marginal (...) pero central,
manteniendo un rol de autoridad que vigila discretamente”. Los distintos actores de la
comunidad educativa experimentan, con una frecuencia quincenal, cierto nivel de
incertidumbre debido a la imposibilidad de saber, con certeza, si estaran dadas las
condiciones minimas para trasladarse desde sus lugares de residencia hasta los lugares
inhospitos donde se asientan las escuelas (la via de acceso, que suele ser tinica, es una
calle de tierra por lo general en muy mal estado, y sin ningan tipo de servicio de
transporte publico). Asimismo, todos ellos se ven obligados a una convivencia forzosa
durante cierto periodo de tiempo. Estas escuelas del secano lavallino presentan déficits
en los servicios basicos: no hay agua potable ni gas natural o servicio de cloacas, los
medios de comunicacion son precarios, ausencia o al menos insuficiencia en el tendido
de red eléctrica e inexistencia de servicio de transporte publico de pasajeros. Estas son
solo algunas de las caracteristicas de la zona de enclave de la escuela objeto de la presente

investigacion.

El trabajo es una actividad humana, que implica que la persona realice una serie de
contribuciones (de su saber, su tiempo, su compromiso, etc.) y recibe a cambio cierta
compensacion (un salario, seguridad social, satisfaccion, etc.). Estas compensaciones no
son inicamente econdmicas o materiales, sino que también implican otro tipo intangible,
de indole psicologica y social, que contribuye a satisfacer las necesidades humanas, tales
como las afectivas, la necesidad de pertenencia, entre otras. No obstante, existen diversos
estresores ocupacionales, entendiendo por tales al “conjunto de situaciones psicosociales
y fisicas de caracter estimular que se dan en el trabajo y frecuentemente producen
tension y otros problemas en la persona que lo padece” (Acosta Contreras y Burguillos

Pena, 2014, p. 304).

Gil Monte y Peiro (2009) mencionan distintos estresores de caracter cronico que ocurren

en el ambiente laboral y pueden ser fuente de estrés laboral:
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12 El ambiente fisico de trabajo y los contenidos del puesto (nivel de ruido, caracteristicas
de la iluminacidn, las condiciones climatoldgicas, las condiciones higiénicas del lugar,
disponibilidad del espacio fisico para desempenar el trabajo, el estar expuestos a peligros

y riesgos, la sobrecarga laboral, etc.).

2° Desempefio de roles, relaciones interpersonales y desarrollo de la carrera. Se ha
destacado la importancia de la ambigiiedad y el conflicto de rol, las relaciones
interpersonales (cualitativas o cuantitativas) que el personal establece con sus

comparfieros, supervisores, subordinados, y la seguridad en el puesto de trabajo.

3° Estresores relacionados con las nuevas tecnologias y otros aspectos organizacionales.
Las dimensiones estructurales de la organizacion (tales como la centralizacion, la
complejidad y la formalizacion), ciertas variables del clima organizacional (grado de
participacion en la toma de decisiones, nivel de autonomia en la realizacion de las tareas,

tipo de supervision ejercida o el apoyo social percibido).

4° Fuentes extraorganizacionales de estrés laboral: relacion trabajo-familia. Impacto que

el desemperio del rol profesional produce en las relaciones y dindmica familiar.

El estrés relacionado con el trabajo puede definirse como el “conjunto de reacciones
emocionales, fisioldgicas, cognitivas y del comportamiento a ciertos aspectos adversos o
nocivos del contenido, la organizacion o el entorno de trabajo. Caracterizandose por
altos niveles de excitacion y angustia, y con frecuente sensacion de no poder hacer frente
a la situacion” (DGEAS. Comision Europea, 1999, citado en Acosta Contreras y
Burguillos Pefia, 2014, p. 304). En estudios realizados por la Agencia Europea para la
Seguridad y la Salud en el Trabajo (2002, citado en Acosta Contreras y Burguillos Pefia,
2014) se considera que, en Europa, el estrés laboral es “el segundo problema de salud
mas comun, después del dolor de espalda, afectando al 28% de los trabajadores”, el que

puede explicar entre el 50% y el 60% del “total de dias laborales perdidos” (p. 304).

Locke (1976 citado en Durdn et al., 2005, p. 149) define a la satisfaccion laboral como “una

respuesta afectiva o emocional positiva hacia el trabajo en general o hacia alguna faceta
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de éste...un estado emocional positivo o placentero resultante de la percepcion subjetiva

de las experiencias laborales de la persona”.

Pavot et al. (1991 citados en Duran et al., 2005) distinguen la satisfaccion laboral de la
satisfaccion del empleado con su vida en general. Esta tltima es una valoraciéon global
que la persona hace sobre su propia vida, que incluye el examen de ciertos aspectos
tangibles obtenidos, el sopesar aspectos positivos y negativos, realizar comparaciones
con base en un cierto criterio seleccionado y elaborar un juicio cognitivo sobre su nivel

de autosatisfaccion.

Duran et al. (2001) crearon la Escala de satisfaccion laboral que aspira a evaluar el nivel de
satisfaccion respecto del trabajo del docente. Consta de 22 items con una escala de tipo
Likert de siete puntos, desde 1 (“muy insatisfecho”) a 7 (“muy satisfecho”), referidos a

diferentes dimensiones de dicho trabajo.

Diversas investigaciones sobre el estrés laboral docente han obtenido correlaciones
significativas negativas entre el sindrome de burnout y la satisfaccion laboral (Duran el
al., 2001; Duran et al., 2005; Rojaset al., 2008). Moriana Elvira y Herruzo Cabrera (2004)

senalan la insatisfaccion laboral como consecuencia evidente del estrés.

La alta prevalencia del burnout en el profesorado, asociada a la insatisfaccién laboral,
pone en riesgo la salud y las condiciones de vida de los docentes, ademas de la calidad

de la educacién que brindan (Rojas et al., 2008).

Metodologia

Objetivos

General: Caracterizar la practica docente y no docente en una Escuela Albergue del

secano lavallino (Mendoza).

Especificos:
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1. Caracterizar la percepcion que el personal docente y no docente tiene sobre el
contexto institucional
2. Evaluar el nivel de satisfaccion laboral del personal docente y no docente de la
institucion seleccionada.
3. Conocer aspectos vinculados con lo motivacional/vocacional del personal

docente y no docente que cumple funciones en la escuela albergue.

Se trata de una investigacion con enfoque cuantitativo. Es un estudio exploratorio-
descriptivo, con un disefio no experimental y transaccional. El trabajo desarrollado no
busca generalizar ni constatar hipotesis alguna, sino lograr una descripcion extensa y la
comprension del contexto de vida de los actores, desde la perspectiva de los docentes y

no docentes de la comunidad educativa objeto de la presente investigacion.

Participantes

Los participantes fueron 39 docentes y no docentes de la Escuela Albergue seleccionada.
La participacion fue voluntaria y se elaboré un consentimiento informado y una
autorizacion para la utilizacion de los datos obtenidos con fines docentes e

investigativos.

Instrumento

Se elabord y administr6 el Cuestionario para personal docente y no docente, con base en el
andlisis estadistico cuantitativo (Hernandez Sampieri et al., 2014), el cual aspira a
indagar sobre tres aspectos de la practica docente y no docente en una escuela albergue:
1) sus consideraciones en relacion con el contexto institucional, 2) el nivel de satisfaccion

laboral y 3) aspectos vinculados con lo vocacional/motivacional.

Para la elaboracion del instrumento se consideraron aspectos incluidos en la Escala de
satisfaccion laboral (Duran et al., 2001), el contexto institucional del cuestionario de Tonon
(2003, p. 86), algunos desencadenantes del estrés laboral propuestos por Gil Monte y

Peir6 (2009), la Guia para el Diagndstico Institucional (Ministerio de Educacién de la
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Republica de Chile, 2012), mediciones del clima laboral (COPEME, 2009) y otros aspectos

especificos del quehacer docente y no docente en una escuela albergue.

El cuestionario queda conformado de la siguiente manera:

1.

3.

Contexto institucional: Con el fin de conocer aspectos vinculados con el sentir de
los participantes respecto del contexto institucional, se incorpor6 el andlisis del
contexto laboral extraido del libro de Tonon (2003, p. 86). Este subapartado
incluye 5 items con una escala Likert de 7 puntos, donde 0 equivale a “Nunca” y
6 a “Todos los dias”. La persona debe indicar la frecuencia con la que
experimenta la situacion descrita en su lugar de trabajo.

Nivel de satisfaccién laboral: se disefi6 una escala de 14 items que aspira a evaluar
el nivel de satisfaccion de los docentes y no docentes de la escuela albergue en
estudio en relacion con la institucion y el rol que desempefian en ella. Debian
puntuar su nivel de satisfaccion de 0 a 10, donde 0 corresponde a un “bajo nivel
de satisfaccion” y 10 al “méaximo nivel de satisfacciéon”. Para el andlisis de los
datos se establecieron cuatro categorias: a) Bajo nivel de satisfaccion (0, 1y 2); b)
Medio nivel de satisfaccion (3, 4 y 5); c) Alto nivel de satisfaccion (6, 7 y 8) y d)
Muy alto nivel de satisfacciéon (9 y 10).

Andlisis de lo vocacional/motivacional. Este subapartado incluye 12 preguntas. Para
el andlisis de los datos se establecieron categorias de andlisis con base en las

respuestas aportadas por los participantes a cada pregunta.

Procedimiento

En virtud de las caracteristicas de la escuela albergue, se planifico la permanencia de la

autora en la escuela durante dos “albergadas completas”, las cuales inician el martes por

la mafana, y finalizan el domingo al mediodia (con una periodicidad de 15 dias). La

primera permanencia se programo para mayo y la segunda para junio de 2017. Durante

estos periodos se entrevisto al personal-participante y se aplicé el cuestionario.

Participaron un total de 39 docentes y no docentes de la institucién educativa: 24

docentes/no docentes durante la primera albergada y 15 durante la segunda.
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Una vez finalizada la etapa de recoleccion de datos, se construyo la matriz de datos y se

procesaron los mismos con el Paquete Estadistico para Ciencias Sociales (SPSS 21).

Resultados

Del total de 49 docentes y no docentes que estuvieron presentes durante las dos semanas
en las que se asistio a la Escuela Albergue en cuestion para realizar las evaluaciones y
entrevistas individuales, 39 personas decidieron participar voluntariamente y
completaron las técnicas propuestas. Esto es, el 80% del personal de la comunidad
educativa decidi6 participar de la investigacion y solo el 20% prefirié no hacerlo (ver
grafico 1). En una investigacion anterior (Arrigoni y Fadin, 2017), de 66 docentes que
conformaban el plantel de una institucion educativa, tinicamente nueve (9) participaron

(el 13,63%); el 86,37% restante decidio no hacerlo.

M Participaron

No participaron

lustracion 1: Participantes de la investigacion

Respecto del primer objetivo especifico —Caracterizar la percepcion que el personal
docente y no docente tiene sobre el contexto institucional-, en el andlisis de los

resultados obtenidos del subapartado contexto institucional se observo lo siguiente:
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ftem 1: indaga acerca de la sensacién de inseguridad por las condiciones de
trabajo. El 43,6% expres6 “Nunca” sentirse inseguro por tales condiciones,
mientras que el 56,4% restante refirié experimentarla. Es decir que uno de cada
dos docentes/no docentes manifestd sentirse inseguro por sus condiciones
laborales. Asi, mientras que el 20,5% seleccion6 “Algunas veces al mes”, a un
12,8% le ocurriria “Diariamente”, al 10,3% “Alguna vez al afio o menos”, el 7,7%
no se siente seguro “Una vez al mes o menos” y a una persona le sucede “Una
vez a la semana” y “Varias veces a la semana”, respectivamente (ver Tabla 1).
Ello podria relacionarse, por un lado, con el alto porcentaje de encuestados que
son suplentes en sus cargos en la institucion educativa (72%); por el otro, también
con las condiciones edilicias de la institucion o la deficitaria calidad de los
servicios, entre otros aspectos. Casi seis de cada diez participantes refieren

experimentar inseguridad laboral con distintos niveles de frecuencia.

Tabla 11
item 1 de Contexto institucional: Me siento inseguro/a por las condiciones de trabajo que tengo
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado

Nunca 17 43,6 43,6 43,6
Alguna vez al afio o menos4 10,3 10,3 53,8
Una vez al mes o menos 3 7,7 7,7 61,5

Validos Algunas veces al mes 8 20,5 20,5 82,1
Una vez a la semana 1 2,6 2,6 84,6
Varias veces ala semana 1 2,6 2,6 87,2
Diariamente 5 12,8 12,8 100,0
Total 39 100,0 100,0

[tem 2: busca conocer si el personal se siente obligado institucionalmente a
realizar tareas que considera incorrectas. El 71,8% refiri6 “Nunca” sentirse
obligado, mientras que el 28,2% restante considera que si, aunque con frecuencia
dispar (ver Tabla 2). Es decir que tres de cada diez participantes se han sentido
obligado a desarrollar actividades que considera no correctas, o quizas no

compatibles con su verdadero rol en la escuela (por ejemplo, en el caso de que un
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preceptor diurno deba cumplir tareas en la cocina por falta de personal o como

preceptor nocturno).

Tabla 12
item 2 de Contexto institucional: Me siento obligado/a institucionalmente a realizar tareas que
considero incorrectas

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado

Nunca 28 71,8 71,8 71,8

Alguna vez al afio o menosl 2,6 2,6 74,4

Una vez al mes o menos 3 7,7 7,7 82,1
Validos Algunas veces al mes 4 10,3 10,3 92,3

Varias veces ala semana 1 2,6 2,6 94,9

Diariamente 2 5,1 5,1 100,0

Total 39 100,0 100,0

¢ Item 3 (“Me angustia no contar con recursos institucionales para dar respuesta a
los problemas de mis alumnos”): El 46,2% refiri6 experimentar tal angustia
“Diariamente”; el 12,8% “Algunas veces al mes”; el 10,3% “Una vez a la semana”
y “Varias veces a la semana”, respectivamente. Una persona en cada caso la ha
experimentado “Alguna vez al afio o menos” y “Una vez al mes o menos”. Solo
el 154% de los participantes refiri6 “Nunca” wvs. el 84,6% de porcentaje
acumulado en las restantes categorias (ver Tabla 3). O sea, si bien en dos
participantes es minima la frecuencia, mas de ocho de cada diez reconoce tal
sentimiento, el que podria estar relacionado con las caracteristicas especificas del
contexto laboral y del tipo de poblacién que atiende. Los educadores se enfrentan
diariamente a demandas muy exigentes y a condiciones laborales que suponen
una alta implicacién emocional en su trabajo; por ello, suelen experimentar un
desequilibrio entre las demandas de su trabajo y los recursos organizacionales
y/o personales con los que cuentan para satisfacerlas. Cuando esta situacion se
cronifica puede propiciar la aparicion de sintomas vinculados con el estrés
laboral. (Friedman, 2000; Vandenberghe y Huberman, 1999, citados en Extremera
et al., 2010). La Normativa de Escuelas Albergues de la Provincia de San Juan

(DGE, 1983, citado en Guirado, 2010, p.8) establece como objetivo especifico de
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este tipo de escuelas la retenciéon de las poblaciones vulnerables dentro del

“”

sistema educativo, estableciendo “...una estructura semejante a la de un
armonico grupo familiar que satisfaga las necesidades inherentes a la poblacion
escolar en cuanto expectativas pico-fisicas y afectivas”. Esta definicion de la
institucién educativa implica la negacion de la tarea que le es propia (promocion
del acceso al conocimiento) y su posicionamiento como ambito familiar, otorgado

por su condicion de “albergue”, por lo cual debera satisfacer las necesidades, no

ya educativas, sino psicofisicas y afectivas de los estudiantes.

Tabla 13
item 3 de Contexto institucional: Me angustia no contar con recursos institucionales para dar respuesta
a los problemas de mis alumnos
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Nunca 6 15,4 15,4 15,4
Alguna vez al afio o menosl 2,6 2,6 17,9
Una vez al mes o menos 1 2,6 2,6 20,5
Validos Algunas veces al mes 5 12,8 12,8 33,3
Una vez a la semana 4 10,3 10,3 43,6
Varias veces a la semana 4 10,3 10,3 53,8
Diariamente 18 46,2 46,2 100,0
Total 39 100,0 100,0

Tabla 14

[tem 4: respecto de los “cambios permanentes en las decisiones para el area” en
la que trabaja, el 41% refiri6 “Nunca” sentirse cansado por dichos cambios,
mientras que al 59% restante si le ocurre: el 15,4% refirid experimentarlo
“Diariamente”; el 12,8% “Algunas veces al mes”; a un 10.3% le ocurriria “Una
vez a la semana” y “Alguna vez al afio o menos”, respectivamente, mientras que
a dos personas les sucede tanto “Una vez al mes o menos” como “Varias veces a
la semana” (ver Tabla 4). De lo expuesto se desprende que 6 de cada 10
docentes/no docentes de la escuela en cuestion se siente cansado por cambios

constantes en el area para la que trabaja.
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item 4 de Contexto institucional: Me siento cansado/a de los cambios permanentes en las decisiones
para el area en la que trabajo

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado

Nunca 16 41,0 41,0 41,0

Alguna vez al afio o menos4 10,3 10,3 51,3

Una vez al mes o menos 2 5,1 51 56,4
Validos Algunas veces al mes 5 12,8 12,8 69,2

Una vez a la semana 4 10,3 10,3 79,5

Varias veces a la semana 2 51 51 84,6

Diariamente 6 15,4 15,4 100,0

Total 39 100,0 100,0

[tem 5: en relacién con el deseo de cambiar de trabajo, el 66,6% reconoci6 sentir
“ganas de cambiar” y solo el 33,3% restante refiri6 “Nunca” haberlo
experimentado. De estos, el 28,2% experimenta tal deseo “Diariamente”; el 15,4%
“Varias veces a la semana”; el 10,3% “Algunas veces al mes”, dos participantes
lo sienten tanto “Alguna vez al afio” como “Una vez a la semana”; por ultimo,
solo uno manifiesta “Una vez al mes o menos” (ver Tabla 5). Casi 7 de cada 10
docentes/no docentes de la Escuela Albergue desea cambiar de trabajo. Estos
resultados pueden vincularse con el alto porcentaje que habia ya referido sentirse
inseguro por las condiciones de su trabajo y por ser personal suplente (72% de la
muestra). El ejercicio de la préctica docente en este tipo de instituciones implica
acceder, y permanecer durante algunos dias al mes, en enclaves alejados,
aislados, para la mayoria muy lejanos de sus lugares de residencia, lugares
muchas veces inaccesibles por el estado de los caminos (e.g. no asfaltados), sin
servicio de transporte publico de pasajeros. Esto implica un alto costo para el
mantenimiento de los vehiculos particulares. Si bien el personal cobra
adicionales (por mayor distancia, zona inhospita, entre otros), tal plus
remunerativo no suele ser motivacion suficiente para garantizar la permanencia
sostenida en el tiempo. En investigaciones realizadas por Tonon (2003) durante
2002, con médicos de la Ciudad Autéonoma de Buenos Aires, el 84,6% refirid
sentir “Diariamente” ganas de cambiar sus condiciones de trabajo y un 69,25%

reconocié experimentar angustia “Diariamente” por no contar con recursos
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institucionales para dar respuesta a las necesidades de sus pacientes. En el
estudio efectuado por dicha autora con psicélogos (de Cérdoba y Santiago del
Estero), se halla que el 42,1% experimentd angustia “Diariamente” por no contar
con recursos institucionales, aunque solo el 12% deseaba cambiar sus condiciones
laborales “Diariamente”. No obstante, el 15,7% reconocié sentirse “Diariamente”

inseguro por sus condiciones laborales.

Tabla 15
item 5 de Contexto institucional: Me siento con ganas de cambiar las condiciones de trabajo que tengo
en la actualidad
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Nunca 13 33,3 33,3 33,3
Alguna vez al afio 0 menos2 5,1 5,1 38,5
Una vez al mes o menos 1 2,6 2,6 41,0
Validos Algunas veces al mes 4 10,3 10,3 51,3
Una vez a la semana 2 5,1 5,1 56,4
Varias veces ala semana 6 15,4 15,4 71,8
Diariamente 11 28,2 28,2 100,0
Total 39 100,0 100,0

En el andlisis de los resultados referidos al segundo objetivo especifico —~Evaluar el nivel

de satisfaccion laboral del personal docente y no docente de la institucion seleccionada—

, se halla:

ftem 1: en relacién con las condiciones fisicas del lugar de trabajo, los resultados
manifiestan que, mientras el 35,9% expresa nivel “Medio” de satisfaccion, en el
33,3% es “Bajo”, en el 12,8% “Alto” y en el 17,9% restante “Muy alto” (ver Tabla
6). Es decir que el 69,2% de los encuestados no se muestra conforme con dichas
condiciones (ya que puntuaron su nivel de satisfaccién como bajo o medio). Esto
se debe a que las instalaciones fisicas de la institucion educativa son precarias,
insuficientes, y con déficits de recursos (por ejemplo: calefactores o ventiladores,
seguin las necesidades de las distintas estaciones). En sintesis, es posible afirmar
que siete de cada diez participantes estdn disconformes con las condiciones

fisicas de su lugar de trabajo.
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Tabla 16
item 1 de Nivel de satisfaccion laboral: Condiciones fisicas de su lugar de trabajo (iluminacion,
ventilacion, espacio fisico)
Frecuencia Porcentaje ~ Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Bajo: 0-1-2 13 33,3 33,3 33,3
Medio: 3-4-5 14 35,9 35,9 69,2
Validos  Alto: 6-7-8 5 12,8 12,8 82,1
Muy alto: 9-10 7 17,9 17,9 100,0
Total 39 100,0 100,0

[tem 2: mientras que 43,6% de los encuestados evidencié “Bajo” nivel de
satisfaccion respecto de las condiciones fisicas del lugar destinado a su descanso
durante su pernocte en la escuela, 28,2% mostrd nivel “Medio”. Por otro lado, el
15,4% refiere “Alto” nivel y el 12,8% restante “Muy alto” (ver Tabla 7). E171,8%,
entonces, las calificd con niveles bajo o medio, es decir que no se muestran
conformes con tales condiciones. Esto puede deberse a que las instalaciones
fisicas son precarias, insuficientes, y con déficits de recursos, por ejemplo,

colchones, camas, frazadas e incluso bafos y habitaciones.

Tabla 17
item 2 de Nivel de satisfaccion laboral: Condiciones fisicas del lugar destinado a su descanso durante su
pernocte en la escuela
Frecuencia Porcentaje = Porcentaje valido Porcentaje
acumulado

Bajo: 0-1-2 17 43,6 43,6 43,6

Medio: 3-4-5 11 28,2 28,2 71,8
Vélidos  Alto: 6-7-8 6 15,4 15,4 87,2

Muy alto: 9-10 5 12,8 12,8 100,0

Total 39 100,0 100,0

ftem 3: en relacién con las condiciones fisicas del lugar destinado al descanso de
sus estudiantes, el 48,7% expresa “Bajo” nivel de satisfacciéon y el 38,5%, “Medio”.
Del porcentaje acumulado entre ambas categorias se desprende que casi nueve

de cada diez encuestados (el 87,2%) evidencian niveles bajos o medios. Tal
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disconformidad podria vincularse con el hecho de que las instalaciones fisicas se
encuentran en mal estado y/o son insuficientes (e.g. bafios), no cuentan con los
recursos minimos necesarios, entre otras falencias. Solo el 7,7% manifiesta nivel

“Alto” y una persona, “Muy alto” (ver Tabla 8).

Tabla 18
item 3 de Nivel de satisfaccion laboral: Condiciones fisicas del lugar destinado al descanso de los
alumnos
Frecuencia Porcentaje  Porcentaje valido Porcentaje
acumulado

Bajo: 0-1-2 19 48,7 48,7 48,7

Medio: 3-4-5 15 38,5 38,5 87,2
Validos Alto: 6-7-8 3 7,7 7,7 94,9

Muy alto: 9-10 1 2,6 2,6 97,4

NS/NC 1 2,6 2,6 100,0

Total 39 100,0 100,0

Tabla 19

ftem 4: En lo concerniente al nivel de satisfaccién de la muestra con respecto a la
calidad de los servicios en su lugar de trabajo, por un lado, el 48,7% refiri6 nivel
“Bajo” y el 30,8%, “Medio”. Asi, se observa que el 79,5% (es decir, ocho de cada
diez participantes) se manifiesta disconforme. Es menester recordar que en la
zona no se dispone de agua potable ni gas natural, servicio de transporte publico
ni calles asfaltadas. Por otro lado, el 12,8% refiri6 nivel “Alto” y el 7,7% restante

“Muy alto” (ver Tabla 9).

item 4 de Nivel de satisfaccion laboral: Calidad de los servicios en su trabajo (agua potable, cloacas,
gas, transporte publico)

Frecuencia Porcentaje  Porcentaje valido Porcentaje
acumulado
Bajo: 0-1-2 19 48,7 48,7 48,7
Medio: 3-4-5 12 30,8 30,8 79,5
Validos  Alto: 6-7-8 5 12,8 12,8 92,3
Muy alto: 9-10 3 7,7 7.7 100,0
Total 39 100,0 100,0
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ftem 5: Guirado (2010, p.14) destaca el “cardcter doméstico de la escuela
albergue” precisamente debido a que, durante las “albergadas”, la cotidianeidad
implica escenarios de rutinas domésticas (dormir, comer, higiene personal, entre
otros). En relacion con dormir en el lugar de trabajo, el 64,1% expresé “Muy Alto”
nivel de satisfaccién, mientras que el 23,1% refirié a nivel “Alto”. Esto es, la
mayoria de los encuestados (87,2%) experimenta muy alto o alto nivel de
satisfaccion en este aspecto de su labor. Solo el 7,7% manifestd nivel “Medio” y

el 5,1% restante, “Bajo” (ver Tabla 10).

Tabla 20
item 5 de Nivel de satisfaccion laboral: Por tener que dormir en su lugar de trabajo algunos dias a la
semana
Frecuencia Porcentaje = Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Bajo: 0-1-2 2 51 51 51
Medio: 3-4-5 3 7,7 7,7 12,8
Validos  Alto: 6-7-8 9 23,1 23,1 35,9
Muy alto: 9-10 25 64,1 64,1 100,0
Total 39 100,0 100,0

Tabla 21

ftem 6: acerca de los turnos rotativos (desempefio de las funciones laborales con
una frecuencia quincenal), el 74,4% indicé “Muy alto” nivel de satisfaccion y el
17,9%, un nivel “Alto”. Del porcentaje acumulado de ambas categorias, se
desprende que el 92,3% de los participantes se muestra conforme en este aspecto

de su trabajo. Solo dos personas expresan nivel “Medio” y una, “Bajo” (ver Tabla

11).

item 6 de Nivel de satisfaccion laboral: Con los turnos rotativos de su trabajo (una semana desempefia
funciones por la mafiana y por la tarde, otra semana no asiste a su lugar de trabajo)

Frecuencia Porcentaje Porcentaje = Porcentaje
valido acumulado
Bajo: 0-1-2 1 2,6 2,6 2,6
Validos Medio: 3-4-5 2 51 51 7,7
Alto: 6-7-8 7 17,9 17,9 25,6
Muy alto: 9-10 29 74,4 74,4 100,0
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Total 39 100,0 100,0

o Item 7: todos los participantes eligieron las categorias “Muy alto” (el 76,9%) o
“Alto” (23,1%) en cuanto al nivel de satisfaccion por la convivencia con sus

colegas y/o companeros de trabajo durante el tiempo de albergue (ver Tabla 12).

Tabla 22

item 7 de Nivel de satisfaccion laboral: Convivencia con sus colegas y/o comparieros de trabajo durante
el tiempo de albergue

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Alto: 6-7-8 9 23,1 23,1 23,1
Validos Muy alto: 9-10 30 76,9 76,9 100,0
Total 39 100,0 100,0

e ftem 8: el 92,3% de los encuestados se sienten satisfechos con los roles que
asumen en el seno de la institucion educativa debido a las particularidades de la
escuela albergue, con niveles “Muy alto” (74,4%) o “Alto” (17,9%). Solo el 7,7%

refiere a nivel “Medio” en torno a estos roles (ver Tabla 13).

Tabla 23
item 8 de Nivel de satisfaccion laboral: Roles que le tocan asumir por las particularidades de la escuela
albergue
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado

Medio: 3-4-5 3 7,7 7,7 7,7
Validos Alto: 6-7-8 7 17,9 17,9 25,6

Muy alto: 9-10 29 74,4 74,4 100,0

Total 39 100,0 100,0

o Item 9: en lo que respecta al clima laboral en la escuela, todos expresan niveles
de satisfaccion “Muy alto” (51.3%) o “Alto” (48,7%); es decir que los participantes

se sienten comodos con el clima laboral en su lugar de trabajo (ver Tabla 14).
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Tabla 24
Item 9 de Nivel de satisfaccion laboral: Clima laboral en la escuela
Frecuencia  Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Alto: 6-7-8 19 48,7 48,7 48,7
Vélidos Muy alto: 9-10 20 51,3 51,3 100,0
Total 39 100,0 100,0

[tem 10: en relacién con la supervision de la escuela, el 38,5% refirié “Bajo” nivel
de satisfaccion y el 28,2%, “Medio”. Solo el 12,8% manifesté “Muy alto” y el
20,5% restante, “Alto”. Esto es, la mayoria de los participantes (66,7%) no se
sienten satisfechos en este aspecto (ver Tabla 15). Guirado (2010, p.13) propone
el concepto de “disfuncionalidad del docente”, entendiendo por tal la tension
experimentada por el menoscabo de su motivacién debido a las diversas
dificultades que debe asumir en el mayor de los aislamientos: el docente y el no
docente se sienten marginados del ambito institucional, invisibilizados por los
organismos del gobierno educativo y no reconocidos como referentes validos
para participar o asesorar en el disefio de programas educativos especificos para

areas rurales, entre otras vivencias.

Tabla 25
item 10 de Nivel de satisfaccion laboral: Con la supervision de la escuela en la que trabaja
Frecuencia  Porcentaje = Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Bajo: 0-1-2 15 38,5 38,5 38,5
Medio: 3-4-5 11 28,2 28,2 66,7
Vélidos Alto: 6-7-8 8 20,5 20,5 87,2
Muy alto: 9-10 5 12,8 12,8 100,0
Total 39 100,0 100,0

ftem 11: respecto de la direccidn de la escuela, el 48,7% refirié “Muy alto” nivel
de satisfaccion y el 38,5%, “Alto”. Solo el 12,8% informé nivel “Medio” (ver Tabla
16). Por ello, se puede afirmar que, si bien los participantes no estan muy
satisfechos con la supervision de la escuela, si lo estan con la direccion de la

misma.

Psicopedagdgica. Psicologia y Pedagogia de la Persona (2019) vol. 11 Num. 14
Centro de Investigaciones Cuyo Dr. Abelardo Pithod



Educacion Secundaria Rural. Peculiaridades del Desempefio Docente y no Docente en una
Escuela Albergue Mendocina

Tabla 26
Item 11 de Nivel de satisfaccién laboral: Con la direccion de la institucién
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Medio: 3-4-5 5 12,8 12,8 12,8
Validos Alto: 6-7-8 15 38,5 38,5 51,3
Muy alto: 9-10 19 48,7 48,7 100,0
Total 39 100,0 100,0

e [Jtem 12: en lo concerniente a la relacion con sus compafieros de trabajo, un solo
encuestado refirié a nivel “Medio” de satisfaccion. El resto (ver Tabla 17) se

muestra muy satisfecho en cuanto expresa nivel “Alto” (el 25,6%) o “Muy alto”

(el 71,8%).
Tabla 27
Item 12 de Nivel de satisfaccion laboral: Con su relacion con sus compafieros de trabajo
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Medio: 3-4-5 1 2,6 2,6 2,6
Validos Alto: 6-7-8 10 25,6 25,6 28,2
Muy alto: 9-10 28 71,8 71,8 100,0
Total 39 100,0 100,0

e [tem 13: acerca de la relacion de los participantes con sus alumnos, nuevamente
uno solo expresa satisfaccion de nivel “Medio”; el resto se halla muy satisfecho:

el 69,2% a nivel “Muy alto” y el 28,2% a nivel “Alto” (ver Tabla 18).

Tabla 28
item 13 de Nivel de satisfaccion laboral: Con su relacion con sus propios alumnos
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado

Medio: 3-4-5 1 2,6 2,6 2,6
Validos Alto: 6-7-8 11 28,2 28,2 30,8

Muy alto: 9-10 27 69,2 69,2 100,0

Total 39 100,0 100,0
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o [tem 14: el 69,3% de la muestra evidencia significativa satisfaccién respecto de su

relacion con los padres/tutores de sus estudiantes, a nivel “Muy alto” (el 46,2%)

o “Alto” (el 23,1%). En cambio, tres de cada diez no experimentan tal nivel de
satisfaccion en cuanto el 12,8% informé “Bajo” y el 17,9% restante, “Medio” (ver
Tabla 19).
Tabla 29
Item 14 de Nivel de satisfaccién laboral: Con su relacion con los padres/tutores de sus alumnos
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Bajo: 0-1-2 5 12,8 12,8 12,8
Medio: 3-4-5 7 17,9 17,9 30,8
Validos  Alto: 6-7-8 9 23,1 23,1 53,8
Muy alto: 9-10 18 46,2 46,2 100,0
Total 39 100,0 100,0

En nueve de los 14 items la moda es 4, o sea, que los participantes expresan niveles altos
de conformidad en relacidn con las variables evaluadas. No obstante, se observan altos
niveles de insatisfaccion respecto de los lugares fisicos en los que se trabaja y duerme, la
calidad de los servicios y con un aspecto institucional, la supervision (e, indirectamente,
con la persona que desempefia esta tarea), relacionado con la contencidn, asistencia,

apoyo (ver tabla 20).

Tabla 30
Estadisticos

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 14
Validos 39 39 39 39 39 39 39 39 39 39 39 39 39 39
Perdidos0 0 0 0 0 0 0 0 0 O 0 0 0 0
Media 2,15 1,97 1,82 1,79 3,46 3,64 3,77 3,67 351208 336 369 3,67 3,03
Mediana2,00 2,00 2,00 2,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 200 3,00 400 400 3,00
Moda 2 1 1 1 4 4 4 4 4 1 4 4 4 4
D.T. 1,089 1,063 1,393 0,951 0,854 0,707 0,427 0,621 0,5061,061 0,707 0,521 0,530 1,088
Referencias: 1) Condiciones fisicas de su lugar de trabajo (iluminacion, ventilacion, espacio
fisico); 2) Condiciones fisicas del lugar destinado al descanso durante su pernocte en la escuela;
3) Condiciones fisicas del lugar destinado al descanso de los alumnos; 4) Calidad de los
servicios (agua potable, cloacas, gas, transporte publico); 5) Dormir en su lugar de trabajo
algunos dias a la semana; 6) Turnos rotativos;7) Convivencia con sus colegas y/o compafieros de
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trabajo durante el tiempo de albergue;8) Roles que asume por las particularidades de la escuela
albergue; 9) Clima laboral en la escuela;10) Supervision de la escuela; 11) Direccion de la
institucion; 12) Relacion con sus comparieros de trabajo; 13) Relacion con sus alumnos; 14)
Relacidn con los padres/tutores de sus alumnos.

Hastings y Bham (2003, citados en Duran et al., 2005) entienden que los aspectos sociales

del trabajo docente son esenciales en la respuesta del profesional a su realidad laboral.

En el plano de la satisfaccion laboral, un item muy valorado por el personal docente y
no docente de la escuela albergue, es la relacién con los alumnos: 69,2% refirié muy alto
nivel de satisfaccion y 28,2%, alto. Resultados estos afines con la investigacion realizada
en la Universidad de Alicante (Herranz-Bellido et al., 2007), dado que la mayoria de los
profesores de dicha universidad (83,3%) declararon sentirse satisfechos o muy

satisfechos con la relacion que sostenian con sus estudiantes

En la escuela albergue, el 74,4% refirié6 muy altos niveles de satisfaccion y el 17,9% altos
respecto de los roles que asumen en el seno de la instituciéon educativa debidos a sus
peculiaridades. Datos concordantes hallan Herranz-Bellido et al. (2007) en cuanto el
92,1% de los participantes refirieron un alto nivel satisfaccion con la actividad docente

que realizaban.

Sin embargo, algunas investigaciones (Aparicio et al., 2007; Herranz-Bellido et al., 2007)
enfatizan el grado de insatisfaccion del personal docente en referencia a las relaciones
con sus comparieros de trabajo: el 10,8% de los docentes de escuelas catdlicas de Madrid
(Aparicio et al.,, 2007) y el 13,9% de los profesores de la Universidad de Alicante
(Herranz-Bellido et al., 2007). Los hallazgos del presente estudio no se corresponden con
dichos resultados ya que la mayoria de los encuestados refirio niveles muy altos (el
51,3%) o altos (el 48,7%) de satisfaccion. Es decir que los participantes se sienten comodos

con el clima laboral en su lugar de trabajo

Martinez y Salanova (2005, citados en Duran et. al., 2005) sefialan que algunos de los
principales obstaculos de la practica docente de nivel secundario son, por un lado, el
desinterés, la falta de motivacion por aprender, una actitud negativa e indisciplina en el

aula por parte de los estudiantes; por el otro, la actitud negativa de los padres y la falta
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de apoyo de los comparieros. Los resultados obtenidos en esta investigacion no condicen

con tales previsiones.

En relacion con el tercer y ultimo objetivo especifico ~Conocer aspectos vinculados con

lo motivacional/vocacional del personal docente y no docente que cumple funciones en

la escuela albergue—, el analisis de los resultados correspondientes al subapartado “lo

motivacional/vocacional” del Cuestionario para docentes y no docentes pone de manifiesto:

Tabla 31

ftem 1: en lo concerniente a cuales son las razones que llevaron al participante a
aceptar su trabajo en la escuela albergue, el 48,7%, expresa que esta fue una
eleccion personal, el 41% alude a la conveniencia laboral y solo el 10,3% menciona
la conveniencia econémica del trabajo (ver Tabla 21). Esto es, la mayoria de los
participantes reconocié haber elegido trabajar en una escuela albergue, ya sea
porque sus padres asi lo hicieron, porque la persona misma realiz6 sus estudios
con este tipo de modalidad o por interés en la vida rural, el contacto con la
naturaleza, entre otras razones. Ezpeleta (1992, citado en Ligorria, 2016, p.10)
entiende que el aislamiento geografico y social imprime ciertas peculiaridades al
trabajo del docente rural en cuanto implica vinculaciones especiales con las
familias lugarefias al ser, la mds de las veces, la tinica institucion estatal, lo que
convierte al docente en receptor de diversas demandas, generalmente por

problematicas de la zona que exceden lo pedagdgico.

item 1 de Lo motivacional/vocacional: d1. ;Qué lo/la llevé a aceptar el trabajo en la Escuela N° 4-254?

Frecuencia Porcentaje  Porcentaje  Porcentaje

valido acumulado
Eleccion personal 19 48,7 48,7 48,7
. Conveniencia laboral 16 41,0 41,0 89,7
Validos .. ..
Conveniencia economica 4 10,3 10,3 100,0
Total 39 100,0 100,0
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[tem 2: el 82,1% manifestd, con relacidon a las expectativas de trabajar en una
escuela albergue, que percibia a esta institucion como “algo ideal”, el 15,4% como
“mejor de lo que hacia” y solo una persona aceptd el trabajo como “salida

laboral” (ver Tabla 22).

Tabla 32
item 2 de Lo motivacional/vocacional: d2. ; Qué expectativas tenia con relacion al trabajo en la Escuela
N° 4-254?
Frecuencia Porcentaje  Porcentaje  Porcentaje
valido acumulado
Algo ideal 32 82,1 82,1 82,1
Validos Algo m?jor de 10/ ql?e hacia 6 15,4 15,4 97,4
Una salida econdémica 1 2,6 2,6 100,0
Total 39 100,0 100,0

Tabla 33

[tem 3: mientras que el 66,7% reconoce experimentar, con mas frecuencia,
“emociones positivas” en su trabajo, solo dos personas vivencian “emociones
negativas”. No obstante, el 28,2% restante refiere a que —con la misma frecuencia
e intensidad— experimenta alegria y gozo (disfruta su trabajo y el contacto con
los estudiantes) y bronca e indignacion (por las condiciones edilicias y la pobre
calidad de los servicios de la institucion en la que ejercen su quehacer
profesional) (ver Tabla 23). Ligorria (2016, p.10) menciona la necesidad del
personal, docente y no docente, de escuelas rurales de preservarse con el fin de
no “...dejarse tragar por el medio” en cuanto, muchas veces, puede ser
posicionado como tnico referente valido, que debe portar el estandarte de la
proteccion de derechos vulnerados en un entorno que se muestra indiferente y
hasta hostil con las necesidades de la comunidad (en este caso especifico: la lucha
por el agua potable, por ejemplo). Como eje central de la comunidad rural, la
escuela “...emerge como agente de socializacidn, no s6lo desde la escolarizacion,

sino como espacio clave de gestion comunal” (Guirado, 2010, p.2).
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item 3 de Lo motivacional/vocacional: d3. ;Qué emociones experimenta con mas frecuencia en su

trabajo?
Frecuencia Porcentaje  Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Emociones positivas 26 66,7 66,7 66,7
Lo Emociones negativas 2 5,1 5,1 71,8
Validos . .. .
Emociones positivas/negativas 11 28,2 28,2 100,0
Total 39 100,0 100,0

o [tem 4: mientras que el 82,1% de la muestra refirié que el contexto es aquello que
mas disfruta de su trabajo, el 17,9% restante disfrutaria del trabajo en si mismo

(ver Tabla 24).

Tabla 34
item 4 de Lo motivacional/vocacional: d.4 ;Qué es lo que mas disfruta de su trabajo?

Frecuencia Porcentaje = Porcentaje = Porcentaje

valido acumulado
El trabajo en si mismo 7 17,9 17,9 17,9
Validos El contexto 32 82,1 82,1 100,0
Total 39 100,0 100,0

o Ttem 5: el 38,5% de los participantes manifesté que las “condiciones del gobierno
escolar” conforman aquello que menos disfruta de su trabajo; el 28,2% sefiala
“condiciones edilicias”; el 15,4%, ciertas “situaciones personales” y solo una
persona, la “adversidad del ambiente”. El 12,8% disfruta de todos los aspectos

de su trabajo (ver Tabla 25).

Tabla 35
item 5 de Lo motivacional/vocacional: d.5. ¢ Qué es lo que menos disfruta de su trabajo?
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje

valido acumulado

NS/NC 1 2,6 2,6 2,6

Condiciones edilicias 11 28,2 28,2 30,8

Condiciones del gobierno escolar 15 38,5 38,5 69,2
Vaélidos Adversidad del ambiente 1 2,6 2,6 71,8

Todo bien 5 12,8 12,8 84,6

Situaciones personales 6 154 15,4 100,0

Total 39 100,0 100,0
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o ftem 6: practicamente, la totalidad de los encuestados (el 97.4%) considera que
aporta “aspectos positivos” a la institucidn (tales como compromiso,
conocimiento, tiempo, creatividad, entre otros); uno solo entiende que trasmite

“aspectos negativos” (“La incertidumbre me jode”, refiere el participante) (ver

Tabla 26).
Tabla 36
Item 6 de Lo motivacional/vocacional: d6. ;Qué cree que usted aporta a la institucion?
Frecuencia  Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado

Aspectos positivos 38 97,4 97,4 97,4
Vélidos  Aspectos negativos 1 2,6 2,6 100,0

Total 39 100,0 100,0

e ftem 7: en lo concerniente a qué cree que le ofrece la institucion, el 56,4% refirié
a un “trabajo”; el 17,9%, a una “oportunidad para ejercer la docencia”; el 10,3%,
a experiencias que capitaliza para su crecimiento personal. E17,7% entiende que
no le ofrece “nada” y otro 7,7% valora como “negativo” aquello que esta tiene

para ofrecer (ver Tabla 27).

Tabla 37
item 7 de Lo motivacional/vocacional: d7. ; Qué cree que la institucion le ofrece a usted?

Frecuencia  Porcentaje = Porcentaje = Porcentaje

valido acumulado

Nada 3 7,7 7,7 7,7

Trabajo 22 56,4 56,4 64,1

Oportunidad para ejercerla 7 17,9 17,9 82,1
Validos docencia

Condiciones negativas 3 7,7 7,7 89,7

Aspectos personales 4 10,3 10,3 100,0

Total 39 100,0 100,0

e ftem 8: el 79,5% de los encuestados considera a la “infraestructura” como la

problematica institucional mas relevante; el 10,3%, el “recurso humano” y el

Psicopedagdgica. Psicologia y Pedagogia de la Persona (2019) vol. 11 Num. 14
Centro de Investigaciones Cuyo Dr. Abelardo Pithod



Flavia Arrigoni

7,7%, la “falta de apoyo del gobierno escolar”. Solo una persona refiere a “lo

social” (ver Tabla 28).

Tabla 38
item 8 de Lo motivacional/vocacional: d8. Mencione y jerarquice las problematicas mas relevantes de la
institucion
Frecuencia Porcentaje  Porcentaje = Porcentaje
valido acumulado
Infraestructura 31 79,5 79,5 79,5
Recursos humanos 4 10,3 10,3 89,7
Viélidos Apoyo gobierno escolar 3 7,7 7,7 97,4
Lo social 1 2,6 2,6 100,0
Total 39 100,0 100,0

o Ttem 9: el 89,7% juzga prioritarios los cambios vinculados con los recursos e
infraestructura institucionales y el 7,7%, los cambios a nivel de lo educativo
(duracidén de la jornada, tipo de actividades dulicas y extra dulicas, entre otras).
Un participante entiende que se deben introducir mejoras en relacién con la
contencion que se brinda desde “lo social” (ver Tabla 29). Estos hallazgos
enfatizan la especial atencion que debe darse a aspectos propios del trabajo y de
la organizacion, los cuales influyen sobre la actividad diaria de los profesionales

y con frecuencia pueden llegar a dificultarla.

Tabla 39
item 9 de Lo motivacional/vocacional: d9. ¢ Qué cambios o mejoras cree prioritarios en su lugar de
trabajo?
Frecuencia Porcentaje  Porcentaje  Porcentaje
valido acumulado
Recursos/Infraestructura 35 89,7 89,7 89,7
Validos Educativo 3 7,7 7,7 97,4
Contencion desde lo social 1 2,6 2,6 100,0
Total 39 100,0 100,0

e [Jtem 10: en lo concerniente a las problematicas mas frecuentes que atraviesan sus
estudiantes, por un lado, el 51,3% considera que estas se vinculan con la pobreza

(ver Tabla 30), el 61,5% con la violencia intrafamiliar (ver Tabla 31) y el 56,4% con
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el consumo de sustancias psicoactivas (ver Tabla 32). Respecto del tipo de
sustancia que consumen, el 17,9% entiende que sus educandos consumen
alcohol, una persona que se trata de tabaco y el 15,4% otro tipo de sustancias o
una combinacion de las ya mencionadas (ver Tabla 33). Por otro lado, el 17,9%
cree que estas refieren a la exclusion social (ver Tabla 34) y el 23,1% a la
discriminacién (ver Tabla 35). Solo dos participantes reconocen los problemas
con la ley como mas frecuentes en sus alumnos (ver Tabla 36). En relacién con la
categoria “otro tipo de problemas”, del analisis se desprende que el 30,8%
considera que sus estudiantes presentan problematicas tipicas de la adolescencia,
el 17,9% destaca la violencia (en sus distintos tipos y modalidades) y el 7,7%

menciono al machismo como un problema de la comunidad (ver Tabla 37).

Tabla 40
item 10 de Lo motivacional/vocacional: d10.1. ¢ Cuales cree usted que son algunas de las problematicas
mas frecuentes que atraviesan sus alumnos?

Pobreza Frecuencia Porcentaje = Porcentaje valido  Porcentaje acumulado
NO 19 48,7 48,7 48,7

Validos SI 20 51,3 51,3 100,0
Total 39 100,0 100,0

Tabla 41

item 10 de Lo motivacional/vocacional: d10.2. ;Cuales cree usted que son algunas de las problematicas
mas frecuentes que atraviesan sus alumnos?

Violencia Frecuencia Porcentaje  Porcentaje valido  Porcentaje acumulado
intrafamiliar
NO 15 38,5 38,5 38,5
Validos ST 24 61,5 61,5 100,0
Total 39 100,0 100,0
Tabla 42

item 10 de Lo motivacional/vocacional: d10.3. ¢ Cuéles cree usted que son algunas de las problematicas
mas frecuentes que atraviesan sus alumnos?

Adicciones Frecuencia Porcentaje = Porcentaje valido  Porcentaje acumulado
NO 17 43,6 43,6 43,6

Validos  SI 22 56,4 56,4 100,0
Total 39 100,0 100,0

Tabla 43
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item 10 de Lo motivacional/vocacional: d10.3.1. ¢ Cuéles cree usted que son algunas de las
problematicas mas frecuentes que atraviesan sus alumnos?

Tipo de sustancia de Frecuencia  Porcentaje =~ Porcentaje valido  Porcentaje acumulado

consumo
Ninguna 25 64,1 64,1 64,1
Alcohol 7 17,9 17,9 82,1
Validos Tabaco 1 2,6 2,6 84,6
Otras 6 15,4 15,4 100,0
Total 39 100,0 100,0
Tabla 44

item 10 de Lo motivacional/vocacional: d10.4. ¢ Cuéles cree usted que son algunas de las problematicas
mas frecuentes que atraviesan sus alumnos?

Exclusion social ~ Frecuencia  Porcentaje  Porcentaje valido Porcentaje acumulado
NO 32 82,1 82,1 82,1

Validos  SI 7 17,9 17,9 100,0
Total 39 100,0 100,0

Tabla 45

item 10 de Lo motivacional/vocacional: d10.5. ¢ Cuales cree usted que son algunas de las problematicas
mas frecuentes que atraviesan sus alumnos?

Discriminacion ~ Frecuencia  Porcentaje = Porcentaje valido  Porcentaje acumulado

NO 30 76,9 76,9 76,9
Validos  SI 9 23,1 23,1 100,0
Total 39 100,0 100,0

Tabla 46
item 10 de Lo motivacional/vocacional: d10.6. ;Cuéles cree usted que son algunas de las problematicas
mas frecuentes que atraviesan sus alumnos?

Problemas con laley Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado

NO 37 94,9 94,9 94,9
Validos SI 2 5,1 5,1 100,0
Total 39 100,0 100,0

Tabla 47
item 10 de Lo motivacional/vocacional: d10.7. ¢ Cuales cree usted que son algunas de las problematicas
mas frecuentes que atraviesan sus alumnos?

. Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
Otros tipos de problemas

valido acumulado
Ninguno 17 43,6 43,6 43,6
Validos Violencia 7 17,9 17,9 61,5
Machismo 3 7,7 7,7 69,2
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Problematicas tipicas 12 30,8 30,8 100,0
adolescentes (trabajo juvenil,

distraido, etc.)

Total 39 100,0 100,0

o ftem 11: el 66,7% de los participantes sefiala haber trabajado en escuelas no

albergue; el 33,3% restante solo lo ha hecho en instituciones de tal modalidad (ver

Tabla 38).
Tabla 48
Item 10 de Lo motivacional/vocacional: d11. ;Ha trabajado en escuelas no albergue?
Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje
acumulado
NO 13 33,3 33,3 33,3
Validos si 26 66,7 66,7 100,0
Total 39 100,0 100,0
Conclusiones

La presente investigacion aspira a visibilizar las trayectorias y practicas de cientos de
docentes del pais que desempefian sus funciones en escuelas albergues, en parajes

aislados y lejanos; por ende, invisibilizados.

La dindmica entre lo doméstico y lo escolar signa las relaciones interpersonales en ellas
entretejidas, las cuales distan de las que se establecen en cualquier otro tipo de
institucién educativa, ya que por diez dias al mes estos seres humanos estan confinados
a la convivencia ininterrumpida, lo que inevitablemente otorga a la relacion vincular un

cariz distinto y novedoso.

Casi uno de cada dos docentes (48,7%) expresa que es su eleccion el trabajo en escuelas
con esta modalidad, pudiendo detectarse que la mayoria (82,1%) las percibe como “algo
ideal” (por el contexto, por el tiempo libre que implica, por la retribuciéon econémica, por

la relaciéon con alumnos y colegas, entre otras razones).
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Cierto es que se evidencian serias criticas a las condiciones edilicias de la institucion,
tanto en lo que respecta a los espacios dedicados a la préctica de ensenanza-aprendizaje
como aquellos destinados al descanso de estudiantes y personal durante su periodo de

permanencia en la escuela.

Aproximadamente siete de cada diez participantes reconoce experimentar, con mas
frecuencia, “emociones positivas” en su trabajo, al tiempo que los restantes refieren a
“emociones positivas/negativas”, es decir que experimentarian, con la misma frecuencia
e intensidad, alegria y gozo (disfrutan de su trabajo y del contacto con los estudiantes)
junto con bronca e indignacién (por las condiciones edilicias y la pobre calidad de los
servicios de la escuela en la que ejercen su quehacer profesional). Este altimo resultado
se relaciona con los obtenidos mediante la Escala de satisfaccion laboral (Duran et al., 2001),
ya que se observan altos niveles de insatisfaccion respecto de los lugares fisicos en los

que se trabaja y duerme, la calidad de los servicios y con la supervision de la escuela.
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Perfiles Valorativos Transculturales:
Una Aproximacion al Modelo
Axiologico de Shalom Schwartz

Resumen En esta comunicacion, presentamos una sintesis de la

estructura axioldgica transcultural desarrollada por Shalom
Schwartz, quien propone un modelo circunflejo a partir de
diez  valores considerados bdsicos 'y  operacionales,
intimamente relacionados con las motivaciones humanas,
desde un plano psicolégico y social. Su aplicacion ha sido
llevada a cabo en 82 paises (Schwartz, 2012) dando cuenta de
que cada uno de estos valores puede ser sistematizado y
estudiado desde diferentes contextos culturales.
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Transcultural Value Profiles: An Approach to the
Axiological Model of Shalom Schwartz

@ Abstract: In this paper, we present a synthesis of the transcultural axiological structure developed
by Shalom Schwartz, who proposes a circumflex model based on ten values considered basic and
operational, intimately related to human motivations, from a psychological and social level. Its
application has been carried out in 82 countries (Schwartz, 2012), justifying the proposition that

each of these values can be systematized and studied from different cultural contexts.
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Introduccién

Los valores son cualidades que nos permiten acondicionar el
mundo para hacerlo habitable. Los valores (como la libertad, la
solidaridad, la belleza) valen realmente porque nos permiten
“acondicionar” el mundo para que podamos vivir en él plenamente
como personas

Berrios Valenzuela y Buxarrais Estrada (2013, p. 246).

La cuestion de los valores es un tema que data de muchos siglos; sin embargo, en estos
ultimos 30 afios se ha visto comprometida su conceptualizacion como consecuencia del
avance de las tecnologias y del impacto social de la globalizacién en un mundo

postmoderno.

Es sabido que cuando hablamos de valores surge una multiplicidad de perspectivas de
analisis, ya sea filosdfica, psicoldgica, sociologica o pedagdgica, entre otras. Desde los
primeros indicios de la filosofia grecolatina, existe un precedente de estudio y
sistematizacion de los valores a través de las obras de los sofistas (s. V a.C.). Ellos
destacan la dicotomia entre lo que es valioso por naturaleza y lo que es considerado valioso
por los hombres (Messer, 1932). Con este planteo se da inicio a la extenuante polémica
entre el valor versus la valoracion que mantiene vigencia hasta nuestros dias. Una de
estas teorias considera al valor independientemente del sujeto, es decir, de su conciencia

valorativa; por lo tanto, desde esta postura, el valor serd objetivo. La otra sostiene que el
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valor solo existe en tanto se relacione fisioldgica o psicoldgicamente con quien valora; en

este caso, el valor es subjetivo (Gervilla Castillo, 1991, 1998).

Posicionada en este segundo modelo filoséfico, la psicologia se ocupa de estudiar la
relacioén que existe entre los valores y los intereses, rasgos, necesidades y actitudes de la
persona. En esta linea, el modelo axioldgico de Shalom Schwartz (1992; Schwartz et al.,
2001) desarrolla una teoria transcultural que permite indagar y comparar, dentro de una
serie de dimensiones con caracteristicas especificas, los perfiles de diferentes personas y
grupos sociales. De esta manera, es posible identificar el nivel de homogeneidad que
existe en una determinada cultura como objeto de estudio (Ros Garcia y Schwartz, 1995).
Es asi que la investigacion se adentra en el campo de la Sociologia axiologica, la cual
aborda el estudio de los valores difundidos por el sistema social y de aquellos que le son
propios a los diferentes subsistemas sociales. Por ejemplo, Henri Janne (1968) centro su
trabajo en los valores propios de la cultura en la sociedad del momento y propuso un
sistema axiologico que pudiera ser tomado como modelo (Parra Luna, 1983). Otros
autores estudian la congruencia entre los valores de la familia y los de la sociedad en la
que se encuadra; otros se ocupan de los valores de los grupos marginales, de la juventud

(Porta, 2004), etc.

Ahora bien, cuando hablamos de valores, inmediatamente se los vincula con la accion
pedagogica. Sin embargo, tradicionalmente la educacion se ha entendido mas como el
medio para facilitar los aprendizajes desde la produccion de conocimiento que como via
para el desarrollo de valores (Brezinka, 2006). Sin lugar a duda, son los valores los que
conforman el nucleo de la personalidad, a tal punto que definen las decisiones que se
toman; de ahi la importancia que merecen en el marco del disefio de las politicas
educativas (Krishnan, 2008). Esto es, no existe educacién que no sea en valores ya que
su accion apunta a perfeccionar al hombre que la recibe, lo que la vuelve valiosa en si

(Gervilla Castillo, 2000).

En sintesis, los valores se presentan al hombre ordenados jerdrquicamente y este debe
elegirlos sin coaccidn alguna; debe preferirlos por lo que son y, si bien todos los bienes

valen, no valen de la misma forma para todos, la fuerza en el orden jerarquico depende
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de la conjuncidén entre sujeto, objeto y circunstancia. Se conforma asi una jerarquia
y

personal desde la que el sujeto vive y toma sus decisiones a través de actos libres. Con

base en este planteo, se vuelve imprescindible contar con un modelo axioldgico que nos

permita verificar y analizar esta estructura valdrica tanto en las personas como en los

grupos sociales.

Aportes desde la psicologia a la teoria de los valores transculturales

Como comentdramos, la cuestion de los valores data de siglos, aunque mas bien ligada
al campo filosdfico o religioso, a cuyos actos valdricos se los denominaba virtud. Es
recién en el siglo XX, mds precisamente durante la década del '50, que se le comienza a
dar un trato cientifico al temay, a fines de los ’80, surgen las teorias transculturales acerca

de los valores a nivel individual y social (Casullo y Castro Solano, 2003).

Sin adentrarnos en el titdnico debate filosdfico sobre objetividad y subjetividad de los
valores, las teorias transculturales tratan de generar una definicion operativa universal
sobre los valores (Brinkmann y Bizama, 2000), sentando las bases tedricas en los aportes
de la psicologia para el estudio de la axiologia. Entre los precursores encontramos a

Maslow, Inglehart, Brian Hall, Benjamin Tonna y Rokeach.

Abraham Maslow (1999), en su obra titulada EI hombre autorrealizado, plantea que las
necesidades de los hombres estdn jerdrquicamente organizadas. Existe una relacion
evolutiva de los valores o necesidades que poseen un orden jerarquico que va desde los
mas basicos hasta los mas complejos, desde las necesidades bioldgicas hasta las
necesidades de autorrealizacion. Su teoria se fundamenta en una estructura piramidal,
cuya base estd compuesta por las necesidades esenciales, las cuales deben ser satisfechas

para poder acceder a la satisfaccion de las necesidades de orden superior.

Basado en la pirdmide de necesidades de Maslow, Inglehart (1988) realiza un estudio
transcultural comparando cuarenta y tres sociedades industrializadas. Los resultados de
su trabajo indican que “(...) las diferentes sociedades tienden a ser caracterizadas por

atributos culturales duraderos que tienen consecuencias politicas y econdmicas
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importantes”? (Inglehart, 1988, p. 1203). Esta teoria nos propone dos valores nuevos:
materialistas vs. postmaterialistas, intimamente relacionados con los aspectos
socioeconomicos y culturales de un pais. “El autor [Inglehart] sostiene que sélo los paises
que han superado las necesidades de bienestar econdmico son aquellos en los que
predominan los valores postmaterialistas de autorrealizacion” (Casullo y Castro Solano,

2003, p. 2).

El modelo axiolégico de Brian Hall y Benjamin Tonna (cf. Elexpuru y Medrano, 1995) es
sin duda uno de los mas grandes aportes en el campo de la psicologia social axiologica.
Este explica que los valores son prioridades significativas de cada individuo y que, de
una u otra manera, expresan lo que piensan y creen. Es decir que reflejan la vida interior
de las personas que se pone de manifiesto a través de condutas y palabras. El modelo
sostiene que los valores se relacionan con las etapas del desarrollo humano; en funcién
de ello, existen valores denominados prioritarios que se van a manifestar en las

diferentes etapas vitales.

Dado que son el nexo de union entre los dos mundos (interior y exterior) en los que
vivimos, a medida que la persona va atravesando los distintos estadios, las relaciones
entre ambos difieren y también lo hacen los valores, que son los que conectan los dos
mundos; por ende, el desarrollo de la consciencia y de los valores es simultaneo (Hall,

2006).

Sefialan que los valores se recogen en las 125 categorias axioldgicas, las que se
distribuyen en cuatro modos de ver el mundo o fases: Supervivencia, Pertenencia,
Autoiniciativa e Interdependencia. Cada una de estas visiones, a su vez, incluye tres
aspectos: como percibe el sujeto al mundo, como se ve a si mismo y cudles son las
necesidades que tiene que satisfacer en funcién de su forma de ver la realidad (Bunes et

al.,, 1993).

2 Original: “...different societies are characterized by durable cultural orientations that have major
political and economic consequences”.
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Milton Rokeach (cfr. Marti Vilar y Palma Cortés, 2010) plantea que el sistema de valores
de una persona es una organizacion de reglas que, necesariamente, ha tenido que
aprender para resolver problemas y tomar decisiones entre varias conductas y/o
diferentes estados de existencia. Los valores le proporcionan al sujeto una serie de
alternativas y normas de aceptabilidad que le permiten un cierto grado de satisfaccién

humana.

Para Rokeach son creencias de tipo descriptivo, patrones que utiliza la persona para
valorar lo que desea obtener, sea esto un medio, fin, objetivo, conducta, etc. En funcion
de ello Rokeach (cit. en Pfeil, 2016, p. 127) plantea que valor es “...una creencia duradera
de un modo especifico de conducta o estado final de existencia que es preferible personal
o socialmente a otro modo de conducta o estado final de existencia”3. En este sentido,
proveen una serie de estdndares de satisfaccion de necesidades tanto a nivel individual
como social; los divide en valores terminales, que responden a las necesidades de la
existencia humana, y valores instrumentales, que sirven de medio para alcanzar a los

terminales (Casullo y Castro Solano, 2003).

Teoria de los valores humanos de Shalom Schwartz: analisis de los

valores motivacionales de validez transcultural

El desarrollo del planteo metodoldgico de Schwartz (1994), desde un punto de vista
transcultural, propone una teoria alternativa tomando de referencia la estructura de
valores culturales de Rokeach, Hofstede y Triandis. Esta teoria permite una comprension
dindmica de los valores, relacionandolos con la motivacion y ddndoles un significado

social y psicoldgico.

Para Schwartz (1994) los valores son:

8 Original: “...an enduring belief that a specific mode of conduct or end-state of existence is personally or
socially preferable to an opposite or converse mode of conduct or end-state of existence”.
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...objetivos trans-situacionales deseables, que varian en importancia, que sirven
como principios rectores en la vida de una persona o entidad social. Implicitos en esta
definicién de valores como objetivos se halla que (1) sirven a los intereses de alguna
entidad social, (2) pueden motivar la accion, proporciondndole direccion e intensidad
emocional, (3) funcionan como normas para juzgar y justificar la accion y (4) se
adquieren tanto a través de la socializacion de los valores del grupo dominante como

por las experiencias tinicas de aprendizaje de los individuos* (p. 21).

El modelo axiologico de Shalom Schwartz plantea algunas criticas a la teoria de Rokeach
por la relevancia que le otorga al aspecto transcultural de cada valor analizado, cuyos
dominios son comunes o diferentes en las distintas culturas. Sin embargo, identifica tres
necesidades basicas en todos los hombres de donde emanan los valores: las individuales
—propias del organismo biologico—, las de interaccion social y las de sobrevivencia y
bienestar de los grupos (Schwartz y Boehnke, 2004). De estas tres necesidades humanas
universales, los autores derivan diez tipos de motivaciones valdricas como resultado de
consultar 210 muestras procedentes de 67 paises (Schwartz y Sagie, 2000); la

investigacion posterior los verifica en 82 paises (cfr. Schwartz, 2012).

Los diez valores basicos universales o transculturales son (cfr. Beramendi et al., 2013;

Carrasco Delgado y Osses Bustingorry; Schwartz y Bilsky, 1990):

1) Autodireccion: mediante este valor se busca la independencia en la accion y el
pensamiento; implica la posibilidad de elegir, la exploracion auténoma. Remite
a la confianza en uno mismo y a la satisfaccion provocada por las propias
capacidades de decision y accion. Se deriva de las necesidades organicas de
control y dominio y de la necesidad de autonomia e independencia concretizada
en la creatividad, la libertad, la eleccién de las propias metas, la curiosidad, el

auto-respeto, la inteligencia, la privacidad.

4 Original: “I define values as desirable transsituational goals, varying in importance, that serve as guiding
principles in the life of a person or other social entity. Implicit in this definition of values as goals is that
(1) they serve the interests of some social entity, (2) they can motivate action-giving it direction and
emotional intensity, (3) they function as standards for judging and justifying action, and (4) they are
acquired both through socialization to dominant group values and through the unique learning experiences
of individuals”.

Psicopedagdgica. Psicologia y Pedagogia de la Persona (2019) vol. 11 Num. 14
Centro de Investigaciones Cuyo Dr. Abelardo Pithod



Cristian David Expdsito

2)

3)

4)

5)

Estimulo: es una necesidad que se relaciona con los requerimientos de los valores
de autodireccion. El objetivo motivacional, desde la necesidad organica, es la
emocion, el entusiasmo, la novedad y el desafio en la vida, lo que implica la
disposicion a llevar una vida agitada, cambiante, apasionante, atrevida, llena de
curiosidad.

Hedonismo: este dominio o tipo motivacional se deriva de las necesidades
organicas y el placer que se vincula con su satisfaccion. Refiere a la gratificacion
sensual para uno mismo; su meta es el logro del placer, el disfrute de la vida y de
todo aquello que se sienta bien y saludable.

Logro: persigue el éxito personal mediante una demostracion de competencias
particulares, de acuerdo con las normas sociales. El desempeno competente, de
calidad, genera recursos para que la persona sobreviva y, por consiguiente, para
que los grupos y las instituciones puedan alcanzar sus objetivos. Los valores de
logro resaltan esas competencias que, seguin las normas culturales, permiten la
aprobacion social como es el caso de la ambicion, el éxito, las influencias, etc., las
cuales se relacionan con la autoestima, el reconocimiento social y la inteligencia.
Poder: es el control o dominio sobre personas y recursos, implica estatus social y
prestigio. Las instituciones sociales necesitan un cierto grado de diferenciacion
de estatus que se manifiesta a través de la sumision y la dominacidén, el cual
puede darse entre personas y culturas. Para que los miembros de una sociedad
acepten el poder, este debe convertirse en un valor para ellos. Los valores de
poder pueden ser también transformaciones de necesidades individuales de
dominio y control. Esta categoria pretende alcanzar un alto nivel de status y
prestigio social, implica poder controlar y manipular personas y recursos
(autoridad, dinero, elevar la imagen social, dominio del espacio social,
reconocimiento, influir socialmente). Tanto los valores de Poder como los de
Logro estan centrados en la estima social. No obstante, los segundos, como es el
caso de la ambicion, hacen foco en la demostracion permanente de un

desempefio exitoso en la accion concreta, mientras que los valores de Poder,
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6)

7)

8)

9)

como el caso de la autoridad, se refieren a la consecucion o mantenimiento de
una posicion dominante en un sistema social.

Seguridad: busca establecer un nivel de armonia y equilibrio en el plano social, de
relaciones con los demas y respecto de si mismo como una proyecciéon de las
necesidades de los organismos de sobrevivir y evitar las amenazas a su
integridad. Por ello, se distinguen dos subtipos: los referidos a la seguridad
personal (e.g. la salud) y los referidos a los intereses de grupos sociales (e.g. la
seguridad nacional). Ambos subtipos se pueden unificar en un valor mas
abarcador que implique el orden social, la seguridad familiar, la seguridad
nacional, la limpieza, la salud, la solidaridad, etc. La seguridad social otorga al
sujeto un sentido de pertenencia, implica moderacion, orden y salud.
Conformidad: este dominio demanda que la persona inhiba sus inclinaciones
antisociales en beneficio de la interaccion y el funcionamiento del grupo social.
Se trata de moderar las acciones, inclinaciones e impulsos que atenten contra los
demads y violen las expectativas y normas sociales. La conformidad exige
obediencia, autodisciplina, cortesia, honrar a padres y mayores, lealtad,
responsabilidad.

Tradicion: El objetivo de este dominio es el respeto, el compromiso y la aceptacion
de las costumbres e ideas (inclusive las mds abstractas) que la cultura o la religion
de cada quien demanda. Toda cultura desarrolla practicas, simbolos, ideas y
creencias que contribuyen a su supervivencia y funcionamiento. A menudo
toman la forma de ritos religiosos, creencias y normas de comportamiento
tefiidos por el respeto a la tradicion, la humildad, la devocion, la aceptacion, la
moderacion, el respeto a los padres y los mayores. Exige brindar una respuesta a
las expectativas inmutables del pasado.

Benevolencia: se caracteriza por centrar la motivacion en el cuidado del bienestar
del préjimo a través de la interaccion diaria. Los valores de benevolencia derivan
de la exigencia basica para el buen funcionamiento del grupo e implican ser
servicial, leal, indulgente, honesto, responsable, ademas de promover la amistad

verdadera, el amor maduro, el sentido de pertenencia, la vida espiritual, y de
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hallar el sentido de la propia vida. Estos valores, junto con los de conformidad,
suscitan relaciones sociales de cooperaciéon y apoyo. No obstante, los de

benevolencia constituyen una base motivacional interiorizada del
comportamiento; los de conformidad promueven la cooperacion con el fin de
evitar resultados negativos para la autodireccion. Ambos valores pueden
motivar el mismo acto util, por separado o en conjunto.

10) Universalismo: se vincula con el concepto desarrollado por Maslow sobre la
persona autorrealizada. El objetivo es la comprensidn, el aprecio, la tolerancia y
la busqueda del bienestar para todas las personas, el cuidado de la naturaleza.
Su motivacion es el entendimiento, la apreciacion, la tolerancia y la proteccion.
La dimension universalista contrasta con el enfoque estrecho de los valores de
benevolencia; del universalismo derivan las necesidades de supervivencia de los
individuos y los grupos. Sin embargo, la gente no reconoce estas necesidades
hasta que se relaciona con personas ajenas a su grupo primario durante un
tiempo prolongado, en el cual no se sienta aceptado ni tratado con justicia, o ante
la escasez de recursos naturales. Las situaciones que se derivan a nivel individual
pueden conducir a conflictos potencialmente mortales; a nivel natural, a la
destruccion de la vida que depende de los recursos naturales. El universalismo,
por lo tanto, combina dos subtipos de preocupaciones: por el bienestar de las
personas en la sociedad y por el bienestar del mundo en funcién de la naturaleza.
Los valores demandados implican la capacidad de una mente abierta, justicia
social, igualdad, paz mundial, la belleza del mundo, la unidad con la naturaleza,
la proteccion del medio ambiente. Todo esto implica armonia interior y una vida

espiritual.

En la primera version de su teoria, (Schwartz, 1992; cfr. también Schwartz, 2012) plantea
la posibilidad de que espiritualidad constituya el undécimo valor como otro tipo de valor
universal: segin los tedlogos, fildsofos y socidlogos de la religion es una categoria
fundamental para las creencias, tradiciones y costumbres, ya que dota de significado y

coherencia a la vida frente al sinsentido existencialista (Gomez Navarro, 2011):
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Si la respuesta a la pregunta sobre el significado 1ltimo es una necesidad humana
basica (Coles, 1990; Niebuhr, 1935, King, 1954), entonces los wvalores de
espiritualidad pueden constituir otro tipo universal. El objetivo motivacional de tales
valores seria el significado y la armonia interior a través de la trascendencia de la
realidad cotidiana® (Schwartz, 1992, p. 10).

Con base en estos principios, el Portrait Value Questionnaire (PVQ) (Schwartz, 1992)
contenia posibles indicadores de espiritualidad que podian extraerse de determinadas
fuentes como la vida espiritual, el sentido de la vida, la armonia interna, el desapego a
las cosas materiales, el amor a la naturaleza, la devocion, etc. Sin embargo, esta categoria

axioldgica no mostrd consistencia a través de las culturas estudiadas (Schwartz, 2012).

Schwartz (1992) argumenta que dos situaciones puntuales impiden sustentar la
caracteristica de universalidad para los valores espirituales. La primera tiene que ver con
su complejidad, a nivel de pensamiento, lo que demanda la busqueda del sentido
espiritual. Este tipo de planteo pertenece al campo de la filosofia y la teologia, lo que
implica procesos de razonamientos sofisticados que la gran mayoria de las personas no
practica habitualmente; por lo general, se busca la satisfaccion de estas necesidades en
los valores tradicionales que brindan seguridad y conformidad. En consecuencia, los
valores de espiritualidad pueden ser inconsistentes como principios rectores para todos

los miembros de las diferentes culturas e, incluso, de una misma cultura.

La segunda situacion que plantea (Schwartz, 1992) remite a que el concepto de
espiritualidad estd representado por valores diferentes segun los distintos grupos de
personas. A partir de los estudios realizados sobre la bibliografia de religiones y teorias
filosoficas orientales y occidentales, se llega a la conclusion que los valores espirituales
adoptan formas muy diversas. Esta busqueda de sentido y coherencia puede estar
presente en lo sobrenatural o en la intima unidad con la naturaleza, también puede

residir en la accion social como miembro de un grupo o en el desprendimiento de todo

5 Original: “If answering the question of ultimate meaning is a basic human need (Coles, 1990; Niebuhr,
1935; King, 1954), then spirituality values may constitute another universal type. The motivational goal of
such values would be meaning and inner harmony through the transcendence of everyday reality”.
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lo material para encontrar el verdadero yo. En consecuencia, no existe un conjunto
particular de valores espirituales universalmente distintivo, sino que hay varios tipos de
@ espiritualidades. Los valores que inspira no son compartidos por las distintas culturas;

en cambio, la nocion de espiritualidad si es universal.

Dados estos dos problemas, que decantan en la ausencia de un significado intercultural
coherente, Schwartz decide eliminar la espiritualidad de la teoria, a pesar de la

importancia que potencialmente tiene para muchas comunidades.

En la tabla 1 se sintetizan los diez dominios, a la vez que se los clasifica desde tres

dimensiones: individualismo, mixta y colectivismo (cf. Tabla 1).

Todos los tipos de valores enunciados estan definidos en funcion de su objetivo
principal, los ejemplos expresan las actitudes de cada sujeto y los requisitos universales

que son los que los originan.

Se verifican compatibilidades entre tipos de motivaciones de valores; en este sentido,

Schwartz (1994) describe los siguientes grupos afines entre si:

1) Poder y Logro: buscan la superioridad y la estima social.

2) Logro y Hedonismo: se ocupan del auto-acrecentamiento y expresan
egocentrismo.

3) Hedonismo y Estimulo: ambos estimulan el surgimiento de la afectividad
deleitable.

4) Estimulo y Autodireccion: implican la motivacion intrinseca en la novedad y el
dominio.

5) Autodirecciéon y Universalismo: en conjunto formulan la confianza en el propio
juicio y adecuacion respecto de la diversidad de la existencia.

6) Universalismo y Benevolencia: ambos se ocupan del mejoramiento de los demads
y trascienden los intereses egoistas.

7) Benevolencia y Tradicion: promueven la devocion por el propio grupo interno.

8) Benevolencia y Conformidad: aluden a un comportamiento normativo que

promueve las relaciones cercanas.

Psicopedagdgica. Psicologia y Pedagogia de la Persona (2019) vol. 11 Num. 14
Centro de Investigaciones Cuyo Dr. Abelardo Pithod



Perfiles Valorativos Transculturales: Una Aproximacion al Modelo Axiolégico de Shalom

Schwartz
Tabla 49:
Dimensiones y dominios de valor del modelo de Schwartz
Dimension Dominios Definicion Ejemplo de valores Fuentes

Poder Estatus social sobre las Poder social, autoridad, Interaccion
personas y los recursos. riqueza, y Grupo

reconocimiento social.

Logro Exito personal mediante la  Exito, capacidad, Interaccion
demostracion de ambicion, inteligencia,  y Grupo
competencia segin prestigio.
criterios sociales.

Individualismo Hedonismo Alcanzar gratificacion Disfrute de la vida. Organismo
sensual y placer para uno Placer.
mismo.

Estimulo Entusiasmo, novedad y Osadjia, vida variada, Organismo
reto en la vida. vida excitante.

Autodireccion  Creatividad y exploracién,  Creatividad, Organismo
pensamiento curiosidad, libertad, Interaccion
independiente y eleccién. autorrespeto.

Universalismo Comprension, tolerancia, Tolerancia, justicia Grupo
aprecio y proteccion del social, igualdad. Organismo
bienestar de todas las Proteccion del medio
personas y de la ambiente, un mundo de

) naturaleza. belleza y de paz.
Mixta - - p - - -

Seguridad Seguridad, armonia y Seguridad nacional, Organismo
estabilidad de la sociedad, orden social, limpieza, Interaccion
de las relaciones y de si seguridad familiar, Grupo
mismo. salud, sentido de

pertenencia.

Tradicion Respeto, compromiso y Humildad, devocioén, Grupo
aceptacion de las aceptacion de “mi
costumbres e ideas que parte” en la vida,
proporciona la cultura respeto por la tradicion,
tradicional o la religion. cumplimiento.

Conformidad Restriccion de las acciones, Buenos modales, Interaccion
inclinaciones e impulsos obediencia, honraalos  Grupo

Colectivismo que pudiesen mélestar o padre's y 10§ mayores,
herir a otros y violar autodisciplina.
expectativas o normas
sociales.

Benevolencia Preservacién e Ayuda, honestidad, Organismo
intensificacion del ausencia de rencor, Interaccion
bienestar de las personas responsabilidad, Grupo

con las que uno estd en
contacto frecuente.

lealtad, sentido de la
vida.

Fuente: Schwartz y Bilsky (1990, pp. 551-553).
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9) Tradicion y Conformidad: expresan la auto-restriccion y la sumision; algunos
valores de Espiritualidad comparten este esfuerzo.
10) Tradicion y Seguridad: implican la subordinacion del yo en favor de las
expectativas impuestas por la sociedad.
11) Conformidad y Seguridad: ponen énfasis en la proteccién del orden y en la
armonia en las relaciones.
12) Seguridad y Poder: ambos evitan o superan la amenaza de incertidumbres

controlando las relaciones y los recursos.

En su representacion grafica:

Apertura al
cambio

Auto-
trascendencia
Autodireccién| Universalismo

Estimulacion Benevolencia

'
Conformidad,
Hedonismo L

\

/Tradicién
i

! .

Seguridad

Logro
Conservacion

Auto-
promocién

Figura 5: Relaciones estructurales entre los diez tipos motivacionales de valores. Fuente: Schwartz
(2003, p. 270).

Schwartz (2001) también plantea que los valores se diferencian por las metas
motivacionales que expresan, las cuales se corresponden con la respuesta a las tres
condiciones basicas universales analizadas en parrafos anteriores: las necesidades de los
individuos en tanto organismos bioldgicos, los requisitos de la interacciéon social
coordinada y las exigencias para el correcto funcionamiento y supervivencia de los

grupos.
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Con base en este disefio, estructura los diez valores estudiados en dos dimensiones
ortogonales (Schwartz, 2003). La primera integra aquellos valores que trascienden los
intereses personales buscando favorecer el interés del grupo (Auto-trascendencia) en
contraposicion con aquellos valores que se ocupan de la satisfaccion de necesidades e
intereses particulares (Auto-promocién). Por otra parte, ubica los que aprecian la
seguridad y buscan el orden (Conservacion) en franca oposicion con aquellos que se

orientan a la libertad e independencia de acciones y pensamiento (Apertura al cambio).

Esta polaridad dimensional (cfr. Figura 2) esta intimamente relacionada con cuestiones
de indole social y cultural. Esto es, los valores sobresalientes a nivel social son aquellos
que se ajustan casi en su totalidad a las demandas de la comunidad y se los denomina
“valores colectivistas”; por el contrario, a aquellos que se vinculan solo con el éxito

personal y el desarrollo particular se los llama “valores individualistas”.

Valores que enfatizan la

independencia de juicio y la
accion y favorecen el cambio
(autodireccion, estimulacion,

Valores que destacan la hedonismo)

aceptacion de otros como iguales,
asi como la preocupacion por su
bienestar (universalismo y
benevolencia)

Auto-trascendencia VS Auto-promocién

Valores que enfatizan la
blisqueda del éxito personal
y el dominio sobre otros
(poder y logro)

Valores que ponen el énfasis en la
auto-represion sumisa, la
preservacion de practicas

tradicionales, y la proteccion de
la estabilidad (seguridad,
conformidad y tradicion)

Conserva-
cién

Figura 6: Dimensiones bipolares del modelo de valores de Schwartz. Fuente: Schwartz (2003, pp. 268-
269).
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Debido a que los sistemas axiologicos se estructuran en modelos prototipicos de
oposiciones y compatibilidades entre los diferentes tipos de valores que se repiten en
distintas culturas, Schwartz sostiene que, en los enlaces que se establecen entre valores
y dimensiones, pueden surgir conflictos que afecten la jerarquia previa de valores que
tiene cada persona. Desde el modelo expresado en la Figura 2, se definen dos
dimensiones bipolares —Apertura al cambio vs. Conservacion y Auto-trascendencia vs.
Auto-promocion- en las que pueden situarse los diez tipos de valores individuales
basicos identificados (Poder, Logro, Hedonismo, Estimulo, Autodireccion,
Universalismo, Seguridad, Tradiciéon, Conformidad y Benevolencia), los que pueden
representarse en un grafico circular mediante el cual los tipos de valores opuestos se
ubican de manera antagdnica. En funcion de este planteo, Brinkmann y Bizama (2000)

establecen las siguientes correspondencias y oposiciones:

1) Los valores relacionados con la Autodireccion y el Estimulo se contraponen con
los agrupados en los rangos de Conformidad, Tradicién y Seguridad. Esto se
debe a que los primeros destacan la importancia del juicio critico y una libertad
de accion; mientras que los otros tienden a una especie de limitacion
autoimpuesta con caracteristicas de obediencia en pos de conservar practicas

tradicionales y protegiendo la estabilidad social (cfr. Figura 3).

Apertura al
cambio

180 grados
oposicién/conflicto

Autodireccion

Estimulacién

Conformidad,

[ Tradicién
1
1

Seguridad Conservacion

b

Figura 7: Relaciones estructurales entre Autodireccion y Estimulacion vs. Conformidad, Tradicién y
Seguridad. Fuente: Schwartz y Bilsky (1990, p. 554) — Brinkmann y Bizama (2000, p. 9).
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2) Universalismo y Benevolencia se caracterizan por la necesidad de aceptar la
igualdad de los demas y buscar su bienestar. Estas motivaciones son contrarias a
las de Logro y Poder, ya que estas buscan el éxito personal y el sometimiento del

otro (cfr. Figura 4).

0 grados Auto-
~ trascendencia
~

Universalismo

Auto-
promaocion

180 grados
oposicién/conflicto © -

- - -

Figura 8: Relaciones estructurales entre Universalismo y Benevolencia vs. Logro y Poder. Fuente:
Schwartz y Bilsky (1990, p. 554) — Brinkmann y Bizama (2000, p. 9).

3) El Hedonismo, que busca la autocomplacencia y la gratificacién sensual, se
enfrenta a la Conformidad y la Tradicidn, las cuales demandan al sujeto que sea
templado para someter sus impulsos y reconocer los pardmetros externos

propios de la cultura predominante o del grupo de pertenencia (cfr. Figura 5).
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180 grados
oposicién/conflicto

Auto-
promocion

Figura 9: Relaciones estructurales entre Hedonismo vs. Conformidad, Tradicion y Seguridad. Fuente:
Schwartz y Bilsky, (1990, p. 554) — Brinkmann y Bizama (2000, p. 9)

4) Sirecuperamos la Espiritualidad, esta confronta con Hedonismo, Poder y Logro,
ya que la espiritualidad intenta encontrar el significado de la realidad y de la vida
cotidiana, lo que es totalmente opuesto a la busqueda del placer, el control sobre
otras personas o recursos y las recompensas materiales o superficiales
intrascendentes que son las motivaciones propias del Hedonismo, el Poder y el

Logro (cfr. Figura 5).

- Auto-
-~

~ trascendencia
~

T A 180 grados
- ,\pnucmnfmmncm
"

Espiritualidad \‘\,

Auto- Ogrados
promocioén

Figura 10: Relaciones estructurales entre Espiritualidad vs. Hedonismo, Logro y Poder. Fuente: Schwartz
y Bilsky, (1990, p. 554) — Brinkmann y Bizama (2000, p. 9).
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Tal como explicdbamos anteriormente, Schwartz descarta a la espiritualidad de la
estructura teorica de relaciones entre los tipos de valores motivacionales debido a que

no logra probar su universalidad.

Los planteos precedentes sugieren dos posibles ubicaciones para la misma: entre la
Benevolencia y la Tradicion o entre la Benevolencia y el Universalismo (aqui la situamos
nosotros, cfr. Figura 6). Sin embargo, todos los valores relacionados con la espiritualidad

pueden ser absorbidos por alguno de estos tres dominios (Schwartz, 1992).

En suma, hemos analizado los valores siguiendo un orden de compatibilidad y
contradiccidn entre los dos polos de las diferentes dimensiones. Consideramos que este
modelo tedrico permite una clara definicion de perfiles valorativos, con una estructura

axiologica bien definida y posible de ser sustentada cientificamente.

Reflexién final

Los valores son un componente importante, especialmente central
de nuestro ser y personalidad, distintos de las actitudes, creencias,
normas y rasgos. Los valores son motivadores criticos de
comportamientos y actitudes® (Schwartz, 2012, p. 17).

El modelo axiolégico de Shalom Schwartz logra identificar diez valores basicos que son
motivacionalmente diferentes y reconocidos como tales por los miembros de todas las
culturas donde el Portrait Value Questionnaire (PVQ) ha sido aplicado. Ello significa que
esta teoria se aplica en la actualidad en todo el mundo con resultados muy similares en
lo que respecta al orden de coincidencia y oposicion existente entre los polos de las

diferentes dimensiones. También son de caracter universal los conflictos entre valores

6 Original: “Values are one important, especially central component of our self and personality, distinct
from attitudes, beliefs, norms, and traits. Values are critical motivators of behaviors and attitudes”.
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especificos enfrentados en el modelo circunflejo (e.g. Poder vs. Universalismo, Tradicion

vs. Hedonismo), lo que da pie para desarrollar una teoria unificadora de la motivacion

humana (Schwartz, 2012).

La taxonomia propuesta por el autor nos permite identificar aquellos perfiles
psicosociales que son propios de una determinada cultura. Mediante el PVQ (testeado y
validado internacionalmente), se hace posible el andlisis de los valores personales, por
ejemplo, en empleados publicos (Marsollier y Expdsito, 2017), en poblaciones militares
(Casullo y Castro Solano, 2003), en docentes universitarios de enfermeria (Palencia et al.,
2011), en alumnos de nivel superior (Expdsito, 2016), en adictos a la cocaina (Saiz Galdds

y Martinez Sanchez, 2010), entre otros.

Es por esta razén que consideramos relevante aplicar este modelo axiologico para
interpretar el fendmeno educativo de nuestra regién. Mendoza posee una cultura que
aprecia la educaciéon y en la que los valores son realmente importantes a la hora de
relacionarlos con los intereses y necesidades de la sociedad y los diferentes procesos
culturales. Alrespecto, Diaz Barriga Arceo (2006) sostiene que la educacion es un agente
activo capaz de transformar la realidad socio-histérica presente y situada, siempre y

cuando esté sustentada por un valioso legado historico y cultural.
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desde el Enfoque de Capacidades

(Capability Approach)

Resumen La necesidad de repensar las conceptualizaciones teoricas,

paradigmas y modelos educativos que hoy animan tanto las
politicas educativas cuanto las curricula de estudio de la
educacion superior en orden a un desarrollo humano integral
se ha tornado una necesidad acuciante. En tal direccion, el
actual paradigma basado en una educacion por competencias
muestra importantes deficiencias, que se pueden sintetizar en:
a) una falta de valores éticos centrales explicitamente
expresados para ser desarrollados; b) wuna logica
instrumentalista; y c) el utilitarismo y el mercantilismo como
valores ultimos que orientan y dan sentido a la educacion.
Ante esto el siguiente trabajo propone una via de solucion a
partir de un andlisis filosofico en la educacion del estudiante
universitario y su formacion ético-civica. Esta via de solucion
postula un nuevo paradigma que hoy surge en el ambito de la
educacion superior, a saber: el enfoque de capacidades o
capabilities approach. Se utiliza una metodologia de
investigacion — eminentemente cualitativa: el andlisis
hermenéutico. Se concluye que el enfoque de capacidades
ofrece mayores posibilidades para el desarrollo de aprendizajes
éticos y civicos del estudiante de la educacion superior, lo que
colaboraria a su desarrollo integral.
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Philosophy of Higher Education and Integral
Human Development.

Advances from the Capabilities Approach &)

Abstract: The need to rethink the theoretical conceptualizations, paradigms and educational
models today encourage both education policy and curricula in higher education in order to
integral human development has become a pressing need. In this direction, the current paradigm,
based on competence education, shows significant deficiencies, which can be summarized as: a)
a lack of core ethical values explicitly specified to be developed; b) an instrumentalist logic; c)
utilitarianism and commercialism as ultimate values that guide and give meaning to education.
In response, the following paper proposes a solution path from a philosophical analysis in the
education of the university student and his ethical-civic formation. This mode of settlement
proposes a new paradigm emerges today in the field of higher education, namely: capability
approach or capabilities approach. A qualitative research methodology is used: hermeneutic
analysis. The papper conclude that the capabilities approach offers greater possibilities for the
development of ethical and civic student learning in higher education, which works to develop

the whole student.

Key words: Higher education, philosophy of higher education, education by competencies,

capability approach, ethical and civic learnings.

Introduccién’

El problema actual de la educacion superior (ES) en el &mbito europeo y anglosajon,
radica en determinar qué finalidades deberia buscar este nivel educativo. La importancia
de este debate estriba en las siguientes razones: primero, en determinar, articular y
justificar cudles son los propdsitos mas valiosos para promover por el esfuerzo

educativo, y segundo, en una clara articulacion de las finalidades educativas, que

" El presente trabajo es resultado del Proyecto de Investigacion N° 0011, “Salud, desarrollo humano y vida
buena segiin Martha Nussbaum. Un analisis critico-filoséfico de su pensamiento filosofico-terapéutico”,
financiado por la DIUM (Direccion de Investigacion de la Universidad de Mendoza), Mendoza, Argentina,
Convocatoria 2017-2019.

Psicopedagdgica. Psicologia y Pedagogia de la Persona (2019) vol. 11 Num. 14
Centro de Investigaciones Cuyo Dr. Abelardo Pithod



Mauricio Bicocca

constituyen un punto de referencia crucial para establecer las politicas publicas sobre

educacion (Lozano et al., 2012).

En tal sentido se presenta, por una parte, una educacion para el desarrollo de una
racionalidad instrumental, cuyos objetivos inmediatos son la formacion profesional y el
éxito en un puesto de trabajo (Mora, 2011), y su objetivo mediato es el crecimiento
econdmico de un pais determinado, es decir: objetivos sefialados por intereses
claramente externos al dmbito de la ES, como son el mercado y el incremento de la
riqueza (PBI per capita)®. Esta vision reduccionista e instrumentalista de la ES y del rol
de las universidades es ciertamente discutible. Ya que coloca y da por hecho que los
bienes principales para la vida humana y social son los ttiles y los econémicos, y se
eclipsa asi la importancia y la necesidad de los bienes éticos, sociales y culturales,
indiscutiblemente necesarios para promover un desarrollo integral de los estudiantes y

sus requerimientos de alcanzar una vida buena.

Ante la vision instrumentalista de la ES, surge una concepcidn alternativa inusualmente
novedosa denominada: enfoque de capacidades (EC en adelante) o capability approach,
elaborada por Amartya Sen y Martha Nussbaum, con potencialidades promisorias de
desarrollo para una formacion integral del estudiante universitario. E1 EC concibe la
educacion como un proceso de desarrollo de la racionalidad practica, cuyos objetivos
educativos surgen de la complejidad misma de la vida humana y del dinamismo interno
de los procesos educativos, y busca colaborar al desarrollo humano, social y econémico
(Cejudo Cordoba, 2006). Esto es, una ES que ayude a los sujetos a ejercer su libertad y

hacer de sus vidas algo valioso y lograr un compromiso social y politico efectivos.

Los sustentos tedricos de esta concepcion se encuentran en la teoria del desarrollo

humano (Sen, 1980, 1992, 1999a, 1999b; Nussbaum, 1997, 2000a, 2000b, 2010, 2011;

8 El punto de discusién aqui no es la intervencién de intereses externos al ambito de la ES que sefialen
objetivos de formacién curricular, sino su absolutizacién, quitdndole importancia y trascendencia a
aspectos cruciales del desarrollo humano, como son sus dimensiones humanas, éticas y comunitarias.
Aspectos cruciales a la hora de establecer una formacion superior con proyeccion de futuro en un mundo
que busca ser sustentable y con crecientes complejidades de convivencia social y politica.
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Robeyns, 2000, 2003, 2005; Walker, 2007a, 2007b, 2008a, 2008b, 2010a, 2010b, 2012a,
2012b; Walker y Unterhalter, 2007; Boni et al., 2010; Hinchliffe, 2001, 2002, 2007, 2009;
Unterhalter, 2007, 2009; Unterhalter y Brighouse, 2007; Unterhalter y Walker, 2007, entre
otros), y a la investigacion de este enfoque aplicado a la educacidn, particularmente a la
ES, estan hoy abocadas comunidades cientificas de distintas universidades de Inglaterra,
Estados Unidos, Sudéfrica, Holanda, India y Espafa. Ya que presenta notables
potencialidades formativas para el ambito de la ES (Boni y Walker, 2013; Walker, 2003,
2006; Lozano et al., 2012).

La relevancia del EC radica en que ciertamente supera, desde la perspectiva de las
necesidades del desarrollo humano integral del estudiante universitario, las deficiencias
que manifiesta una educacion basada en competencias (EBC). Esta superioridad
formativa se muestra al menos en dos puntos cruciales: 1° el desarrollo de una razon
practica y una centralidad de los valores éticos; y, 2° la relevancia social y el compromiso
socio-politico que busca desarrollar este enfoque en el estudiante universitario. Ambas
ideas pueden sintetizarse en la necesidad de un aprendizaje ético-civico sustantivo del

sujeto de la ES.

Este trabajo se articula en los siguientes ejes tematicos: 1) necesidad de pensar una
filosofia de la educacién superior que aporte a un desarrollo humano integral del
estudiante de la ES; 2) ese desarrollo, a partir del paradigma actual de formacion que
rige la ES, muestra deficiencias respecto de los aprendizajes ético-civicos; 3) el EC ofrece
aportes significativos para el desarrollo de aprendizajes ético-civicos del sujeto de la ES;

y conclusiones.

Metodologia de investigacién

La metodologia de investigacion utilizada para realizar este trabajo es eminentemente
cualitativa. En tal sentido, se utiliza la hermenéutica documental, consistente en lectura,
analisis e interpretacion critica de las fuentes bibliograficas. Este examen se ejecuta en el

sentido sostenido por H. G. Gadamer (1994), cuando afirma que “el intérprete indaga en
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un texto lo que hay propiamente en él. (...) y en esa remision a lo que hay en el texto,
éste aparece como el punto de referencia frente a la cuestionabilidad, arbitrariedad o
pluralidad de posibilidades interpretativas que apuntan a él”. Razén por la cual el
principio de literalidad del texto es una clave fundamental para su adecuada
interpretacion (Bicocca, 2008). A partir de aqui se desarrolla la investigacion
procediendo a un andlisis de la literatura cientifica pertinente, se sigue un examen
critico-analitico de los argumentos expuestos en cada uno de los textos estudiados, luego
a una discusion entre los autores involucrados en torno al problema. Y, por ultimo,

alcanzar las inferencias y conclusiones relevantes.

1) Una Filosofia de la Educacion Superior que aporte al desarrollo humano

integral

La filosofia de la educacion es la consideracion filosofica de la formacion humana y sus
problemas, su interés central es la educacidn, sus preguntas son filoséficas y sus métodos
de investigacion son los propios de la filosofia (Noddings, 2012). Por lo tanto, los
caracteres distintivos de la filosofia estan presentes en ella. Asi, se puede afirmar que
constituye un tipo de saber tedrico-practico en cuanto que su objeto de estudio es un
operable, algo que resulta de la accion humana: la educacién. La accidon humana se inicia
en vistas de obtener un determinado resultado, el cual acttia en la subjetividad del sujeto
como intencion-meta a alcanzar. Aqui es necesario senalar que el proceso educativo
cobra sentido en vistas del fin buscado (Vazquez, 2012). Pero, el fin que tienen las
ciencias operables no es conocer, como el de las especulativas, sino el hacer (Garcia

Amilburu, 2012).

En tal direccidn, la educacion, en cuanto saber sobre el hombre al igual que la medicina,
es un saber practico (Pring, 2006), que posee supuestos tedricos: una antropologia y una
ética. Pero, a diferencia de la practica médica, la educacién se orienta al desarrollo del
caracter moral de la persona. Se compone, entonces, de procesos y de fines. Se entiende
por procesos las actividades que se organizan para posibilitar el desarrollo del conjunto

de operaciones psico-gnoseoldgico-morales por las cuales el sujeto desarrolla y
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acrecienta sus capacidades humanas. El fin es, en lo individual, el ser humano educado,
y, en lo comunitario, el nivel cultural que una comunidad alcanza. En suma, se trata de
un saber que se ocupa de investigar sobre la educacién como una practica situada, que
debe aunar dos exigencias: la apelacion a una imagen directiva del ser humano educable
y la atencion a las condiciones contingentes en que se realiza la accién educativa (Jover

y Thoilliez, 2010).

Asi, la filosofia de la educacion puede ser entendida como el fondo conceptual que
fundamenta, justifica y dirige la actividad educativa, considerada esta altima como un
quehacer practico. Esta accion practica supone una idea del hombre que considere sus
limitaciones y sus posibilidades de desarrollo. La educacion, entonces, consiste tanto en
el respeto y el cultivo de la humanidad (Nussbaum, 1997) como en la preparacion de la

libertad para su adecuado ejercicio (Bicocca, 2010a).

A partir de lo sefialado, una reflexion filosofica sobre la ES en el contexto actual es de
capital importancia (Herrera y Svensson, 2012), porque la educacién impartida en este
nivel deberia tender a potenciar y desarrollar integralmente las facultades humanas
(Bicocca, 2010b) y es hoy socialmente relevante y sensible. En la misma linea, una
investigacion tedrica de la ES acorde a las circunstancias debe abordar un estudio serio
de los puntos que otorgan sentido y razén de ser a este &mbito de ensefianza, como son
sus propositos principales, el cultivo de los tipos de saberes, la formacién curricular, la
responsabilidad frente a la sociedad, entre otros. En tal sentido, la ES no puede abocarse
hoy solo a formar en saberes técnico-productivos conforme los dictdmenes de una razéon
instrumental, sin caer en un reduccionismo educativo del sujeto de la ES, ya que las
circunstancias vitales del egresado universitario y la complejidad de un mundo

globalizado superan ampliamente los limites de una mera capacitacion laboral.

Por el contrario, una consideracion ajustada e integral del desarrollo humano requiere
situar al sujeto de la ES en un horizonte de comprensiéon mdas amplio de saberes y
circunstancias vitales, que propicie el desarrollo de habilidades complejas que le
permitan una lectura critica de la realidad, el desarrollo progresivo de su autonomia y

la generacion de un compromiso socio-comunitario efectivo (Bicocca, 2011) a través del
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ejercicio de su razon practica. Por esta razon, J. White (1982) sostuvo que la Universidad
debia permitir al sujeto elaborar proyectos de vida, los cuales estarian configurados en
una ajustada combinacion de saberes intelectuales, éticos e instrumentales, que le
ofrecieran la capacidad de concebir su vida y desarrollarla en forma adecuada (White,
1982). De este modo, una ES para la vida no descuidaria promover la razén instrumental,
hoy hegemonica, pero a la vez permitiria la presencia de otros espacios curriculares
destinados al cultivo de las otras formas de expresién de la razén humana, como la
razonabilidad tedrica y practica en cuanto parte de los bienes basicos por desarrollar en

el estudiante.

No obstante, la relevancia indiscutible que posee tanto el cultivo de la teoria como de las
humanidades para el desarrollo de la racionalidad, estos saberes no destacan hoy en la
ES. Al contrario, se podria afirmar que la tendencia es exactamente la opuesta. En efecto,
en la actualidad se valora lo que el mundo anglosajon denomina el know how, es decir, el
saber cémo o, en otras palabras, como se hacen las cosas o un saber 1itil e instrumental
(MacIntyre, 2009; Nussbaum, 2010; Enkvist, 2011). La ingenieria produce el saber cémo,
pero este no es nada en si mismo, es un medio sin un fin o0 un mero instrumento. El saber
cémo no es una cultura de igual modo que un piano no es musica, ni un notebook es un
paper. Hoy las universidades han pasado a privilegiar el desarrollo de este saber como en
desmedro del saber (Schumacher, 2011). Ante esto, es necesario destacar que la educacion
no es un proceso propio de la racionalidad instrumental (Spaemann, 2003). En idéntico
sentido se pronuncia D. Faust, presidente de la Harvard University, cuando se pregunta
si las universidades no se han vuelto “demasiado cautivas de los fines inmediatos y
materiales que sirven” y si el modelo de mercado no se ha transformado en “la identidad
fundamental que define la educacion superior”. Y agrega que “los seres humanos

necesitan sentido, comprension y perspectiva, ademads de trabajo” (Faust, 2009).

A partir de lo dicho, se muestra la necesidad de repensar las conceptualizaciones
tedricas, paradigmas y modelos educativos que animan tanto las politicas educativas

actuales cuanto las curricula de los estudios superiores. Es preciso también preguntarse
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si son los suficientemente amplios y comprehensivos para desarrollar las diversas

dimensiones del estudiante universitario.

2) Una deficiencia actual en la ES: los aprendizajes ético-civicos del

estudiante

Globalmente consideradas, hoy las universidades son objeto de debate publico y
desacuerdos por los beneficios que obtienen y el reducido bien publico que a veces
reportan (Boni y Walker, 2013). En tal direcciéon, hablar de formacién ético-civica en
orden al desarrollo integral humano y en el &mbito de la ES resulta crucial, tanto por la
crisis de sentido que las afecta como por los magros logros formativos que a veces
alcanza. En consecuencia, se patentiza la urgencia de indagar en las ideas que desde hace
décadas a la actualidad gradualmente se han incorporado al discurso sobre la ES
(Nussbaum, 2006, 2010), reflexién que es relevante en cuanto puede ofrecer luces para
una posible reorientacion de la vida de las instituciones educativas situadas en este

ambito de formacion profesional.

En tal sentido, la crispacion de las actuales exigencias hacia el egresado universitario de
competencias operacionales —es decir: habilidades operativas eficaces—, indiscutiblemente
necesarias y legitimas para el ejercicio profesional, hace pensar que el aprendizaje ético-
civico a veces no tiene cabida en un ambito de la ES regido por tales principios. Hoy los
estudios superiores tienden al desarrollo de una razon instrumental, con claros objetivos
inmediatos puestos en la formacion profesional y el éxito en un puesto de trabajo (Mora,
2011), y con objetivos mediatos orientados al mercado y al crecimiento econdémico. Es
decir, propositos dados por intereses externos al &mbito educativo, como son el mercado

y el incremento de la riqueza (PBI per capita).

Esta concepcion instrumentalista de la ES esta implicitamente propuesta por una EBC
cuyos sustentos tedricos son tanto la teoria de las motivaciones (McClelland, 1973, 1987,

1998) como la teoria del Capital Humano (Solow, 1956; Schultz, 1963, 1989; Becker, 1973,

1993; Keeley, 2007), que reconocen la importancia de la educacion en virtud de su
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contribucién al crecimiento econémico. La tesis que se postula puede sintetizarse en la
siguiente idea: trabajadores mas capacitados son mds productivos y generan mayor
riqueza (Schultz, 1989). Estas teorias subrayan la importancia universal de la educacion,
pero sin reconocerle un valor sustantivo sino el derivado de su contribuciéon al
crecimiento econdémico. Es decir, se focalizan en las habilidades productivas de las
personas medidas en términos de los bienes y los servicios que producen y considerando
el consumo como la meta dltima de la economia (Chiappero-Martinetti y Sabadash,

2010).

El problema de esta concepcion es que considera la ES como una instancia en la que los
estudiantes tienen que desarrollar tinicamente habilidades profesionales. Objetivo del
todo insuficiente dado que desatiende otras dimensiones igualmente fundamentales
tanto para la formacion profesional y el ejercicio de un puesto de trabajo como para la
consecucion de un desarrollo humano integral, a saber: las dimensiones éticas, social y

civico-politica.

Las circunstancias antes descriptas han conducido a que los centros de formacién
superior sean cada vez mas conscientes de que se estan dirigiendo a consumidores que
pueden elegir los mejores cursos existentes en el mercado educativo. Es posible observar
los riesgos que conlleva la concepcion de la educacion como mercancia (y tratar a los
estudiantes como “clientes” o “consumidores”) en las discusiones que hoy se llevan a
cabo en el marco del Acuerdo General sobre el Comercio de Servicios (GATS, por sus

siglas en inglés) de la Organizacion Mundial del Comercio.

El objetivo de implementar una EBC en la ES permite, en cierta forma, ser un buen
predictor de la actuacion del egresado universitario en su futuro desempeno laboral
(McClelland, 1993, 1998). No obstante, los principios pedagdgicos que animan tal tipo
de educacion son discutibles, principalmente por su marcada focalizacion en el
desarrollo de una razén técnico-instrumental (Martinez Cinca, 2011). Sin desmerecer la
necesidad de aprender competencias, se considera que ademas de ensefiar a trabajar, la

ES debe ensefiar a pensar, a tomar buenas decisiones, entre otras funciones (Bicocca,
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2010c). Aunque dichas capacidades quizas no sean necesarias para producir, cierto es

que son necesarias para vivir con dignidad (Sanz Ferndndez, 2005a, 2005b).

Igualmente, cabe destacar que en la educacion de las sociedades avanzadas se repite la
idea de que las instituciones educativas corren el riesgo de perder su funcion educadora
ante las exigencias del mercado. Acosada por la logica del lucro, aquellas se ven forzadas
a que la curricula responda a las demandas de profesionalidad y eficiencia tecnologica
de un sistema econdmico competitivo y globalizado. Con ello, la funcién educativa se
resiente perdiendo peso a favor de la funcidn instructiva y profesionalizante (Pérez
Goémez, 1988; Cejudo Cordoba, 2006). Desde los comienzos de la reflexion sobre el
curriculo, dice Da Silva, se planted la alternativa si se debia educar para formar
trabajadores especializados o para formar ciudadanos (Da Silva, 2001). Quien esté a
favor de una educacion mas humanista no puede renunciar a que el enriquecimiento
personal y desarrollo humano integral sean los objetivos ultimos de dicha actividad. Y
precisamente estas ideas son las que aporta el paradigma de una ES basada en un EC,
pero sin el inconveniente de caer en un modelo tinico de excelencia personal inaceptable
en una sociedad plural como la nuestra. En tal sentido, la educacion sustentada en el EC
sefala que una vida libre es aquella en la cual se puede ser y hacer de muchas maneras

valiosas (Sen, 1999a, 1999b; Nussbaum, 2011).

A partir del analisis de las teorias y los propdsitos mencionados arriba, se puede afirmar
que ellos no parecen ofrecer el marco mas auspicioso para un aprendizaje ético-civico
floreciente, por mas que multiples declaraciones colocan estos aprendizajes como
cruciales para la ES. En consecuencia, rara vez se incorpora de forma sustantiva una
formacion ética dirigida a modelar la personalidad moral y ciudadana de los estudiantes

universitarios.
3) E1ECy su aporte a la formacion ético-civica del estudiante de la ES

Como se sefiald antes, la teoria del Capital Humano es invocada como el modelo de
educacion mas adecuado para mejorar la vida individual y social conforme es aceptado

por las normas generadas por el mercado y su productividad (Walker, 2012a, 2012b). No
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obstante, la critica a esta concepcion de la ES no se ha hecho esperar. Entre los filosofos
de la educacién que han propuesto pensar una ES mas alld de una formaciéon por
competencias destaca el catedratico de la London University, Ronald Barnett, quien
sefala que la consecuencia directa del Proceso de Bolonia es la asimilacién de la ES a los
parametros de la industria y del mercado (Barnett, 2003). Y que las “competencias, sean
del orden que fueren, seguiran siendo comportamientos para actuar de maneras
definidas por otros. Esto implica que ellas reducen la autenticidad de la accién humana”
(Barnett, 2001, pp. 121-122). Subraya que la centralidad de la ES no es servir a los
intereses del mercado sino al conocimiento, su investigacion y comunicacion (Barnett,
2009, 2011). Las principales criticas hechas a la EBC para la ES se pueden sintetizar en:
a) una falta de valores éticos centrales explicitamente expresados para ser desarrollados
(Crocker, 2008; Vaughan y Walker, 2012; Lozano et al, 2012); b) una ldgica
instrumentalista, porque las competencias son herramientas para alcanzar una “vida
exitosa y un buen funcionamiento laboral” (Rychen y Salganik, 2003, p. 3); y c) el
utilitarismo y el mercantilismo como valores tltimos que orientan y otorgan sentido a la

actividad educativa (Wolf, 2002; Mehrotra, 2005; Lanzi, 2007, Nussbaum, 2010).

Frente a este tipo de formacion para la ES surge una alternativa valiosa, a saber: la teoria
del enfoque de capacidades (EC) o capabilities approach. Los principales tedricos de este
enfoque son el filésofo y economista Amartya Sen (1979, 1980, 1984, 1985a, 1985b, 1987,
1988, 1990a, 1990b, 1992, 1993, 1995, 1999a, 1999b, 2002a, 2002b, 2004a, 2004b, 2009) y la
filosofa Martha Nussbaum (1988, 1992, 1995, 1998, 1999, 2000a, 2000b, 2002, 2003a, 2003b,
2004, 2006, 2008, 2009, 2010, 2011). A partir de este enfoque, un conjunto de fildsofos e
investigadores de la educacion de diversos paises estan abocados al desarrollo tedrico y
practico del EC en la educacién y, particularmente, en la ES (Boni et al., 2010; Hinchliffe,
2001, 2002, 2009; Lozano et al., 2012; Robeyns, 2000, 2003, 2005; Unterhalter, 2007, 2009;
Unterhalter y Brighouse, 2007; Terzi, 2005, 2007a, 2007b; Walker, 2007a, 2007b, 2008a,
2008b, 2009, 2010a, 2010b, 2012a, 2012b; Walker y Unterhalter, 2007).

Amartya Sen define la capacidad como “una habilidad personal de hacer actos valiosos o

de alcanzar un estado valioso de ser, que representa la combinacion de alternativas de
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cosas que una persona es capaz de hacer y ser” (Sen, 1993, p. 30). Asimismo, la nocién
de capacidades se relaciona directamente con la nociéon de libertad, o las diversas
opciones que una persona tiene para elegir qué tipo de vida quiere llevar (Sen, 1995). A
partir de ello, y a pesar de que Sen no es en un educador, su EC esta significativamente
relacionado con la educacion y ha colaborado con esta de dos maneras: una, a través del
IDH (Indice de Desarrollo Humano) que remarca la importancia internacional de la
educacién como un elemento clave del bienestar y del desarrollo humano de las
personas en un pais; y, otra, por medio de la consideracion de la educaciéon como un
valor en si mismo y no en funcion de otros intereses (Saito, 2003; Cejudo Cérdoba, 2006).
Este es el nucleo de la relacion entre el EC y la educacion. Ello ha dado lugar a que
distintas comunidades cientificas se dediquen a su estudio y desarrollo (Cfr. Walker y
Unterhalter, 2007). Aqui, es necesario sefialar dos diferencias significativas de la
propuesta pedagdgica que sustenta el EC y que estdn ausentes en una EBC. Primero, el
EC propone una centralidad de los valores éticos. Para A. Sen la educacién es importante
porque afecta la expansion de las libertadas humanas (Sen, 1999a). En el EC el didlogo y
la participacion son metodologias de ensefianza que trascienden la pura esfera
institucional (Hinchliffe, 2002; Vaughan, 2007; Walker, 2003, 2012b). Segundo, el EC
enfatiza la dimensioén intrinseca de los valores, una logica esencialista y normativa de lo
que significa llevar una vida valiosa (Hinchliffe, 2007; Lozano et al., 2012) que trasciende

al &mbito social.

Discusion y conclusiones

A partir de los desarrollos precedentes, se puede afirmar que el EC reviste importantes
potencialidades para el &mbito de la ES, pero su operacionalizacion requiere de diversas
instancias previas de andlisis. En tal direccién, una de las instancias requeridas es el
examen filosofico-critico de los principios tedricos que lo sostiene, a fin de mostrar sus
potencialidades para la ES. El avance de los trabajos efectuados indica, segin proponen
A. Sen y M. Nussbaum, que el EC se sustenta en la tradicion filosofica de Aristoteles, 1.

Kant y J. Rawls (Conill, 2004). Otros autores (Lozano et al., 2012) interpretan el EC a
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partir de la teoria del interés de J. Habermas (1968), mientras que la EBC se basa en los
supuestos del economicismo utilitarista clasico de J. S. Mill y J. Bentham (Lozano et al.,

2012) y en la mentada teoria del Capital Humano (Solow, 1956; Schultz, 1963; Becker,
1973, 1993).

Asimismo, es crucial profundizar en la interpretacion de las principales categorias y
principios del EC en su derivacion a la ES. En efecto, ciertas nociones que constituyen el
ntucleo del enfoque (como por ejemplo: libertad, funcionamiento, agencia, capacidades,
razOn practica, razoén publica, bienestar, entre otras) presentan diferencias y matices
entre sus proponentes (Robeyns, 2005). Asi, se verifican diferencias entre A. Sen y M.
Nussbaum en distintos temas (Cfr. Gasper, 2004). Analisis que se debiera extenderse a
los desarrollos conceptuales elaborados por los distintos fildsofos de la educacion que
proponen el EC para la ES. Esta labor no ha sido atn realizada y resulta fundamental

para su posterior operacionalizacion.

A partir de las conceptualizaciones analizadas, se pueden afirmar ciertos avances de
investigacion. Se han mostrado las carencias en el ambito de la ES actual en relacion con
las dimensiones ética y social, que tienen sus antecedentes en las teorias que
fundamentan una EBC, a saber: la teoria de las motivaciones (McCleland, 1987, 1998) y
la teoria del capital humano (Solow, 1956; Schultz, 1963, 1989; Becker, 1973, 1993; Keeley,
2007). Teorias que sostienen principios primordialmente instrumentalistas vy
economicistas de la educacion y, por tal motivo, reduccionistas respecto de lo que
implica un desarrollo integral del hombre. En sentido contrario, pero sin dejar de
considerar la dimensiéon econdmica, se observa el aporte valioso de un enfoque
alternativo para la ES hoy en pleno estudio y desarrollo: la teoria del desarrollo humano.
Esta teorizacion postula para la ES un enfoque de capacidades, que se caracteriza por
una vision mas holistica del hombre y de las necesidades formativas del sujeto de la ES.
En tal direccion, se puede afirmar que este EC conceptualmente se muestra como mads
amplio y comprensivo respecto de la relevancia que significa para la ES tanto la
formacién ética como la ciudadana, al considerar en el estudiante universitario las

dimensiones no-econdmicas y no instrumentales del proceso formativo. En otras
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palabras, otorga un valor sustantivo y final a la educaciéon en un sentido humanista,

como proceso de enriquecimiento dirigido a un florecimiento humano y hacia una

sociedad mas equitativa y justa.
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Future Time Perspective: A New Understanding of
Motivation

Abstract: The present work, of a theoretical nature, offers conceptual elements focused on
understanding of motivation. At first, it develops the current panorama of research, which are the
main models that frame motivational theories. Then, one of the central constructs of our study is
presented exhaustively: the Future Temporary Perspective (TFP), its concept, dimensions and
related variables in study. It is concluded that this construct forms the most organic and

contextual model in that it allows to understand the actions of the human being.

Key words: future temporal perspective, motivation, higher education

Panorama actual del estudio de la motivaciéon

En la actualidad los docentes e investigadores se plantean sobre cdmo intervenir
efectivamente para potenciar la competencia de los alumnos para concebir metas vitales
cuyo contenido sea capaz de sostener y dar sentido a las acciones presentes. Estos
interrogantes pueden hallar respuestas validas en la investigaciéon contemporanea
acerca de la motivacién® (Alonso Tapia, 1992, 2005; Burén Orejas, 1995; Gonzalez
Fernandez, 2005, 2007; Gonzéalez Torres, 1999; Martinez-Fernandez y Galan, 2000;
Paoloni y Rinaudo, 2009) si se asumen las contribuciones mas valiosas de la Psicologia
cognitiva contemporanea, pero a su vez se las inscribe en un marco mas amplio, dentro
de una concepcion humanista de la conducta humana, cuya nota esencial es la
propositividad, es decir, su orientacion a fines, que son resultado de la elaboracion

cognitiva de las necesidades.

9 EI término motivacion deriva del verbo latino movere (moverse). La idea del movimiento supone algo
que queremos alcanzar, que nos mueve y nos ayuda a completar las tareas. La motivacion ha sido
conceptualizada de diferentes maneras, pero pondremos especial énfasis en la definicion de Nuttin (1982
[1980], p.79): “esta configuracion concreta de las orientaciones dindmicas permanentes”, tiene una funcion
directriz, reguladora, de coordinacion y de unidad de significacion de los distintos tramos de la conducta,
por la influencia del objeto-meta, o sea, del fin. Es decir que es el fin, tal como es conocido y valorado por
el sujeto, el que da a la conducta orientacion y significado.
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Uno de los aspectos tal vez mas novedosos de esta perspectiva orientada a metas, es que
marca un cambio importante en las concepciones de conocimiento y aprendizaje. Estas
nuevas posiciones significan una redefinicién de la cognicion, al incluir la motivacion
como un proceso que engloba factores cognitivos y afectivos que van a determinar la
eleccion, iniciacién, direccién, magnitud y calidad de una accion que persigue alcanzar
un fin determinado. Las personas estructuran su personalidad en la medida en que
establecen sus propias metas, cuya concepcion depende tanto de la concepcion de si
como de su cosmovision. Nuttin (1982 [1980]) sostiene que la conducta esta regulada, en
ultima instancia, por las metas que cada uno se auto-impone, las cuales constituyen y

especifican la concepcion de si.

Las primeras perspectivas relacionan la motivacion con diferentes fuerzas internas,
como instintos, rasgos, voluntades y deseos. Las teorias conductuales y del
condicionamiento consideran que la motivacion es el constructo que incrementa o
mantiene la respuesta frente a un estimulo. Desde el punto de vista cognitivo, mas
contemporaneo, se sostiene que las representaciones mentales, las creencias y las
emociones influyen en la motivacion. Por nuestra parte, intentamos lograr una
conceptualizacién comprehensiva de la teoria considerada por nosotros la mds organica,

la PTF (Perspectiva Temporal Futura).

Modelos metatedricos de la motivacion

Alo largo de la historia de la Psicologia se han ido sucediendo distintas concepciones de
lo que es la motivacidn, que, en gran parte, dependen de la idea que se tiene sobre el
hombre. Aqui se hard una breve referencia a algunas de esas teorias que en el ultimo

siglo han influido en los planteos pedagdgicos.

Se encuentran dos grandes tipos: las teorias homeostaticas y las teorias teleoldgicas. El
primer tipo considera a la motivacion como resultado de un dinamismo, una fuerza que
busca conservar el equilibrio y el segundo tipo acenttia la finalidad, el objeto buscado.

Las teorias homeostaticas, en general, conciben que el motor de la conducta esta en las
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necesidades fisioldgicas y en los estados de desequilibrio que se producen por la carencia

organica.

Seguin Vazquez (2012) y Palmero et al. (2008), la mayoria de las exposiciones actuales
coinciden en distinguir tres grandes direcciones tedricas en el tema de la motivacion: la
biologista, la conductista y la mas actual, cognitivista. En la primera de ellas tiene gran
peso la influencia del evolucionismo, que da lugar a las teorias clasicas de la motivacion
como funcién de los instintos, entre ellas, la de McDougall y la de Freud'’. El modelo
conductista pone el origen dindmico de las conductas en asociaciones o conexiones
aprendidas. El punto de partida de la conducta es el estimulo, que se asocia a una
reaccion, la que a su vez termina en otro estimulo que refuerza la primera asociacion. El
estimulo inicial puede ser un estado interno de necesidad biologica, pero el segundo es
un elemento externo. El enfoque cognitivista de la conducta y de la motivacion, por su
parte, surge en el seno mismo del conductismo, al que cuestiona el modelo de enlace

mecanicista entre estimulo y respuesta (Vazquez, 2012).

No obstante, cabe aclarar que en la actualidad existe una tendencia hacia la integracion
de los modelos y teorias ya existentes, pues lo que realmente interesa es abarcar la
relacion entre el sujeto, el ambiente en el que vive y la accién. De este modo, hoy la
psicologia de la motivacion no se centra en la resolucion de conflictos, sino en modelos
conceptuales que proporcionen una explicacion en la que se reconoce que las diferentes
teorias o modelos pueden existir conjuntamente de forma integrada, complementandose
y contribuyendo de este modo a ofrecer una vision unitaria y no sesgada (Garrido-

Gutiérrez, 1995).

En consonancia con las lineas tedricas mencionadas anteriormente, Pintrich y Schunk
(2006[1996]) mencionan tres grandes modelos metatedricos de la motivaciéon o
paradigmas de investigacion, que proporcionan una manera determinada de organizar

las diferentes teorias y de entender sus principios basicos. Entre ellos, encontramos el

10 El psicoanalisis explica que la libido, fuerza de caracter sexual e inconsciente y que pugna por descargar
su energia en determinados objetos, daria cuenta de las acciones que realiza el sujeto. Cuando esta energia
no puede descargarse y generar la restauracion del equilibrio perdido, se genera el conflicto.
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modelo mecanicista, el organismico y el contextual (cfr. tabla n® 1). Es importante

destacar que algunas teorias no se pueden circunscribir a uno de estos modelos porque

también presentan caracteristicas de otros.

Tabla 50:

Modelos Metatedricos de la Motivacion

Modelo Perspectiva  Relaciéon delos  Continuidad Metafor Teorias a las
cientifica Comportamien- entre los a que se puede
tos complejosy niveles de aplicar
los simples comportamient
0
Mecanicist Ciencia Reduccionista: El Maquin  Psicoanalisis,
a natural: las las conductas comportamiento a Condicionami
leyes de la complejas cambia y se ento. Teoria
ciencia pueden desarrolla de del impulso.
natural son  dividirse en manera
leyes basicas  otras mas continua. Hay
del mundo simples. diferencias
Aditivo: lasuma cuantitativas
de conductas entre los
simples puede diferentes
dar lugar a otras niveles
mas complejas evolutivos.
Organismi Desarrollo No El Organis Teoria de la
co humano: reduccionista: comportamiento mo que  voluntad, de
cambios las conductas cambia y se vivey los instintos y
progresivos  complejas no desarrolla de crece de los rasgos.
en los pueden manera
organismos  dividirse en discontinua.
otras mads Hay diferencias
simples. cualitativas,
Multiplicativo:  entre los
las conductas se  diferentes
combinan para  niveles
formar evolutivos.
conductas mas
complejas que la
suma de las
partes.
Contextua Interaccionis No Mayormente Acontec  Teorias
1 ta: relacion reduccionistay  discontinuo. imiento  cognitivistas,
entre el multiplicativo. histérico humanistas.
individuo y Perspectiva
el ambiente Temporal

Fuente: Adaptacion de Pintrich y Schunk (2006)
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Principales modelos y lineas teéricas propuestos para explicar la

perspectiva temporal
1. Origen del concepto

Uno de los rasgos mas propios de la conducta humana es la capacidad para percibir el
tiempo (Nuttin, 1985; Roberts, 2002; Stolarski et al., 2015; Zimbardo & Boyd, 1999, 2008).
El analisis de la naturaleza del tiempo y su papel en la conciencia humana es un topico
de estudio recurrente a lo largo de la historia de la humanidad. No obstante, debido al
conductismo radical se desdibujé considerablemente el interés en el tema, en particular

respecto de la influencia de la perspectiva de futuro sobre la conducta.

Afirman Husman y Lens (1999) que Lewin y Frank fueron dos de los primeros
psicologos, a partir de la década del 30, en conceptualizar la relevancia de la percepciéon
del tiempo en la motivacion y el comportamiento. Segin Lewin (1942, citado por

Husman & Lens, 1999, p. 114) a Lawrence Frank se debe el término perspectiva temporal.

Lewin se ocupo de la extensidon temporal, junto con la extension espacial. Refiere que en
el nifio se observa una extension progresiva del “estrecho horizonte del presente”, que
“ .. =~ i 3 s 7

sus propositos se aferran a un mafana”, “se lanzan continuamente hacia el futuro”, que
“el espacio de vida actual del nifio se basa en este desplazamiento temporal de objetivos”

(Lewin, 1935, p. 173). Sefiala que no se trata de un efecto simple del desarrollo intelectual,

sino de la manifestacion de una actividad auténoma y constructiva.

Basandose en el trabajo de Frank que relacionaba la perspectiva temporal con sus
variaciones en funcion de la edad, la cultura, el ambiente social, Lewin —desde un
enfoque fenomenologico y dindmico— es quien la establece definitivamente en su
significado actual, “en su articulo fundacional, Time Perspective and Morale, publicado en
1942” (Stolarski et al., 2018, p. 594). En la perspectiva lewiniana, es una dimension a
través de la cual el campo psicoldgico se expande junto con el nivel de realidad; esta
extension permite la planificacion y la conducta compleja dirigida a objetivos, en

interdependencia con el pasado relevante. Por ello, dicha direccién a objetivos se halla
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estrechamente relacionada con la perspectiva del tiempo y “las acciones, las emociones
y, ciertamente, la moral de un individuo en cualquier instante depende de su perspectiva

del tiempo total” (Lewin, 1942, citado por Stolarski et al., 2018, p. 594).

A partir de la década del 50°, la perspectiva temporal (PT) es objeto de numerosas
investigaciones de caracter cuantitativo en las que se postula que la percepcion del
tiempo constituye uno de los componentes fundamentales de la cognicion que da
sentido a las experiencias vividas, permite autorregular la conducta actual y anticipar el
futuro. No obstante, el término devino confuso porque se lo empleaba para referir tanto
a la perspectiva propiamente dicha como a la actitud temporal y a la orientacion

temporal (Gonzélez y Daura, 2012).

También es plural el abordaje de la perspectiva temporal futura (PTF), segun puede

apreciarse en la siguiente tabla (cfr. tabla n®2).

Tabla 51:
Enfoques tedricos relacionados con la PTF
Categorias o Enfoques y Autores relacionados
Variables Teoéricas
Capacidad para Aparicion, capacidad de anticipacién y representacion:
entender el futuro Teoria de desarrollo (Piaget, 1958).

Dimensién Cognitiva de la PF (Kastenbaum. 1961).
Concepcién cultural del momento (Graham, 1981).

Autopercepcion y su El sentido de la vida por delante:

relacién con el aspecto  Horizonte abierto/cerrado (Castensten, 1991).

temporal Autoconcepciones en relacion con el nacimiento o muerte (Rakowski,
1979).

Edad cognitiva (Baraky Schiffman, 1981)
Actitud hacia el futuro ~ Optimismo (Scheier & Carver, 1985)
Preocupacion por el futuro (Zaleski, 1994) y por la muerte (Fortner y
Neimeyer, 1999).
Esperanza (Averill et al., 1990) y desesperacién (Beck et al., 1974)
Nostalgia (Yberma, 2004).
Representaciones Orientacion futura: la construccion de las representaciones del
situadas en el futuro pensamiento. Foco del Futuro (Settle et al., 1978):
Dimensiones “descriptivas” de la PF (Theobald, 1996, 1998)
Coherencia entre demora de la gratificacion y PTF
Realismo
Densidad
Nitidez
Orientacion social (Cottey Ratneshwar, 2003)
Enfoque tematico de los contenidos de PF (Markus y Nurius, 1986).
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Motivacién relacionada  Dimension dindmica de la PF (De Volder y Lens, 1982):
con metas futuras Extension de PF (Bouffard et al., 1983).
Demora de la gratificacion (Mischel, 1981)
Dimensién cognitiva oconnecteness (De Volder y Lens, 1982).
Estructura de PF (Raynor, 1982).
“Logro de orientacion” (Kastenbaum, 1961).

Variables que afectan la Sentimiento de eficacia personal-Self-efficacy- (Bandura, 1977)
relacién entre la PF y Locus de control (Rotter, 1966)
la motivacién

Seguimiento y Tenacidad (Usunier y Valette, 1994).
planificacién de metas ~ Aplicacion del mecanismo de control mental de la proteccion delas
futuras metas futuras (Brendl et al., 2000).

Planificacion (Nuttin, 1985).
Fuente: Malas y Guiot (2007, pp. 21-22).

Si bien los estudios sobre la percepcion del tiempo adscriben a muy diversos enfoques,
se pueden diferenciar dos conceptos en vinculacidn estrecha:1) la perspectiva temporal,
cuya principal caracteristica es la distancia cognitiva a la que se sittian las metas (Nuttin,
1985), junto con otras propiedades como su grado de coherencia, cantidad, afectividad o
continuidad (e.g. Nurmi, 1989) y 2) la orientacion temporal, que refiere a la tendencia
diferencial del sujeto a estar centrado en el pasado, presente o futuro (Lewin, 1935;

Zimbardo & Boyd, 1999).

Seguin Diaz-Morales (2006a), la segunda conforma un constructo psicoldgico central en
cuanto permea todos los aspectos del comportamiento humano y “permite descomponer
y organizar en diferentes marcos temporales el flujo continuo de la conducta, dandole
sentido y coherencia” (p. 566). Para Nuttin (1982[1980]), en cambio, es la actitud temporal
la que constituye el aspecto positivo, negativo o neutral que se otorga al pasado, presente

y futuro.
2. La Perspectiva temporal y la Perspectiva de futuro

Joseph Nuttin buscé conceptualizar la nocién de Perspectiva Temporal en sentido estricto.
“Sefala que consiste esencialmente en la percepcidn, en un tinico momento presente (el
aqui temporal), de los acontecimientos que de hecho se presentan en sucesion y con
intervalos mas o menos largos” (Gonzalez y Daura, 2012, p. 63). Sin embargo, no se

construye en la percepcién sino mediante una representacion intelectual; de alli la
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relevancia de las funciones cognitivas a fin de que el sujeto tenga presentes los

acontecimientos pasados o por venir, independientemente de su presencia actual y real

(Nuttin, 1982[1980]).

Por ello, la Perspectiva Temporal Futura (PTF) supone “la representacion mental del futuro
en el presente y comprende las metas u objetos motivacionales, asi como la ubicacién
temporal de las mismas” (Gonzalez y Duara, 2012, p. 64). El contenido de la PTF refiere
a los objetos de la motivacion; su ubicacion temporal define el plazo (corto, mediado o
largo) en que se concretaran dichas metas. En la siguiente tabla (cfr. tabla n® 3),

sintetizamos la conceptualizacion de la PTF en distintos autores.

Tabla 52:
Conceptualizacién de PTF segin diferentes autores
Lewin “El establecimiento de metas esta intimamente relacionado con la
perspectiva de tiempo. Las metas de un individuo incluyen sus
expectativas para el futuro (...)” (1948, p.22).
Lersch “Al igual que el pasado, también el futuro esta contenido en la

actualidad de la vivencia. Todo presente vivido es anticipacion del
futuro. Esto es cierto en la medida en que cada momento de la vida
animica estd entretejido por la dindmica y la tematica de la
tendencia que se dirige hacia la realizacion de un estado todavia no
existente (...)” (1966, p.29).

Fraisse “El futuro sdlo tiene lugar en la medida que imaginamos un futuro
que parece ser realizable (...). No hay futuro sin que al mismo
tiempo haya un deseo por algo y una conciencia de las
posibilidades de realizarlo” (1963, p.172 y p. 174).

Nuttin “El futuro psicologico no es solamente un efecto de aprendizaje del
pasado, se encuentra esencialmente relacionado con la motivacion
(...) el futuro es la cualidad de tiempo de la meta-objeto; el futuro es
nuestro espacio motivacional primario” (1964, p.65).

“El fenémeno primario de la direccion hacia el futuro, tal como se
produce por efecto de la necesidad, no es mds que una orientacion
general; ella se limita a un futuro muy inmediato, como en el caso
del animal (...). Es gracias al desarrollo superior de las funciones
cognitivas y su influencia en la elaboracion de las necesidades —
especialmente de metas— que, en el ser humano, la anticipacion se
va desligando de la situacién actual, y se van abriendo

‘perspectivas’ profundas” (1980, p.13).
Fuente: Lens (1998, p.71).
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Importancia de las metas en el estudio de la motivacién

La teoria de la meta (Ames, 1992; Dweck, 1986; Maher & Pintrich, 1991; Pintrich & Shunk,
2006[1996]) representa una concepcion relativamente nueva de la motivaciéon humana,
aunque incorpora variables de otras teorias como las expectativas, las atribuciones

causales, las orientaciones motivacionales, entre otras.

Las metas hacen referencia a los fines que se marca la persona para iniciar y desarrollar
conductas orientadas al logro. Abarcan tanto los propdsitos o las razones para realizar
una tarea, como los criterios por los que el sujeto evaltia su ejecucion y valora el fracaso

o el éxito en la obtencion de esa meta que se propone (Pintrich, 2000, p.103).

La mayoria de las investigaciones actuales identifican dos tipos de metas que guian la
actuacion del estudiante, las cuales van desde una orientacion intrinseca hacia otra de
caracter extrinseco: las metas de aprendizaje y las metas de ejecucion (de logro). Las metas de
aprendizaje —tareas— se caracterizan por el interés, por el aprendizaje, el dominio de la
tarea, el desarrollo de nuevas capacidades, competencias y habilidades, la superacion de
retos y la mejora personal. Los estudiantes que se proponen este tipo de metas, se
comprometen con los trabajos, tratan de aprender de sus errores para no volver a
cometerlos, mantienen su autoestima mads alta, utilizan estrategias eficaces de
aprendizaje, no se desaniman frente a los obstaculos y atribuyen sus fracasos a la falta

de esfuerzo o de precision del proceso seguido.

Por el contrario, los alumnos que estan motivados por una meta de ejecucién —logros—
buscan demostrar su capacidad a través de las calificaciones. Como consecuencia de ello,
no se enfrentan a riesgos y se conforman con aprobar, se desaniman ante las dificultades,
atribuyen los errores a su falta de capacidad, se comparan con los demds (especialmente
en las calificaciones que obtienen) y, por lo general, poseen un autoconcepto débil y baja

autoestima.

De esta forma, cuando los estudiantes con una u otra orientacion de meta (aprendizaje o
rendimiento) estan confiados en su capacidad de éxito en una tarea, su conducta es

bastante similar: aceptan el desafio planteado por dicha tarea y persisten en su esfuerzo
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para completarla exitosamente. Por el contrario, cuando dudan de sus capacidades, las
diferencias en orientacion de meta reflejan también diferencias a nivel motivacional
(Miller et al., 1993). Asi, mientras que los estudiantes con metas de rendimiento, que
dudan de su capacidad, intentan evitar tareas que sean desafiantes y muestran una
disminuciéon en el rendimiento, asi como reacciones afectivas negativas y baja
persistencia cuando encuentran dificultades, aquellos con metas de aprendizaje buscan

retos o desafios.

En relacién con la clasificacion planteada, Alonso Tapia (1992, p. 19) propone otro tipo
de agrupacion en cuatro categorias: a) metas relacionadas con la tarea, b) metas relacionadas
con la autovaloracion (con el “yo”), c) metas relacionadas con la valoracién social y, por ultimo,
d) metas relacionadas con la consecucion de recompensas externas. A continuacion, se

analizara cada una de las metas mencionadas.
a) Metas relacionadas con la tarea

En esta categoria se incluyen tres tipos de metas, que responden a la motivacion
intrinseca: 1) aquello que determina la actividad es el intento de incrementar la propia
competencia (motivacion de competencia) en relaciéon con algun aspecto de los
contenidos presentados o de los procedimientos seguidos para realizar algo; 2) dicho
determinante no es tanto el interés por incrementar la competencia sino la propia tarea
en la que la persona se siente a gusto y cuyo fin estd basicamente en si misma, con
independencia de que, de modo indirecto, esté incrementando sus conocimientos en un
area determinada; finalmente, 3) con independencia de que esté en juego la consecucion
de otras metas, para muchos alumnos experimentar que se acttia con cierta autonomia y
sin obligacion (motivacion de control) es una meta importante que puede condicionar

su mayor o menor dedicacion a las tareas académicas.
b) Metas relacionadas con la autovaloracion (con el “yo”)

En esta categoria, se incluyen dos tipos de metas. Por un lado, cierto tipo de
comportamientos con deseos de alcanzar el éxito y de vivenciar las experiencias

positivas de orgullo y satisfaccion que se derivan del mismo, recibiendo de otros o de si
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mismo una valoracién positiva de su competencia actual; y por otro, determinados
comportamientos de algunos estudiantes que tratan de evitar las experiencias negativas
asociadas al fracaso. En este segundo caso, debido a su historia personal y a las
implicaciones negativas que las experiencias de fracaso tienen sobre la propia
competencia y, en general, sobre el autoconcepto, presentan un cierto temor al fracaso,
dado que este resultado se interpreta con frecuencia como indicador de baja
autopercepcion de competencia y, por lo tanto, una situacion por evitar (Valle et. al,

1998).
¢) Metas relacionadas con la valoracion social

Relacionadas con la motivacion extrinseca, aunque este tipo de metas no se asocia
directamente con el aprendizaje y el logro académico, si desempefian un papel muy
importante ya que remiten a la experiencia emocional que se deriva de las reacciones de
personas significativas para el alumno (padres, profesores, iguales, etc.) ante su propia
actuacion. La cuestion clave en este tipo de metas es conseguir un grado 6ptimo de

aceptacion social y evitar ser rechazado, como resultado de su conducta académica.
d) Metas relacionadas con la consecucion de recompensas externas

También vinculadas con la motivacion extrinseca, tampoco se relacionan directamente
con el aprendizaje o el logro académico, aunque pueden servir y suelen utilizarse para
favorecerlo. Este tipo de metas refiere tanto a la consecucion de premios o recompensas
como a la evitacion de todo lo que signifique castigo o pérdida de objetos valorados por

el alumno.

Diferentes autores afirman que lo que motiva a los estudiantes no son las metas en si,
sino ciertos comportamientos y caracteristicas psicoldgicas asociadas a las mismas: las
denominadas “atribuciones causales”. En un estudio realizado por Valle et al. (1998), se
demuestra que atribuir los resultados a causas internas tiene una influencia significativa
sobre las metas de aprendizaje, mientras que las atribuciones a causas externas influyen

sobre las metas de logro o ejecucion.
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Respecto de la vinculacion de las metas con la PTF, Lens (1998) senala que para los
estudiantes involucrados en metas de aprendizajes el objetivo es incrementar
conocimientos y competencias; por lo tanto, estan orientados hacia la consecucion de la
tarea y esto se corresponde con una motivacion intrinseca. En cambio, en situacion de
examen tienen como meta obtener el éxito académico y evitar el fracaso. Este tipo de
actividad de logro suscita egoorientacion. La persona se preocupa mas por su actuacion

frente a otros individuos que por la tarea en si misma y esto se corresponde con una

motivacion extrinseca.

Si la motivacion intrinseca se combina con las metas futuras, Heyman y Dweck (1992)
refieren a motivacion adaptativa y dptima. En cambio, si es la motivacion extrinseca la
que se conjuga con las metas futuras, Deci y Ryan (1985, 1992) y Rigby et al. (1992)
postulan cuatro tipos de regulacion externa o grados de autodeterminacion: a) la
regulacion externa, que refiere a actividades reguladas por causas o motivos extrinsecos a
la persona, b) la requlacién introyectiva, primer paso a la internalizacion en cuanto la
persona estima que debe cumplir el objetivo; de lo contrario, sentird remordimiento; c)
la regulacion identificada, por la cual la persona considera que debe realizar la actividad
porque es un paso para una meta personalmente mas importante; por ultimo, d) la
regulacién integrada, que refiere a la forma mas auténoma y autodeterminada de la

motivacion extrinseca.

En consecuencia, es clara la importancia de combinar la motivacion intrinseca con las
metas futuras, aunque la motivacién extrinseca también puede orientarse hacia dicha

dimension temporal.

Instrumentos que evaltan la PTF

Se han desarrollado varios instrumentos para medir la perspectiva temporal en la
conducta humana; en la presente investigacion se han seleccionado el ZTPI (Zimbardo
Time Perspective Inventory) de Zimbardo y Boyd (1999, 2008) en la adaptacion al espanol
de Diaz Morales (2006 a y b) y el Cuestionario de Metas y temores de Nurmi (1989).
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Para los autores, la PT es un proceso con frecuencia no consciente!! aun cuando se
adscriben las experiencias personales y sociales a categorias temporales, o marcos de
tiempo, que contribuyen a proporcionar orden, coherencia y significado a dichos
eventos; a zonas de tiempo por medio de las cuales los individuos fraccionan el fluir de
sus experiencias temporales (cfr. Zimbardo & Boyd, 2008). Estos marcos cognitivos
pueden reflejar patrones temporales ciclicos, recursivos, o eventos no recurrentes en la
vida de una persona. “Entre la construccion abstracta del pasado y la anticipacion del
futuro, descansa la representacion concreta, empiricamente centrada, del presente”

(Zimbardo & Boyd, 1999, p. 1271).

Concluyen que la PT es una diferencia individual relativamente estable, proveniente de
factores aprendidos, entre los que destacan la cultura, la educacion, la religion, el nivel

socioecondmico y la familia.

ZTPI (Zimbardo Time Perspective Inventory)

En Zimbardo y Boyd (1999), los autores presentan el que consideran el altimo analisis
factorial de un largo proceso de validacién en estudiantes universitarios, de una
investigacion extendida que combina instrumentos cualitativos —entrevistas, grupos
focales— con las distintas versiones mejoradas de la escala a través del analisis factorial,
retroalimentacion de los participantes en los estudios, analisis de validez discriminante,

de los items y de las cargas.

El inventario consta de 56 proposiciones sobre creencias, preferencias y valores respecto
de experiencias temporalmente delimitadas. Se trata de una escala Likert con cinco
opciones de respuesta (desde “no me describe en absoluto” hasta “me describe
totalmente”), que se distribuye en cinco dimensiones: Pasado negativo, Pasado positivo,
Presente hedonista, Presente fatalista y Futuro. Cinco items se puntiian de modo reverso

—dos en Pasado positivo: N° 25 y N° 41; tres en Futuro: N° 9, N° 24 y N° 56—.

11 Carelli, Wiberg y Wiberg (2011, p. 220) lo caracterizan como “‘semi-consciente”.
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El analisis factorial exploratorio (Gonzalez, 2018), que reemplaza valores perdidos con
la media y emplea rotacion varimax, releva cinco factores que explican un 36% de la
varianza. Todos los items cargan por encima del valor 0.30, con una carga promedio de
0.45. Dos items (el N° 11 y el N° 25) cargan significativamente en dos factores pero en
direcciones opuestas'?; se retuvieron en el factor mas justificable desde el punto de vista

tedrico.

Pasado negativo (10 items; alpha = .82): una actitud pesimista y vision aversiva del pasado,
que puede estar asociada a eventos traumadticos o resentimientos, pero no
necesariamente; esto es, por la naturaleza reconstructiva del pasado, estas actitudes
negativas pueden deberse a experiencias reales, a una reconstrucciéon negativa de
eventos benignos o a una combinacion de ambas. Ejemplos de items: “Pienso en las cosas
malas que me han ocurrido en el pasado”; “Es dificil olvidar imagenes desagradables de

mi infancia”.

Presente hedonista (15 items; alpha =.79): se asocia a vivir el momento, al deseo del placer
espontaneo, a la busqueda de la gratificacién inmediata con minima consideracion de
los riesgos o las consecuencias de las acciones. Ejemplos: “Hago cosas impulsivamente”;

“Me arriesgo para poner excitacion en mi vida”.

Futuro (13 items; alpha = .77): se caracteriza por la actitud de fijarse metas especificas de
largo aliento, por la planificacion de acciones futuras, la anticipacion constante de
consecuencias y recompensas, un trabajo sostenido hacia dichas metas, a expensas del
disfrute presente o capacidad de aplazar las gratificaciones. Ejemplos: “Cuando quiero
conseguir algo, me fijo unas metas y considero los medios para poder conseguirlas”;
“Preparar el trabajo para el dia siguiente y cumplir con los plazos, se antepone a la

diversion de hoy en la noche”.

12E] item 11 (“Si los pongo en una balanza, tengo muchos mas recuerdos buenos que malos”) carga en
Pasado Positivo (.63) y Pasado Negativo (-.41); se adscribe al primero.

También el item 25 (“El pasado tiene demasiados momentos desagradables y prefiero no pensar) en ellos™)
carga en Presente Negativo (.55) y en Pasado Positivo (-.52); se adscribe al segundo.
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Pasado positivo (9 items; alpha = .80): refleja una actitud calida, sentimental y usualmente
nostalgica hacia el pasado, que enfatiza la preservacion de las relaciones con la familia y
los amigos. Ejemplos: “Las imagenes, sonidos y olores de la infancia traen recuerdos

", o

maravillosos”; “Me gusta pensar en el pasado”.

Presente fatalista (9 items; alpha = .74): se define por una actitud de falta de esperanza en
el futuro, por la creencia de que la propia vida es determinada por fuerzas
incontrolables. Ejemplos: “El camino de mi vida esta controlado por fuerzas en las que
no puedo influir”; “No tiene sentido preocuparme por el futuro ya que, de todos modaos,

no puedo hacer nada”.

El trabajo seminal del ZTPI (Zimbardo & Boyd, 1999) presenta un instrumento que es
referente en la operacionalizacion y evaluacion de las dimensiones de la PT, que ha sido
administrado, aplicado y validado en numerosos paises. Un amplio consenso se advierte
en la literatura que valida transculturalmente las cinco dimensiones que distinguieran
los autores; por ejemplo, las investigaciones de Apostolidis y Fieulaine (2004) en
estudiantes franceses, de Diaz Morales (2006a) en una poblacion espafiola, de Milfont et
al. (2008) en alumnos brasilefos o el trabajo de Sircova et al. (2014) que incluye 23 paises
de los cinco continentes, con una varianza explicada promedio de 35.05%, quienes
concluyen: “Nuestros resultados muestran que las cinco orientaciones temporales
evaluadas mediante el ZTPI son invariantes a través de veinticuatro paises con diversas
tradiciones culturales y a través de muchas adaptaciones lingiiisticas (...). En
consecuencia, podemos recomendar fuertemente las distintas versiones del ZTPI como
un ‘estandar de oro” para la investigacion futura de la perspectiva temporal” (Sircova

eta al., 2014, p. 8).

Cuestionario de Metas y Temores de Nurmi

La perspectiva de tiempo futuro es definida por Nurmi (1989) como la manera en que
percibimos el futuro seguin los objetivos, metas, miedos, preocupaciones planes y
estrategias. Se define como la planificacion y las caracteristicas relacionadas con la

representacion subjetiva de los objetivos que el sujeto pretende realizar en un futuro.

Psicopedagdgica. Psicologia y Pedagogia de la Persona (2019) vol. 11 Num. 14
Centro de Investigaciones Cuyo Dr. Abelardo Pithod



Perspectiva Temporal Futura: una Nueva Comprension de la Motivacion.

El instrumento se compone de una parte cuantitativa y otra cualitativa; en esta se
analizan objetivos/metas y temores que el estudiante proyecta. Se conforma de un
enunciado y seis preguntas abiertas. En primer lugar, se le pide al participante que @
enumere los principales objetivos o metas que desea alcanzar; en segundo lugar, que
indique la edad que cree que tendria cuando el objetivo que estipulo se realice; en la
tercera pregunta, debe consignar cudles son los principales factores que pueden influir
en la realizacion de su objetivo; en la cuarta, qué actividades ha realizado para alcanzar
su objetivo; en la quinta, debe explicar de qué forma va a concretar su objetivo; en la
sexta, debe indicar (seleccionando un niimero del 1 al 7) la medida en que el logro del
objetivo depende de él mismo o de la circunstancias. En la octava y tltima pregunta debe
establecer la probabilidad de que el objetivo se realizard escogiendo un namero del 1 al
7 -mas cerca del numero 1 es poco probable que el objetivo se alcance; mas cerca del

nuamero 7, mayores serdn las probabilidades de logro-.

Para concluir, cabe sefialar que en este instrumento se pone en juego un constructo
central que es la orientacion a la meta, el cual refiere al propdsito y al enfoque de la
participacion del individuo en actividades para el logro del objetivo. Se hace hincapié en
la forma en que se establecen y modifican las metas, y en el papel de las propiedades
que estas desempenan, por ejemplo: la especificidad, la proximidad y la direccion que le

otorgan a la conducta (Schunk, 2012, p.374).

Conclusiones

Frente a las ideas expuestas es conveniente presentar una sintesis de lo tratado (cfr.
figuran®1). Sin duda, son numerosos los modelos que buscan comprender los conceptos
de motivacion. Nuestro proposito fue acercarnos a su vinculacién intrinseca,
enmarcando la perspectiva temporal en un modelo contextual mas amplio que tiene en
cuenta las metas y proyectos de las personas en el dmbito especifico en el cual

interactiian.
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PERSPECTIVA TEMPORAL FUTURA: una comprension
de la motivacioén

MODELO MODELO
MECANICISTA MODELO CONTEXTUAL
ORGANISMICO

PERSPECTIVA
- TEMPORAL
[..HIILIII lonamiento FUTURA

learias de

la voluntad Nuttin (1982)
Zimbardo y Boyd
(1999)

Yeirnanalisis . +
Psicoanalisis Nurmi (1989)

Teorias de los
Rasgos
Teorias

Teorias del Cognitivas

Impulso

leorias
Humanistas

Figura 11: Sintesis integral téérico-gréfica -

Nuttin —ademas de asumir las contribuciones mas valiosas de la Psicologia cognitiva
contemporanea— las inscribe en un marco mdas amplio, dentro de una concepcion
humanista de la conducta humana, que tiene en cuenta la interaccion de lo cognoscitivo

y lo dindmico, lo afectivo y lo tendencial.

Los demas modelos intentan explicar la motivacién desde diferentes perspectivas; en
cambio, para Nuttin el desarrollo integral de la personalidad implica una estructura
bipolar yo-mundo que se produce gracias a la vinculacion que se mantiene con el
contexto, en la relacion con el ambiente percibido y concebido. En la medida en que la
persona elija un fin como valor integrador y orientador de su vida, hacia él encaminara

todas sus acciones, otorgandoles unidad y coherencia, un perfil propio y eficacia cierta.
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Francisco Augusto Pontoriero

Distance Higher Education in the Argentine Legal
Framework

Abstract: Distance education has been developed and conceptualized over the years. Its many
edges such as learning resources, technologies, networks, training of teachers and others, have
been the object of the eyes of academics, institutions and organizations of higher education. It is
in this context that the regulations that regulate activities related to distance learning in our
country cannot be out of date, but must respond to the permanent change that today's world
implies. These regulations must take into account the sociocultural context of each university
institution, accepting the diversity and autonomy of each one. In this sense, the purpose of this
article is to analyze “Resolution 2641-E/2017” of the Ministry of Sports and Education of the
Argentine Republic. This work highlights the problems and objections it solves, compared to
previous regulations, emphasizing the changes and implications for the future of the application

of said resolution, but without neglecting the gaps and issues still to be resolved

Key words: Argentine legal framework, Higher Online Education, SIED.

Introducciéon

Las bases sobre las cuales se estructurd la educacion superior universitaria en los tiltimos
dos siglos, se transforman en cuanto nace una nueva fase marcada por las ventajas que
brinda la tecnologia. En este contexto, las TIC (Tecnologias de la Informacion y
Comunicacion) cambian la loégica nacional de la prestacion de servicios educativos y las

practicas pedagdgicas.

La educacion no presencial, conocida cominmente como educacion a distancia, surge
como una opcion formativa con gran potencial para aumentar el acceso, la calidad y la
permanencia en los estudios. Aspiraciones que se conjugan simultdneamente con la
participacion, la garantia de la apropiacidon de conocimientos por parte de los alumnos
y la conclusion con éxito de sus estudios. Esta modalidad tiene principal relevancia sobre
todo en contextos donde el reto de garantizar esos propdsitos es mayor, tal como la
situacion actual de aislamiento social a partir de la Pandemia generada por el COVID-

19.
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En el presente trabajo, luego de conceptualizar la educacion a distancia (EaD) y sus
caracteristicas, se analizan el rol del docente, los factores que han favorecido el
crecimiento de la modalidad no presencial, las causas que propiciaron la necesidad de
una nueva normativa para regular la EaD en Argentina, la Resolucién 2641-E/2017, que
se desarrolla con cierta exhaustividad, una propuesta de organizacion de la
documentacion necesaria para validar el SIED (Sistema Institucional de Educacion a
Distancia) exigido por dicha normativa, y tres de los desafios pendientes: la formacion

del profesorado, la infraestructura requerida y la atencion a la discapacidad en la EaD.

Concepcion de educacidn a distancia y sus caracteristicas

La expresion educacion a distancia se entiende como “la opcion pedagdgica y didactica
donde la relacién docente-alumno se encuentra separada en el tiempo y/o en el espacio,
durante todo o gran parte del proceso educativo, en el marco de una estrategia
pedagdgica integral que utiliza soportes materiales y recursos tecnologicos disefiados
especialmente para que los/as alumnos/as alcancen los objetivos de la propuesta
educativa” (Ley de Educacion Nacional N*° 26.206). Por consiguiente, quedan incluidos
en la denominacion educacion a distancia los estudios conocidos como educaciéon
semipresencial, educacion asistida, educacion abierta, educaciéon virtual y cualquiera

que reuina las caracteristicas indicadas precedentemente.

Con respecto al alcance del término Educacién a Distancia (EaD), se ha tenido en cuenta
la propuesta de ANUIES (Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de

Educacion Superior de la Reptublica Mexicana, 2004) que la define como:

Modalidad educativa centrada en el aprendizaje que promueve el desarrollo
auténomo del estudiante con el apoyo de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion, desarrollando para ello estrategias y recursos que permiten
interactuar a los diferentes actores de un proceso caracterizado por la separacion
espacio temporal relativa entre docentes y estudiantes, con el fin de formar y
actualizar individuos con las competencias necesarias para afrontar el contexto

laboral y sociocultural contempordneo.
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En funcién de lo expuesto, consideramos oportuno incluir el concepto de “e-learning”
como la denominacién generalmente utilizada para EaD en el idioma inglés, a la cual
refieren multiples libros y articulos. A partir de ello, tomamos la siguiente definicion,
adaptada de la Asociacion Espafiola de Normalizacién y Certificacion (Hilera Gonzalez
y Hoya Marin, 2010, p. 29): “E-learning o formacién virtual es la formacion basada en el
uso de las Tecnologias de la Informacion las Comunicaciones (TICs) y que generalmente
no es presencial. Los tipos de formacidn virtual son: autoformacion (formacién virtual
sin tutorias, basada en el autoaprendizaje) teleformacion o formacion en linea (formacion
virtual con tutorizacién) y formacion mixta o blended-learning (formacion virtual que

contiene sesiones presenciales)”.

Para seleccionar las minimas caracteristicas posibles que nos permitan identificar de
forma univoca esta modalidad educativa, tomaremos la propuesta de Garcia Aretio
(2001, pp. 30-41) que considera las siguientes como necesarias y suficientes para que

consideremos a un curso, programa o institucion como de educacion a distancia:

a) La casi permanente separacion del profesor/formador y alumno/participante en
el espacio y en el tiempo, si bien en esta ultima variable puede producirse
también interaccion sincrona.

b) El estudio independiente en el que el alumno controla tiempo, espacio,
determinados ritmos de estudio y, en algunos casos, itinerarios, actividades,
tiempo de evaluaciones, etc. Rasgos que pueden complementarse —aunque no
necesariamente— con las posibilidades de interaccion en encuentros presenciales
o electronicos que brindan oportunidades para la socializaciéon y el aprendizaje
colaborativo.

¢) Lacomunicacién mediada de doble via entre profesor/formador y estudiante, de
estos entre si a través de diferentes recursos. Actualmente, después de 15 afios
de esta publicacion, podemos expresar que, con el desarrollo de la tecnologia,
juega un papel clave el aprendizaje entre los propios alumnos que interactiian

haciendo uso de dicha tecnologia.
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d) El soporte de una organizacion/institucion que planifica, disefa, produce
materiales (por si misma o por encargo), evaltia y realiza el seguimiento y

motivacion del proceso de aprendizaje a través de la tutoria.

Segun los cuatro rasgos antes apuntados, no estariamos hablando de cursos, programas

o instituciones a distancia, en aquellos casos en los que:

e Se exige un alto grado de presencialidad.

e Las conductas docentes y discentes se desarrollan en el mismo espacio fisico,
aunque sean en diferente tiempo (aprendizajes, por ejemplo, a través de las
computadoras necesariamente ubicadas en los locales de los centros
presenciales).

e Aunque profesores y estudiantes se ubiquen es espacios diferentes, todo el
programa exige una relacion sincrona entre ellos.

e No se posibilitan el estudio independiente y el autonomo. El alumno no controla:

o espacio (tiene necesariamente que aprender en el mismo lugar),

o tiempo (ha de aprender a una hora y durante un tiempo concreto),

o determinados ritmos (cada dia debe cubrir ciertos objetivos-contenidos
de aprendizaje).

e Latinica comunicacion se establece a través de la tutoria presencial.

e Esta comunicacién es unidireccional (solo materiales enviados o adquiridos,
programas ordinarios de radio y/o television, videos o CDs...).

e No se verifica influencia, respaldo y guia por parte de una institucién con su
correspondiente accion tutorial (cursos multimedia o virtuales que no
contemplan relacion con un tutor real de la institucion de cardcter formalizado,

aunque cuente con un permanente tutor inteligente o virtual no real).

El docente y la comunicacién en la educacién a distancia

El profesor de la ensefianza presencial interacttia directamente cara a cara con sus

estudiantes y es el responsable de planificar su actuacion auténoma en el aula —preparar
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los materiales de apoyo a su docencia, las actividades de aprendizaje, evaluaciones, entre
otras—. El docente de la modalidad a distancia, en cambio, no tiene contacto fisico con
sus alumnos y la relacion con ellos estda mediada por los materiales que elabora y la
tecnologia que permite la comunicacion pedagdgica. En consecuencia, la comunicacion
asume un papel sustancial en el proceso de ensehanza/aprendizaje (E/A) en la
modalidad no presencial ya que es la que permite acortar distancias entre los distintos

participantes de este proceso.

Al respecto, indica Lima Montenegro (2005) que la “insercion de las nuevas tecnologias
a la ensefnanza y el aprendizaje se hace con el propdsito de mediar. Solo asi los recursos
tecnologicos constituyen un medio y no una finalidad” (p. 12). Mediar pedagdgicamente
desde las tecnologias significa “abrir espacios para la busqueda, el procesamiento y la
aplicacion de informacidn, a la vez que para el encuentro con otros” (p. 32). Por ello,
“replantearnos su utilizacion en los nuevos entornos de aprendizaje es un reto y una

aspiracion para todos los docentes” (p. 32).

Por su parte, Garcia Aretio (2002) expresa que la tecnologia permite reducir la distancia
en los sistemas de ensefianza/aprendizaje no presenciales. Los recursos tecnoldgicos
posibilitan mediante la metodologia adecuada suplir, e incluso superar, la educacién

presencial.

Factores que han propiciado el crecimiento de la modalidad no

presencial

Una gran diversidad de factores ha influido de forma determinante en el crecimiento
exponencial de la EaD en los altimos quince afios. Dentro de estos factores se destacan

(Garcia Aretio, 2002):
e Los avances sociopoliticos

El aumento de la demanda social de educacion universitaria gener6 la masificacion de

las aulas convencionales, por un parte, por la explosiéon demografica y, por otra, por el
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desarrollo. Ello produjo la exigencia y presion de sectores sociales que antes no accedian

mayoritariamente al nivel superior, con el consiguiente deterioro de la calidad del

servicio educativo.

La necesidad de aprender a lo largo de la vida

Se asiste hoy a una mayor solicitud de todo tipo de actividades no regladas de
perfeccionamiento profesional, reciclaje, etc., que impone el progreso de todos
los sectores. En esta linea de respuesta se inscribe la educacion permanente que
viene a considerarse como una nueva frontera y un rasgo definitorio del

panorama educativo actual.

La carestia de los sistemas convencionales

El costo excesivo de los sistemas formales de educacion es evidente. La educacion
cara a cara exige la formacion de grupos que precisan en un determinado espacio
y tiempo de instalaciones, recursos materiales, humanos. Vinculado con “todos
quieren aprender a lo largo de toda la vida” hace inviable, desde una perspectiva

econdmica, cubrir esa demanda.

Los avances en el ambito de las Ciencias de la Educacion

El notable avance de las Ciencias de la Educacién y de la Psicologia posibilita una
planificacion cuidadosa de la utilizacion de recursos y una metodologia que,
privada de la presencia directa del profesor, potencia el trabajo independiente y

por ello la personalizacion del aprendizaje.

Las transformaciones tecnolodgicas

Los recursos tecnoldgicos que permiten reducir la distancia han sido una causa
constante del avance insospechado de una ensefianza/aprendizaje no
presenciales. Mediante la metodologia adecuada, los medios de comunicacién
audiovisual e informaticos integrados en una accién multimedia viabilizan no
solo la comunicacion vertical profesor-estudiante, sino la horizontal entre los

propios participantes en los procesos de formacion.
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Acerca de la interaccidn e interactividad

Dado que son elementos importantes en el marco del presente articulo y que son
considerados de manera diferente por distintos autores, se hard referencia a los

conceptos de interaccion e interactividad.

Mientras que algunos los consideran sindnimos, otros establecen distinciones entre
ambos términos. Asi, el Ministerio de Educacion de la Nacion, en la Resolucion N°
1717/04 se refiere a la interaccién como “la relacion entre los distintos actores del proceso
educativo” e interactividad como “la relacién del alumno con el material de aprendizaje

y la tecnologia”.

En este sentido, la resolucion actual del Ministerio de Educacidon y Deportes de la Nacion
(N° 2641-E/2017) resalta y plantea como requisito fundamental que cada institucion
“presentard su Sistema Institucional de Educacion a Distancia (...) en el que describird
los dispositivos que (...) permitan el desarrollo de la propuesta de ensenianza. El
Proyecto incluird (...) las actividades previstas, presenciales o intermediadas por las
tecnologias de la informacién y las comunicaciones, a realizar con los alumnos inscriptos
a efectos de promover las interacciones entre estudiantes y docentes y las de los estudiantes entre

si” [énfasis nuestro].

Marta Mena (2002) afirma que la interactividad refiere a “la confrontaciéon directa del
estudiante con el material o dispositivo que vehiculiza el contenido del aprendizaje”; en
cambio, el proceso de interaccion remite a “la accién reciproca entre sujetos, entre
personas. Tiene que ver con la interrelacion desarrollada entre los actores involucrados

en la propuesta educativa en funcion de la ensefianza y el aprendizaje”.

De alli que, en el marco de este trabajo, se restringe el término “interactividad” a la
relacion de comunicacion que establece el alumno con los materiales puestos a su
disposicion en la plataforma e “interaccion”, a las relaciones que se generan entre los

distintos actores del proceso educativo, a fin de propiciar el aprendizaje colaborativo.
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Educacion a distancia en Argentina

En Argentina, la EaD fue reconocida en 1993 por la Ley Federal de Educaciéon 24.195
como otra modalidad de educacion. Luego, la ley de Educacion Superior 24.521, de 1995,
autorizo la creacion de instituciones universitarias que respondieran a modelos
diferenciados de disefo institucional y de metodologia pedagdgica —entre ellas, las de
EaD-, previa evaluacion de su factibilidad y de la calidad de la oferta académica.
Instituye, asimismo, que seran creadas o autorizadas segtn las previsiones vigentes para
las restantes instituciones y seran sometidas al mismo régimen de titulos y de evaluaciéon

y acreditacion.

En ese marco, el Poder Ejecutivo dict6 el decreto N° 081 en enero de 1998 referido a la
creacion, reconocimiento o autorizacion de instituciones universitarias a distancia,
planteando los requisitos que, en términos generales, son equivalentes a los aplicados a
las de modalidades tradicionales. En ese mismo afo, el Ministerio de Educacion aprobd
por resolucidn las normas especificas para las instituciones, carreras y programas con
modalidad a distancia. En 2001, establecié la norma para el reconocimiento oficial
provisorio de los titulos de posgrado de modalidad no presencial o a distancia hasta que
se dictara el marco regulatorio para este tipo de posgrados, de modo que la Comision
Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria (CONEAU) pudiera abocarse a su

acreditacion.

En 2002, la CONEAU a través de su Comision Asesora de Educacion a Distancia,
establece Lineamientos para la Evaluacion y Acreditacion de programas y proyectos de
Educacion Superior a Distancia. Constituye el documento bdasico de referencia para
proyectos de EaD o de Educacion Semipresencial en la orientacion de la evaluacion de
la calidad y pertinencia de los estudios de grado y posgrado, para su reconocimiento

oficial y otorgamiento de validez nacional.

Posteriormente, desde 2004, el Ministerio de Cultura y Educacion a través de la
Resolucion N°91717/MCE (2004) reguld las actividades referidas a la modalidad a

distancia en pos de alcanzar la calidad de esa oferta educativa, declarada en su Anexo
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“Lineamientos para la presentacion y evaluacién de programas y carreras bajo esta
modalidad”. El objetivo de los lineamientos era garantizar un desarrollo ordenado “a fin
de que se alcancen niveles académicos de calidad justificada en la importancia del
didlogo o comunicacién didactica a través de medios pre-producidos y vias de

comunicacion, para la autogestién del aprendizaje en la modalidad a distancia”.

Bajo este entorno, las universidades fueron incorporando gradualmente oferta
académica en la modalidad a distancia desde las estructuras de la presencialidad. En
paralelo, el sistema educativo, y en particular la Educacién Superior, debieron ajustarse

y replantear su mision, a fin de responder al permanente cambio que generan las TICs.

En este proceso, ocupa un rol protagénico la Red Universitaria de Educaciéon a Distancia
de Argentina (RUEDA), conformada el 10 de agosto de 1990, que menciona entre sus
principales objetivos: “fomentar y desarrollar el empleo adecuado de los recursos de
educacidon a distancia para superar problemas educativos especificos; promover la
investigacién, la experimentacién y el desarrollo de métodos y procedimientos en
educacion a distancia”. Esta organizacion ha defendido siempre que las normas que
regulen la EaD en Argentina no pueden ser excesivamente regulativas y
homogeneizantes, sino que se debe tener en cuenta el contexto sociocultural de cada

institucién universitaria, aceptando su diversidad y autonomia.

En esta linea, en junio de 2017, el Ministerio de Educacion y Deportes de la Nacion
aprobd una nueva normativa para la regulacion de la EaD en Argentina (Res. MEyD
2641-E/2017), derogando la anterior Resolucion Ministerial N° 1717/04 y otras normas

vinculadas con ella.

Actualmente, CONEAU adhiere a esta resolucion para la evaluacion de las instituciones
universitarias, por la que se exige que cada institucion desarrolle y presente su propio
SIED (Sistema Institucional de Educacion a Distancia), basandose explicitamente en esta

normativa.

A continuacion, se realizard un breve repaso de la evolucion del marco legal referido a

la EaD en Argentina, a fin de extender las consideraciones de este apartado.
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Resefia histérica

Tal como se mencionara, en 1993, se aprueba la Ley Federal de Educacion N*© 24.195, en
la que se incluye formalmente la modalidad de EaD. Los articulos principales referidos

a esta modalidad establecen:

Art. 5: El Estado Nacional deberd fijar los lineamientos de la politica educativa
respetando los siguientes derechos, principios y criterios: (...) p) El estimulo,
promocion y apoyo a las innovaciones educativas y, a los regimenes alternativos de
educacion, particularmente los sistemas abiertos y a distancia.

Art. 24: La organizacion y autorizacion de Universidades alternativas,
experimentales, de postgrado, abiertas, a distancia, institutos universitarios
tecnoldgicos, pedagogicos y otros creados libremente por iniciativa comunitaria, se
regiran por una ley especifica.

Art. 33: Las Autoridades Educativas Oficiales: b) Promoverdn la organizacion y el
funcionamiento del Sistema de Educacion Abierta y a Distancia y otros Regimenes
Especiales alternativos dirigidos a sectores de la poblacién que no concurran a
Establecimientos  Presenciales o que requieran  Servicios  Educativos
Complementarios. A tal fin, se dispondrd, entre otros medios, de espacios televisivos
y radiales.

Art. 53: (Son obligaciones inherentes al Poder Ejecutivo Nacional a través del
Ministerio especifico) administrar los servicios educativos propios y los de apoyo (...);
educacion a distancia, informdtica, tecnologia, educacion satelital, radio y television
educativas en coordinacion con las Provincias y la Municipalidad de la Ciudad de

Buenos Aires.

Luego, en 1995, se aprueba la Ley de Educaciéon Superior No 24.521; en su articulo 74

instituye:

La presente ley autoriza la creacion y funcionamiento de otras modalidades de
organizacion universitaria previstas en el articulo 24 de la Ley No 24.195 que
respondan a modelos diferenciados de disefio de organizacion institucional y
metodologia pedagogica, previa evaluacion de su factibilidad y de la calidad de su
oferta académica, sujeto todo ello a la reglamentacion que oportunamente dicte el

Poder Ejecutivo nacional. Dichas instituciones, que tendran por principal finalidad
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favorecer el desarrollo de la educacion superior mediante una oferta diversificada
pero de nivel equivalente a la del resto de las universidades, serdin creadas o

autorizadas seguin corresponda conforme a las previsiones de los articulos 48 y 62 de

188

la presente ley y serdn sometidas al régimen de titulos y de evaluacion establecido en

ella.

En 1998, el Ministerio de Educacion y Cultura de la Nacién aprueba las Resoluciones N°
1423 y 1716/MEC, a partir de las que se empiezan a regular los tramites necesarios para
el reconocimiento y validez nacional de los titulos que se correspondan con estudios
realizados en las instituciones universitarias que se encuentren incluidas en el Articulo
N¢ 26 de la Ley de Educacion Superior N° 24.521. En ese mismo afio, el Poder Ejecutivo
aprueba el Decreto N°81/98, en el que se detalla la competencia del Ministerio de Cultura
y Educacién en la aplicacion de las disposiciones del articulo N° 74 de la Ley de

Educacion Superior N*© 24.521 sobre EaD.

En 2004, el Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacién aprueba la Resolucion N®
1717/MCE, a través de la cual regulaba las actividades referidas a la modalidad a
distancia. En pos de alcanzar la calidad de esa oferta educativa, establecia en su articulo
59, titulo II: “La presentacion de una carrera de pregrado, grado o posgrado tendra la
estructura de un proyecto académico, que incluya en sus diferentes componentes el
sistema de evaluacidn interna del mismo, asi como propuestas de mejora continua”.
Luego de algunos afios de aplicaciéon y a la luz de la experiencia de diferentes
universidades nacionales, fue sometida a revision por la Comision de Asuntos
Académicos del Consejo Interuniversitario de Rectores (CIN). Cuestionada por ser
excesivamente regulativa y homogeneizante, RUEDA —como comision asesora de CIN-
promovia una normativa diferente, basada en el respeto por la diversidad y la
autonomia de las universidades. Para garantizar la oferta educativa de calidad, RUEDA
considera que los Proyectos Pedagogicos (PP) presentados por las instituciones que
eligen esta modalidad en sus ofertas educativas, deben explicitar las Estructuras de

Gestion que permiten la organizacion, administracion y desarrollo del proyecto, asi como los
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Procesos de Seguimiento, Estrategias de Evaluacion y los Planes de Mejora del PP, reconociendo

de esta manera la autonomia de las instituciones para determinar su politica de calidad.

En 2006, se aprueba la Ley de Educacién Nacional N° 26.206. En esta ley, el titulo VIII

estd dirigido particularmente a la EaD:

Art. 104: La Educacién a Distancia es una opcion pedagogica y diddctica aplicable a
distintos niveles y modalidades del sistema educativo nacional, que coadyuva al logro
de los objetivos de la politica educativa y puede integrarse tanto a la educacion formal
como a la educacién no formal.

Art. 105: (...) se define como la opcion pedagogica y diddctica donde la relacion
docente-alumno se encuentra separada en el tiempo y/o en el espacio, durante todo o
gran parte del proceso educativo, en el marco de una estrategia pedagdgica integral
que utiliza soportes materiales y recursos tecnoldgicos disefiados especialmente para
que los/as alumnos/as alcancen los objetivos de la propuesta educativa.

Art. 106: Quedan comprendidos en la denominacion Educacion a Distancia los
estudios conocidos como educacion semipresencial, educacion asistida, educacion
abierta, educacion virtual y cualquiera que reuna las caracteristicas indicadas
precedentemente.

Art. 107: La Educacion a Distancia deberd ajustarse a las prescripciones de la
presente ley, a la normativa nacional, federal y jurisdiccional vigente en la materia,
y a los procedimientos de control que emanen de los distintos niveles del Estado.
Art. 108: El Estado Nacional y las jurisdicciones, en el marco del Consejo Federal de
Educacion, disefiaran estrategias de educacion a distancia orientadas a favorecer su
desarrollo con los mdximos niveles de calidad y pertinencia y definirdn los
mecanismos de requlacion correspondientes.

Art. 109: Los estudios a distancia como alternativa para jovenes y adultos solo
pueden impartirse a partir de los dieciocho (18) anos de edad. Para la modalidad rural
y conforme a las decisiones jurisdiccionales, los estudios a distancia podrin ser
implementados a partir del Ciclo Orientado del Nivel Secundario.

Art. 110: La validez nacional de titulos y certificaciones de estudios a distancia se
ajustard a la normativa del Consejo Federal de Educacion y a los circuitos de control,
supervision y evaluacion especificos, a cargo de la Comision Federal de Registro y
Evaluacion Permanente de las ofertas de Educacion a Distancia y en concordancia

con la normativa vigente.
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Art. 111: Las autoridades educativas deberdn supervisar la veracidad de la
informacion difundida desde las instituciones, la estricta coincidencia entre dicha
informacion y la propuesta autorizada e implementada y el cumplimiento de la

normativa federal y jurisdiccional correspondiente.

Tal como se mencionara, desde que se puso en vigencia la Resolucién Ministerial N°
1717/04, se dio inicio a un largo proceso de discusiones orientadas a encontrar una

normativa que fuera superadora, en el que RUEDA tuvo un rol protagonico.

Las causas que propiciaron la necesidad y surgimiento de una

nueva normativa

A continuacidn, a partir del trabajo de Gonzalez y Roig (2018), se describe el proceso de
analisis de la normativa de Educacion Virtual N° 1717/04 que condujera a la necesidad

de la nueva resolucion vigente.

En las reuniones plenarias 30° y 31° de RUEDA, realizadas en el transcurso de 2005, se
analizan las politicas publicas en EaD, se organizan equipos de trabajo y se elabora un
primer documento sobre los problemas que planteaba la Res. Ministerial N° 1717/04 a
las universidades. Desde entonces, RUEDA se involucrd en debates activos sobre lo que

debia tenerse en cuenta para la presentaciéon y evaluacion de carreras a distancia.

Uno de los primeros debates gird en torno al calculo de horas. La Res. No 1717/04 exigia
la “(...) explicitacion del desarrollo del proceso de ensefianza y aprendizaje acompafiado
de la estimacion cuantitativa de los tiempos considerados aceptables para la realizacion
de las diversas actividades individuales y grupales, presenciales y no presenciales o
distantes. Dicha estimacion debe comprender las tareas de los estudiantes y los docentes,
y configurar la carga horaria de cada asignatura”. La pregunta remitia a cémo calcular
las horas de lectura y estudio en comparacion con la ensefianza presencial (el nimero de

horas que el alumno se sienta en clase frente a un docente).
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Otros puntos de discusion fueron las exigencias con respecto a la presentacion de los

materiales de estudio y las claves de acceso a las plataformas:

Estas exigencias eran discutidas como intromision en aspectos de responsabilidad de
docentes y carreras que, en la universidad piiblica, se rigen por principios de libertad
de citedra y autonomia universitaria, pero también en términos de la intromision en
la definicion de qué tecnologias utilizar porque, de hecho, establecia la exigencia de
utilizar plataformas virtuales de aprendizaje que, en nuevos disefios tecnodiddcticos,

podrian no ser utilizadas (Gonzilez y Roig, 2018, p. 153).

No obstante, la critica de mayor importancia referia a que las exigencias para solicitar la
validez y el reconocimiento de los titulos excedian ampliamente los requisitos impuestos
a las carreras presenciales, lo que se consideraba signo de “la desconfianza que seguia

existiendo en el sistema frente a esta opcidén pedagdgica” (Gonzalez y Roig, 2018, p. 154).

Por otra parte, se insistio en que la normativa presentaba una vision atomizada de las
carreras a distancia en cuanto cada una debia formular, ante el Ministerio, su modelo de

EaD y se la evaluaba de modo aislado, sin referencia a su insercion institucional.

A partir de ello, RUEDA solicita que se modifique la Resoluciéon Ministerial 1717/04,
considerando —entre otros aspectos—la severidad con que se reglamenta la EaD, sin tener

en cuenta los contextos socioculturales de cada institucion ni su autonomia.

Entre 2005 y 2015, en RUEDA y en el CIN, el debate sobre esta resolucién “pasa por
etapas de letargo asi como también de reactivaciéon y producciéon de reelaboraciones”
(Gonzélez y Roig, 2018, p. 154), entre las que podemos mencionar la Resolucion CE N°
1084 de 2015 del CIN, en la cual se establecieron los “Lineamientos y componentes del
proyecto pedagogico de Educacion a Distancia” que deberan considerar las instituciones

en la elaboracion de sus propuestas.

Entre 2015 y 2016, al proyecto del CIN se sumaron aportes del Consejo de Rectores de

las Universidades Privadas (CRUP) y el Consejo de Universidades, que nuclea a las
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instituciones universitarias de ambos tipos de gestion, lo eleva al Ministerio de

Educacion, donde se le imprime la forma final que asume la nueva normativa.

En este contexto y como conquista de trece afos de trabajo de la RUEDA en forma
conjunta con el CIN, en la Ciudad de Buenos Aires, el 13 de junio de 2017, el Ministerio
de Educaciéon y Deportes publica en el boletin oficial de la Repuiblica Argentina la

“Resolucion 2641-E/2017”.
En esta publicacion, el Ministerio de Educacion y Deportes fundamenta:

e Que el articulo 72 de la Ley N° 24.521 establece que son funciones del
CONSEJO DE UNIVERSIDADES, entre otras, las de “proponer la definicién
de politicas y estrategias de desarrollo universitario, promover la
cooperacion entre las instituciones universitarias, asi como la adopcién de
pautas para la coordinacion del sistema” y “expedirse sobre otros asuntos
que se le remitan en consulta por la via correspondiente”.

¢ Que en su oportunidad la SECRETARIA DE POLITICAS UNIVERSITARIAS
solicitd la opinion del CONSEJO DE UNIVERSIDADES, respecto de los
criterios a aplicar para la modificaciéon de la Resolucién Ministerial N°
1717/04, reglamentaria de la Educacion a Distancia, a partir de los resultados
arrojados y la experiencia adquirida durante los afios de su aplicacion.

¢ Que habiendo transcurrido mas de una década de vigencia de la mencionada
Resolucién se hacia imperiosa su revision a fin de contemplar nuevas
situaciones a raiz del desarrollo de las nuevas tecnologias y establecer un
nuevo marco normativo dado el gran crecimiento de esta modalidad.

e Que mediante Acuerdo Plenario N° 145 de fecha 9 de noviembre de 2016, el
CONSEJO DE UNIVERSIDADES elevé una propuesta de una nueva
regulacion para la opcidon educativa de que se trata, basada en la idea de
“sistema” y en el marco de las previsiones del Titulo VIII de la Ley de
Educacion Nacional y de la propia Ley de Educacion Superior aplicables al
caso, teniendo siempre presentes los principios de autonomia y libertad de

ensenanza.
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¢ Que en dicha propuesta se encuentran plasmadas las valiosas contribuciones
que realizaron tanto el CONSEJO INTERUNIVERSITARIO NACIONAL
(CIN) como el CONSEJO DE RECTORES DE UNIVERSIDADES PRIVADAS
(CRUP), asi como también numerosas Comisiones Especiales de Trabajo

donde fueron convocados expertos en la materia.

En funcién de ello, se aprueba la Resolucién 2641-E/2017.

La nueva normativa - El respeto por la autonomia de las
instituciones y la validez de la educacién a distancia frente a la

presencial

La Res. MEyD 2641-E/2017 introduce, entre otros, tres cambios de paradigma

principales, que marcan el inicio de una nueva era.

Primero, establece que cada institucion educativa debe contar con un sistema
institucional de educacién a distancia (SIED), que debe ser evaluado y acreditado para
obtener reconocimiento del Ministerio a través de CONEAU. Por ello, las carreras que
una universidad presenta, deberan ser acordes a ese sistema. De esta forma, de ahora en
mas, cada universidad define en su SIED cémo concibe la ensefianza a distancia y qué aspectos
y criterios debe respetar una carrera para que la institucion la avale en su presentacion
ante el Ministerio. Si el proyecto de carrera propone algo contrario a lo que la institucion
ha definido en su sistema, serd observada y habra que resolver adecuadamente sus
propuestas. En este nuevo enfoque, la propia institucion universitaria pasa a ser garante de la
ensefianza a distancia. Luego, cada carrera serd evaluada como habitualmente se hace con
una carrera de grado o posgrado presencial, y en el caso de carreras reguladas por el art.

no 42 de la Ley de Educacion Superior!?, con los estandares especificos que las regulen.

13 Ley de Educacién Superior No 24.521. Articulo 43: “Cuando se trate de titulos correspondientes a
profesiones reguladas por el Estado, cuyo ejercicio pudiera comprometer el interés publico poniendo en
riesgo de modo directo la salud, la seguridad, los derechos, los bienes o la formacidn de los habitantes, se
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Esto lleva al segundo cambio importante en cuanto se produce un desplazamiento del
objeto central de evaluacion por parte de CONEAU: de la carrera a la institucién. Se pasa
de la evaluacion individual de la EaD de las carreras, a un énfasis en la evaluacion
institucional como marco de garantias a la calidad educativa de la opcion pedagdgica a

distancia.

Por ultimo, pero no menos importante, la nueva normativa establece que en los diplomas
y certificaciones por emitir no se mencionara la opcion pedagdgica de que se trata, sea
“a distancia” o “presencial”, considerdindolas expresamente equivalentes y planteando como
objetivo implicito eliminar el prejuicio de que la modalidad a distancia es inferior en

calidad a la modalidad presencial.

La Resolucién 2641-E/2017

La Resolucion 2641-E/2017 se conforma por diez Articulos, complementados con un
documento Anexo que define, entre otras cuestiones, la opcion pedagogica y didactica
de Educacion a Distancia propuesta por el Consejo de Universidades. Dicho anexo se

constituye de un “Reglamento” de 16 puntos y dos secciones:

e Seccién I. Lineamientos y Componentes del Sistema Institucional de Educacién
a Distancia.

e Seccién II. Unidades de Apoyo.

Los puntos sobresalientes de esta nueva resolucion son dos:

requerird que se respeten, ademés de la carga horaria a la que hace referencia el articulo anterior, los
siguientes requisitos: a) Los planes de estudio deberéan tener en cuenta los contenidos curriculares basicos
y los criterios sobre intensidad de la formacidn practica que establezca el Ministerio de Culturay Educacion,
en acuerdo con el Consejo de Universidades. b) Las carreras respectivas deberan ser acreditadas
periddicamente por la Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria o por entidades
privadas constituidas con ese fin debidamente reconocidas. EI Ministerio de Cultura y Educacion
determinara con criterio restrictivo, en acuerdo con el Consejo de Universidades, la némina de tales titulos,
asi como las actividades profesionales reservadas exclusivamente para ellos”.
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Articulo 1%, que refiere basicamente al documento Anexo (que se analizard mas
adelante), aprobando la opcién pedagogica y didactica de la EaD propuesto por el

Consejo de Universidades.

Articulo 2° que especifica las modificaciones por introducir respecto de la Resolucién
Ministerial N° 160 del 29 de noviembre de 2011. En este sentido, analizaremos a

continuacion varios aspectos.

1. Caracteristicas de las certificaciones

TITULO I: CARACTERIZACION GENERAL DE CRITERIOS

3. ESTRUCTURAS CURRICULARES Y CARGAS HORARIAS Las carreras
desarrolladas mediante la modalidad de educacion a distancia, cuando tuvieren
versiones en modalidad presencial, deberan tener el mismo plan de estudios, carga
horaria, denominacion del titulo y alcances que éstas y en los diplomas y

certificaciones a emitir no se hard mencion de la opcién pedagdgica de que se trata.

Esto implica bdsicamente, como ya se sefialara, que la “modalidad de educacién a
distancia” y la “modalidad presencial” se consideran equivalentes a punto tal que las
certificaciones no especificardn “la opcién pedagodgica de que se trata”, importante
decisién ya que en la actualidad es muy comun cursar alguna capacitacion u otra
alternativa educativa en modalidad a distancia. Si analizamos con mayor detenimiento
este punto, segun indicaramos supra, busca erradicar el prejuicio que prevalece todavia
hoy sobre la calidad inferior de la modalidad a distancia en comparaciéon con la

presencial.

2. Porcentaje minimo de carga horaria presencial

3.2. Modalidad
3.2.1. Carreras presenciales: las actividades académicas previstas en el plan de
estudio —materias, asignaturas, cursos, modulos, seminarios, talleres u otros espacios

académicos— se desarrollan en un mismo espaciol/tiempo, pudiendo incorporar el uso
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de tecnologias de la informacion y comunicacion como apoyo y/o complemento a las
actividades presenciales sin que ello implique un cambio de modalidad de la carrera.
En estas carreras, la carga horaria minima presencial deberd ser superior al cincuenta
por ciento (50%) de la carga horaria total, pudiendo el porcentaje restante ser dictado
a través de mediaciones no presenciales. Sin embargo, en las carreras en las que la
cantidad de horas no presenciales se encontrara entre el treinta por ciento (30%) y
el cincuenta por ciento (50%) del total, deberdn someter a evaluacion el Sistema

Institucional de Educacion a Distancia.

Este punto es importante porque fija el porcentaje minimo de cursado presencial a fin de
que la carrera pueda ser considerada de tal modalidad. Por otra parte, para que una
carrera de pregrado, grado o posgrado sea “a distancia”, se requiere que la cantidad de
horas no presenciales supere el 50% de la carga horaria total prevista en el respectivo
plan de estudios. Mas adelante (en 3.2.2. Carreras a Distancia) establece: “El porcentual
se aplicara sobre la carga horaria total de la carrera sin incluir las horas correspondientes

al desarrollo del trabajo final o tesis”.

Al respecto, recordemos que en la conceptualizacion de la EaD al comienzo de este
estudio sefialamos que no conforman modalidad a distancia aquellos cursos o

programas que exigen “un alto grado de presencialidad”.
3. Definicion de Educacion a Distancia

El siguiente apartado de la Resolucion es central en cuanto define el nuevo concepto de

“Educacion a Distancia”.

3.2.2. Carreras a Distancia

Se entiende por Educacion a Distancia a la opcion pedagogica y diddctica donde la
relacion docente-alumno se encuentra separada en el tiempo ylo en el espacio,
durante todo o gran parte del proceso educativo, en el marco de una estrategia
pedagogica integral [énfasis nuestro] que utiliza soportes materiales y recursos
tecnologicos, tecnologias de la informacion y la comunicacion, disefiados
especialmente para que los/as alumnos/as alcancen los objetivos de la propuesta
educativa. Asimismo, se entiende que quedan comprendidos en la denominacion

Educacién a Distancia los estudios conocidos como educacién semipresencial,
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educacion asistida, educacion abierta, educacion virtual y cualquiera que retina las

caracteristicas indicadas precedentemente.

Al senalar que se realiza “en el marco de una estrategia pedagodgica integral” mediante
soportes y recursos “disefiados especialmente”, reproduce el texto de la Ley N° 26.206,

que consigndramos supra.
4. Acreditacion y reconocimiento oficial de las carreras

En el Articulo 2% Titulo IV, se define el procedimiento para la acreditacion y
reconocimiento oficial de las carreras nuevas y carreras en funcionamiento tanto para la
modalidad presencial como para la modalidad a distancia, estableciendo que ambas se

regiran por lo normado en la RM 51/2010.
5. Reconocimiento de la autonomia de cada institucion universitaria

El Articulo 3 instituye:

Las presentaciones ante la Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion
Universitarian (CONEAU) correspondientes a una carrera desarrollada en el marco
de la modalidad de educacion a distancia se evaluaran con los mismos estindares
requeridos por la titulacion involucrada, aplicindolos segun las caracteristicas
propias de la opcidn pedagdgica y teniendo en cuenta el Sistema Institucional de

Educacién a Distancia (SIED) definido por la institucion universitaria.

De esta forma, se contempla la diversidad y autonomia de las instituciones universitarias
(uno de los principales reclamos a la Res. N° 1717/ MCE, que la presente normativa
deroga'*) en cuanto cada una serd la encargada de definir su SIED. A partir de dicha

definicion, determinara su politica de calidad.

14 Articulo 9: “Dejar sin efecto la Resolucion de este Ministerio N° 1717 del 29 de diciembre de 2004 y
toda otra norma de igual o inferior jerarquia que se oponga a lo previsto en la presente”.
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6. Sistema Institucional de Educacion a Distancia (SIED)

Reglamenta que cada universidad debe desarrollar su propio SIED y presentarlo a

CONEU para su aprobacion. En el inciso 4 del documento Anexo, establece:

El Sistema Institucional de Educacién a Distancia (SIED) es el conjunto de acciones,
normas, procesos, equipamiento, recursos humanos y diddcticos que permiten el
desarrollo de propuestas a distancia.

El proyecto en el que se presenta el SIED incluirad la definicion de los fundamentos,
criterios y las proposiciones de concrecion de propuestas educativas dictadas o a

dictarse a distancia.

7. Evaluacion Institucional CONEAU - Instituciones en funcionamiento

(Articulo 44° Ley de Educacion Superior -LES-)

Con respecto a la evaluacion institucional de CONEAU para las instituciones en

funcionamiento, es importante destacar los siguientes puntos:

e Lasinstituciones universitarias deben asegurar instancias internas de evaluacion
institucional.

e Las recomendaciones para el mejoramiento institucional tienen caracter publico.

e Se ordenan a analizar los logros y dificultades en su funcionamiento y sugerir
medidas para su mejora.

e Se complementan con evaluaciones externas cada seis (6) afos, en el marco de
los objetivos de cada institucion.

e Las evaluaciones externas estan a cargo de la CONEAU, con la participacion de

pares académicos.

En cuanto a la evaluacién por parte de CONEAU de los SIED (Res. Ministerial 2641/17),
como se sefalara, se produce un desplazamiento en el enfoque evaluativo (de la carrera
alainstitucién a fin de asegurar la calidad educativa de la opcién pedagogica a distancia)

que se fundamenta en dos aspectos:
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e Eliminar la duplicacion de informacion que se produce en la presentacion de
cada nueva carrera.
e Promover la elaboracion de visiones integrales de la institucion sobre la EaD, esto

es, en vinculacidn con el proyecto institucional.
8. Validez del SIED - Evaluaciéon por CONEAU

Para que el SIED de una determinada instituciéon universitaria sea valido, debe ser
evaluado y aprobado por CONEAU en el marco del proceso de evaluacion externa.
Posteriormente, la Secretaria de Politicas Universitarias (SPU), con base en la evaluacion
de la CONEAU, emitira la correspondiente resolucién de validaciéon del SIED. Dicha

resolucion es exigida para solicitar la validez de un titulo de EaD.

Los sistemas de EaD ya validados seran evaluados cada seis afios (articulo 44 de la LES),
“a los efectos de su mejoramiento, en el marco de las evaluaciones institucionales

previstas en el mismo articulo” (inciso 5 del documento Anexo, Res.2641-E/2017).

Para la incorporacién de la EaD a la ensefianza, se establece (inciso 6):

Las instituciones universitarias que (...) incorporen la educacion a distancia a la
ensefianza de pregrado, grado o posgrado, deberan hacer explicito en el proyecto
institucional (arts. 49 y 63 LES) su Sistema Institucional de Educacion a Distancia,
el que serd evaluado por la CONEAU en los términos de la normativa mencionada
y la presente resolucion, de acuerdo con los requisitos que se detallan en la SECCION
L

Las que ya hayan incorporado la EaD, someteran su SIED a “la evaluacién externa
prevista en el articulo 44 de la LES” (inciso 7). Cuando muestre déficits en el SIED, la

SPU podra realizar un seguimiento de las mejoras.

Las instituciones ya creadas al momento de sancion de la Res. 2641-E/2017 que deseen
incorporar la EaD, deberan presentar su SIED ante la SPU, la que —previo andlisis de la
CONEAU- “validard la presentacion realizada con el acto administrativo

correspondiente” (inciso 8).
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Aspectos importantes por destacar en este punto:

e Lassolicitudes de reconocimiento oficial y la consecuente validez nacional de un
titulo correspondiente a una carrera dictada a distancia, incluirdn los mismos
componentes requeridos para las carreras presenciales con el agregado de un
apartado en el que se especifique para las précticas pre-profesionales, si la carrera
las incluyera, un detalle pormenorizado de las formas de concrecion (...) (inciso
12).

e Las presentaciones ante la CONEAU de una carrera de posgrado, o de
grado incluida en el articulo 43 de la LES (las declaradas de interés
publico), dictadas a distancia, “se evaluardn con los mismos estandares
requeridos por la titulacion involucrada, aplicandolos segun las
caracteristicas propias de la opcion pedagogica y teniendo en cuenta el
SIED definido por la instituciéon universitaria” (inciso 13).

e Elinciso 15 reproduce el texto consignado en el Titulo I, punto 3 (en los

diplomas “no se hard mencién de la opcion pedagogica de que se trata”).

Notese que se hace explicito que tanto la modalidad presencial como a distancia tienen
la misma validez y, por ello, no se especifica la modalidad en el diploma, a fin de evitar
cualquier tipo de prejuicio al respecto. Es claro, entonces, que se busca potenciar el
desarrollo de la EaD para que deje de ser una simple opcidon de apoyo a la presencialidad
y pase a constituir una modalidad que se aborde en toda su dimensidn, permitiendo

concretar todas las ventajas enunciadas previamente.

Convocatoria a Instituciones de Nivel Superior que deseen evaluar
voluntariamente su SIED por CONEAU
El 21 de noviembre de 2017, la Resolucion Ministerial N° 4389-2017 del ME encomienda

a CONEAU Ila recepcion de las solicitudes referentes al SIED que las instituciones

universitarias realicen a los fines de la intervencidon que esta Comision debe efectuar
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como instancia previa a que la SPU emita la correspondiente resolucion de validacion

del SIED.

Finalmente, a través de la Resolucion N° 546/2017 ME, la CONEAU convoca a las
universidades que estén previendo desarrollar carreras de pregrado, grado o posgrado
en las que la cantidad de horas no presenciales supere el 30% de la carga horaria total del
plan de estudios, a participar voluntariamente de un proceso de evaluacion de su SIED.
En el articulo 4° establece el cronograma e instrumentaliza la modalidad de

presentacion.

Se advierte nuevamente el énfasis en destacar la necesidad de una cantidad minima de
horas no presenciales, a fin de evitar que se presenten proyectos de modalidad presencial

donde solo se hace un apoyo a distancia.

En el caso de la Provincia de San Juan, Argentina, las dos instituciones de educaciéon
superior referentes, Universidad Catolica de Cuyo (UCCuyo) y la Universidad Nacional
de San Juan (UNS]J), adhirieron a la convocatoria voluntaria realizada por la CONEAU
en funcion de la nueva normativa aprobada por el Ministerio de Educacion de la Nacién

para esta opcion pedagodgica y didactica.
La UCCuyo ya pudo validar su SIED ante la CONEAU -Resolucién N° 156/2019-.

Por su parte, en la UNS]J fueron aprobadas las ordenanzas N° 11/2019 y N° 12/2019 del
Consejo Superior. Actualmente, esta institucion estd pronta a validar su SIED; luego de

haber cumplimentado la respuesta a la vista, se esta a la espera del dictamen final.

Propuesta general de organizacion de la documentacion necesaria

para validar el SIED

El SIED debe respetar los requerimientos y componentes que forman parte la Seccion I
del Anexo (“Lineamientos y Componentes del Sistema Institucional de Educaciéon a

Distancia”).

Dos aspectos importantes por destacar de esta Seccion I son:
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e Se busca promover las interacciones entre estudiantes y docentes y las de los estudiantes

entre si. Es decir, se le otorga gran relevancia a la participacion permanente en las

aulas virtuales de profesores y alumnos, como clave para el éxito de la propuesta
educativa a distancia.

e Se hace hincapié en el requisito de detallar los procesos de seguimiento, las

estrategias de evaluacidon y los planes de mejora del proyecto pedagogico,

poniendo de esta forma a la evaluacion del proyecto educativo a distancia como

componente central para la mejora continua.

Desde este marco, se intenta identificar seguidamente los documentos e informaciéon
requerida para cada uno de los apartados de la nueva reglamentacion (el Anexo,
especificamente). Esta informacion y documentacion debe ser cargada en el aplicativo

SIED de CONEAU Global mediante formularios electrénicos.

Para ello, a partir del aporte de varios expertos, se detalla una propuesta de organizacion
de la documentacién por presentar para validar el SIED. La propuesta implica siete
agrupamientos de documentos, que reorganizan los items de la Resolucion con el

objetivo de facilitar su analisis.

En el primer apartado se incluye la informaciéon y documentos referidos a la
fundamentaciéon y el marco normativo; también se presenta en este item el plan de
desarrollo institucional. Aqui se describiran aspectos relacionados con la politica
educativa de la universidad, misién, vision, antecedentes, actos normativos. Es
importante hacer referencia a las fortalezas y debilidades de la institucion. En

consecuencia, la lista de documentacion por incluir en este apartado es:

e La fundamentacion del proyecto de EaD en funcion del proyecto institucional.

¢ Los antecedentes de la EaD en la institucion.

e El acto normativo de la méxima autoridad o maximo drgano de gobierno de la
institucion que aprueba la creacion del SIED.

e La normativa que regula el desarrollo de la EaD, los procesos de ensefianza y

aprendizaje y sus contenidos, la que puede contemplar los siguientes
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componentes: aprobacion del SIED, normativa vinculada con el desarrollo de la
EaD en lo referente a la ensefianza, el régimen de alumnos y docentes, biblioteca
y otros. Se estima que en el sistema habra un “campo” o “secciéon” especifica
donde se adjuntara toda la normativa. Solo se debe adjuntar la normativa
vigente.

Las acciones previstas para el desarrollo y fortalecimiento del SIED considerando
las potencialidades con las que cuenta en el contexto de la institucion
universitaria y las dificultades y obstdculos que se prevén para la sustentabilidad
de la opcidn a distancia.

Los convenios y redes interinstitucionales de los que dispone la institucion para

el desarrollo de la opcion a distancia.

El segundo apartado, que remite a la organizacién y gestion de la institucion

universitaria, incluye los siguientes documentos:

La estructura de gestion para la organizacién, administracion y desarrollo del
SIED. En caso de una gestion descentralizada del SIED (las facultades como
subunidades), la relacién entre sus componentes.

Las carreras presenciales y a distancia que se desarrollan contemplando una
carga virtual mayor al 50% o entre el 30% y 50%, organizadas segun nivel

(pregrado, grado, posgrado) y unidad académica.

El tercer apartado refiere a la gestion académica de la modalidad a distancia; se define

la estructura del equipo docente y se debe atender a los aspectos pedagogicos,

comunicacionales y tecnoldgicos; también se abordan los materiales. Se recomienda

tomar posicionamiento con respecto a la propiedad intelectual de las producciones.

La documentacién por consignar es:

El trabajo multidisciplinar que desarrolla los aspectos pedagdgicos,
comunicacionales y tecnologicos.
Los lineamientos para la produccion de materiales que forman parte de los

procesos de ensefianza y de aprendizaje en entorno virtual. En este punto se
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entiende que se hace referencia a lineamientos generales para la produccion de
materiales, no a la inclusiéon de materiales especificos.

e Los modos previstos para el acceso de los alumnos a los materiales y bibliografia
en diferentes formatos y soportes.

e Las pautas establecidas por el SIED a fin de que las carreras disefien los
procedimientos académicos y administrativos para las instancias de evaluaciéon
de los aprendizajes y el desarrollo de competencias de escritura y oralidad, asi
como las disposiciones que garanticen confiabilidad y validez, y sincronia entre
docentes y alumnos.

e Las pautas establecidas por el SIED para que las carreras de EaD y con
componentes a distancia de entre 30% a 50% organicen las instancias y
actividades presenciales (obligatorias y optativas) en el caso de que se consideren
necesarias.

e Las previsiones establecidas por el SIED para que las carreas de EaD y con
componentes a distancia de 30% a 50% garanticen la presencialidad de los
alumnos en las practicas profesionales y las formas presenciales de supervision
por parte de los docentes en los lugares de practica, siendo estas ultimas
obligatorias en caso de carreras de grado comprendidas en el Articulo 43 de la
Ley N°24.521 que asi lo demanden. Nota: las carreras presentaran informacion
especifica sobre practicas profesionales en oportunidad de la evaluacion y/o
acreditacion correspondiente.

e Los actores y las instancias de participacién en la produccion, difusion y/o
transferencia de conocimientos vinculados con del desarrollo de la opcion
pedagdgica a distancia.

e Los procesos de seguimiento, las estrategias de evaluacion y los planes de mejora

del proyecto pedagogico.

En el cuarto apartado se incluye informacion relacionada con el cuerpo académico de
EaD y su formacion especifica, formacion inicial y continua de los docentes, planes de

formacidn, si los hubiera, entre otros:
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e Las formas de seleccion, promocion, evaluacion y designacion de los docentes
que cumplen distintas funciones en la opcién a distancia.
e Las actividades de formacion en EaD destinadas a los docentes que intervienen

en la modalidad virtual.

El quinto agrupamiento estd referido a los alumnos. En esta seccion se debera declarar
si se cuenta con dispositivos de formacién de estudiantes para la modalidad. En las
carreras a distancia que prevén instancias presenciales obligatorias, se debe detallar
codmo se implementaran dichas instancias; por ejemplo, si se trata de carreras que exigen

practicas profesionalizantes, deben indicarse las reglamentaciones que las regulan.

Se requiere detallar como se asegura el acceso de los alumnos a los materiales

bibliograficos y a la biblioteca de la institucion.

Se podra incluir también la participacion de los estudiantes en actividades académicas

extracurriculares con el fin de establecer relaciones con la ciudadania universitaria.
La documentacion necesaria en este apartado refiere a:

e Las estrategias de formacién para facilitar el desarrollo del alumno en el
ambiente comunicacional y tecnologico de aprendizaje de la opcion a distancia.
e Las pautas generales establecidas por el SIED para que las carreras disefien las
actividades mediadas y presenciales que promuevan las interacciones entre

alumnos y docentes, y las de los alumnos entre si.

Observacion: Las carreras presentaran las actividades especificas en oportunidad de la

evaluacion y/o acreditacion correspondiente.

El sexto apartado busca agrupar la documentacion vinculada con las tecnologias
previstas para la EaD. Se deberan detallar los sistemas tecnoldgicos para la gestion
académica, la gestion administrativa y el desarrollo de los procesos de ensefianza y de

aprendizaje.
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Se recomienda indicar contratos de licencias, en caso de contar con algun servicio

tercerizado, como asi también puntualizar especificaciones con respecto a cuestiones de

accesibilidad.

Por ultimo, el séptimo apartado apunta a las Unidades de Apoyo. Para ello, se deberan
aclarar las razones que motiven esta prevision y desarrollar un listado de las unidades
existentes segtin la siguiente tipologia: Unidades de Apoyo (UAp) Tecnoldgico, UAp

Académico y UAp Mixto.

Desafios pendientes

1. Formacion técnica y pedagogica del profesorado

Cabe preguntarse: ;Se forma al equipo docente (profesores y tutores) para la educacion

virtual? ;Se aplica un plan de formacion sistematico?

En este sentido, Tello Diaz-Maroto y Cascales Martinez (2015) subrayan la necesidad de
la formacion inicial del profesoradoy, con ella, el aprendizaje continuo, ambos esenciales
para la labor educativa de calidad. Al respecto, sostienen que en el ambito de aplicacién
de las TIC en educacion se requiere una doble formacion: técnica y pedagdgica (cfr.

también Durdn et al., 2019; Gudmundsdottir y Hatlevic, 2018).

Frente a esta realidad cabe preguntarse cudl debe ser el perfil del profesor universitario
para asumir con éxito su trabajo y, de ahi la preocupacion: los profesores bimodales que
ejercen la docencia universitaria en la modalidad presencial y a distancia, ;retinen las
competencias necesarias para ubicar a los estudiantes en el centro del proceso y
conducirlos a “aprender a aprender”, “aprender a desaprender”, “aprender a

emprender” y “aprender a arriesgarse”? (Tuhnermann, 2011, p. 31).

Tal como se mencionara, en EaD la relacion del docente con sus alumnos esta mediada
por los materiales que elabora y la tecnologia que permite la comunicacion entre ellos
(lo que remite a los conceptos de interaccion e interactividad). En consecuencia, el

docente universitario opera como un mediador, un facilitador del aprendizaje. En este
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sentido, sus ambitos principales de actuacion serian tres (Aguilar Feijoo y Bautista Cerro-
Ruiz, 2015, p. 229): 1°) disefiar entornos y experiencias de aprendizaje, 2°) seleccionar e
implementar “estrategias, técnicas y recursos innovadores que motiven, activen la
curiosidad intelectual y dinamicen el aprendizaje”, y 3°) asistir a los estudiantes a través
de una accién tutorial con énfasis en la autonomia para orientar-retroalimentar el trabajo
y el aprendizaje, es decir, lo que Zabalza (2008, p. 10) llama un “aprendizaje

acompanado”.

Como senialan Garcia-Cabrero y Pineda-Ortega (2011), la comunicacion mediada por
computadora impacta sobre los patrones de interaccion entre el profesor y sus alumnos,
modificando los roles tradicionales de ambos. Gracias a las herramientas tecnoldgicas,
el educando es orientado en la busqueda, seleccion, analisis, sintesis y apropiacion de la
informacion para satisfacer las expectativas de logro del curso. Estos nuevos contextos,
entonces, posibilitan la mejora de la calidad del proceso de ensenanza y aprendizaje
debido al incremento de las oportunidades para observar y practicar formas socialmente

compartidas de conocimiento y reflexion.

Uno de los modelos de mayor consenso en la actualidad, que fundamenta diversas
estrategias de analisis y evaluacion de la praxis docente en entornos virtuales, es el de la
Universidad de Athabasca, Canada: “The Community of Inquiry Model” (Col) (Garrison
et al., 2000). Se basa en las principales teorias que sustentan el aprendizaje colaborativo,
que se representa a través de tres tipos de presencia: docente, cognitiva y social'®. Gracias
a las posibilidades de interaccion durante el desarrollo de un curso en linea, estas
presencias, cuando son bien “proyectadas”, aumentan la probabilidad de que se

desarrollen conocimientos significativos y profundos (Garrison et al., 2000).

15 Presencia docente: refiere al “disefio, facilitacion y direccion de los procesos cognoscitivos y sociales
con el proposito de promover resultados de aprendizajes personalmente significativos y educacionalmente
valiosos” (Garrison et al., 2000, p. 96). Presencia cognitiva: describe el grado en el que los alumnos son
capaces de construir el sentido y significado de los contenidos a través de la reflexiéon y el discurso.
Presencia social: remite a la vinculacion social estrecha entre los participantes que fomenta un ambiente
de aprendizaje en linea.
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No obstante, Shea y Bidjerano (2010) destacan la falta de atencién del modelo Col a las
actitudes y conductas que los alumnos traen a la comunidad y que esta puede promover;
en este sentido, identificaron interacciones que no se podian codificar en ninguna de las
tres presencias referidas. Para atender a los “roles activos” de los estudiantes, a
comportamientos “como la autoeficacia y otras construcciones cognitivas, conductuales
y motivacionales que apoyan la autorregulacion del alumno en linea” (p. 1721),
proponen incluir una nueva dimension: la presencia de aprendizaje. Por su parte,
Cleveland-Innes y Campbell (2012) sefialan la necesidad de tener en cuenta las

emociones de los actores educativos, a la que denominaron presencia emocional.

En el marco de su tesis doctoral, Francisco Pontoriero (2019) en la Universidad Nacional
de San Juan, Argentina, compara las facultades que tienen sistematizada la formaciéon
pedagogica y técnica del profesorado que trabajard en la modalidad a distancia con
aquellas en las que esta formacion no es un requisito obligatorio sino que queda relegada
a la voluntad de los docentes. Entre otros resultados, halla que el porcentaje de
aprobados es mayor al doble en las primeras, con lo cual se hace evidente el imperativo
de que los profesores se formen para la ensefianza en modalidad virtual, cualquiera sea
la asignatura. En este estudio, qued de manifiesto que los tutores que no se formaron,
no comprendieron las particularidades de la modalidad ni la importancia del
acompanamiento continuo. Luego, se observa como fundamental formar al
profesor/tutor desde las cinco presencias enunciadas previamente: docente, cognitiva,

social, de aprendizaje y emocional.

En Argentina no existe una legislacion a nivel nacional que obligue a incluir en las
curriculas de los profesorados formacion técnica y pedagogica especifica para trabajar
con la modalidad virtual, sino que este tipo de formacidn se suele obtener a partir de
cursos de posgrado u otros medios. De este modo, se efectiviza por fuera del trayecto de
formacion basico y queda generalmente relegada a la voluntad de los docentes. Ello
genera que, en muchos casos, docentes que no han sido capacitados para la ensefianza
virtual, por una cuestion de necesidad, como sucede en el contexto actual de Pandemia

y Cuarentena, deban trabajar sin la preparacion previa adecuada y los resultados
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educativos sean desfavorables. Esta carencia es uno de los principales vacios por resolver

en la normativa legal de nuestro pais.
2. Infraestructura

La problematica actual de la universalizacion del nivel superior se funda en la
democratizacion del acceso, la permanencia y el egreso de los estudiantes. En la
Conferencia Mundial de Educacion Superior (UNESCO) en 2009, en la Declaracion de
Cartagena de Indias sobre Educacion Superior en América Latina y el Caribe (2008) y
entre los objetivos del Sector educativo del MERCOSUR' el tema del acceso, equidad y
calidad, definen y promueven los aspectos que identifican las nuevas dindmicas que

afronta la Educacion Superior a escala mundial.

Entre las estrategias de regionalizacion y globalizacion del nivel emerge la EaD como
una opcion formativa con gran potencial para alcanzar esas metas. En la tiltima década,
América Latina se ha convertido en una de las regiones mas proactivas del mundo en
relacién con la integracién de las TIC atendiendo a su articulaciéon con propositos
asociados a la inclusién social y a la democratizacidn de sus sistemas educativos. En esta
direccion, la modalidad de educacidén no presencial cobro fuerza desde hace varios afios
y gand particular relevancia, sobre todo en contextos donde el reto de garantizar esos
propositos es mayor. A pesar del incremento de las propuestas de EaD en América
Latina y a nivel nacional, no se ha avanzado en forma significativa respecto del
desarrollo de normativas que aseguren la infraestructura necesaria para garantizar el

acceso a esta educacion como un derecho para todos los habitantes.

Si bien no es intenciéon de este trabajo analizar en profundidad la infraestructura
adecuada para que pueda implementarse la educacion en modalidad no presencial, si

interesa poner de manifiesto la situacion de carencia y de vacio legal en este punto.

6 MERCOSUR - SEM. Objetivo 2. “Promover una educacion de calidad para todos como factor de
inclusion social, de desarrollo humano y productivo”.
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Al respecto, la provincia de San Luis es pionera en ofrecer servicio gratuito de Wi Fi con
cobertura en la mayor parte de su superficie, junto con una politica de entrega de

computadoras a alumnos tanto de instituciones publicas como privadas.

Cierto es que a nivel nacional llevar adelante politicas similares tiene una complejidad
exponencialmente superior, pero hasta que no se trate esta situacion con la importancia
que tiene, Argentina se encuentra muy por debajo de la infraestructura necesaria para

hacer frente a una EaD para todos.

3. Educacién a distancia y discapacidad. Evaluacion de calidad y

accesibilidad de propuestas educativas no presenciales

La Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (CDPD), aprobada
por las Naciones Unidas en 2006, busca “promover, proteger y asegurar el goce pleno y
en condiciones de igualdad de todos los derechos humanos y libertades fundamentales
por todas las personas con discapacidad, y promover el respeto de su dignidad
inherente”. En una sociedad vista bajo este ideario, la igualdad de oportunidades para
acceder a los bienes y servicios disponibles en ella es un requisito sine qua non para el
cumplimiento de los derechos fundamentales. Sin embargo, la realidad de nuestras
sociedades pareciera que esta refiida con este ideario y se agrava aun mds cuando nos

referimos a las personas con discapacidad (Proyecto ESVI-AL, 2013).

De acuerdo con el Informe Mundial sobre Discapacidad (2011), publicado por la
Organizacion Mundial de Salud y el Banco Mundial, mas de mil millones de personas
en el mundo viven con alguna forma de discapacidad (alrededor del 15% de la poblacion
mundial); de ellas, casi 200 millones experimentan dificultades considerables, lo que es
motivo de preocupacion, sobre todo porque la prevalencia de la discapacidad esta

aumentando.

La Clasificacion Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y de la Salud (CIF),
adoptada como marco conceptual para el referido Informe, define la discapacidad como
un término genérico que engloba deficiencias, limitaciones de actividad y restricciones

para la participacion. La discapacidad denota los aspectos negativos de la interaccién
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entre personas con un problema de salud (como paralisis cerebral, sindrome de Down o
depresion) y factores personales y ambientales (como actitudes negativas, transporte y
edificios publicos inaccesibles, falta de apoyo social). El Informe aporta pruebas

sustanciales de los obstaculos a que se enfrentan, entre los que se destaca:

Falta de accesibilidad: Muchos edificios, sistemas de transporte y de informacion no
son accesibles a todas las personas. (...) Se dispone de poca informacion en formatos
accesibles, y no se satisfacen muchas necesidades de comunicacion de las personas
con discapacidad. (...) Las personas con discapacidad, en comparacion con las no
discapacitadas, tienen tasas significativamente mas bajas de uso de tecnologias de
informacion y comunicacion.

En esta linea, entendemos por accesibilidad “la condicién que deben cumplir los
contenidos digitales para que sean perceptibles, comprensibles y utilizables por
cualquier persona, independientemente de si tiene o no algun tipo de discapacidad”

(Hilera Gonzélez y Campo Montalvo, 2015, Prélogo).

Al respecto, Valencia y Sanchez Munoz (2018) declaran la importancia y necesidad de
incorporar elementos y estrategias de accesibilidad digital en los contenidos virtuales de
aprendizaje, ofrecidos a través de los cursos de los distintos programas de educacion
superior, puesto que “posibilitan un acercamiento amigable, comprensible y perceptible

entre el estudiante con discapacidad y los contenidos virtuales con los que interacttia”

(p. 49).

Para Othmani et al. (2018, p. 26), la accesibilidad universal no conforma solamente “una
forma especial de concebir o disefar servicios o productos”. Es también un “modelo de
intervencion integral que busca la plena accesibilidad, en la que se deben conjugar las
estrategias de la Supresion de Barreras y el Disefio para Todos” (disefio universal). De
alli subrayan la importancia de implementar estudios orientados a efectuar propuestas
de mejora continua de las metodologias propias de la EaD, especialmente destinadas a

brindar el mejor servicio académico posible a los estudiantes con discapacidad.
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Como resultado de la polémica sobre como evaluar la calidad de la educacion virtual
(cfr. CALED, 2010; Ferreyra, 2014; Roesler et al., 2015), hasta la fecha se han desarrollado
@ multiples modelos que intentan dar respuesta a dicho interrogante. Marciniak y Gairin
Sallan (2018) analizaron 25 de los modelos mas representativos a nivel mundial;
consideran que esta evaluacion necesita “contar con un conjunto de dimensiones
determinantes” para definir la calidad y que los modelos de calidad “surgen para

proponer, describir y establecer como valorar dichas dimensiones” (p. 217).

Resulta notorio que, a pesar del incremento de las propuestas de EaD en América Latina
y a nivel nacional, no se ha avanzado en forma significativa respecto de la evaluacion de

su calidad educativa y su adecuacion a estandares vigentes.

Al respecto, la Ley de Educacién Nacional (N° 26.206), en su Capitulo II inciso n)
propone como objetivo “Brindar a las personas con discapacidades, temporales o
permanentes, una propuesta pedagogica que les permita el maximo desarrollo de sus
posibilidades, la integracion y el pleno ejercicio de sus derechos”. Por su parte, la Ley
26.378 en su Articulo 1° se adhiere a la Convencion sobre los Derechos de las Personas
con Discapacidad y su protocolo facultativo (Asamblea General de Naciones Unidas A/
RES/ 61/ 106, 2006), a partir de lo cual reza en su Articulo 24 que se “asegurara que las
personas con discapacidad tengan acceso general a la educacidon superior (...) sin
discriminacién y en igualdad de condiciones”. Estas leyes se complementan con la Ley
de Accesibilidad de la Informacion en las Padginas Web (Ley 26.653), la cual proclama en
su Articulo 1?2 que se deberan respetar en los disefios de paginas Web las normas y
requisitos sobre accesibilidad de la informacion que faciliten el acceso a sus contenidos,
a todas las personas con discapacidad con el objeto de garantizarles la igualdad real de

oportunidades y trato, evitando asi todo tipo de discriminacion.

A nivel nacional las universidades han incorporado gradualmente oferta académica en
la modalidad a distancia desde las estructuras de la presencialidad. En ese proceso han
ido modelando y orientando acciones de manera tal de asegurar que la oferta a distancia
conforme un marco de calidad e inclusion. No obstante, en la practica se constata una

insuficiente participacion de los estudiantes con discapacidad en actividades de
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interaccién, argumentacion, pensamiento critico y reflexivo, estableciéndose una
distancia entre los propdsitos pedagogicos de las estrategias implementadas y el uso que

los alumnos realizan (Pontoriero, 2019).

El conocimiento producido hasta el momento, tanto a nivel mundial como a nivel
nacional y local, sugiere pensar en la contextualizacién de modelos de evaluacion segin
las caracteristicas de las realidades institucionales, sus destinatarios y el desarrollo de
instrumentos adecuados para la evaluacién de sus propuestas (con este espiritu se
desarrolla la actual Resolucion 2641-E/2017). En una investigacion reciente (Pontoriero,
2019), se advierte que los modelos actuales y disponibles remiten la evaluacion de
calidad a un listado de caracteristicas (principalmente de orden cuantitativo) que debe
cumplir la propuesta educativa no presencial, en el cual, a su vez, los indicadores
referidos a accesibilidad solo ocupan una pequena parte y no tienen una incidencia real
en la ponderacion final de resultados. De esta forma, la evaluacion de la accesibilidad
termina siendo de cardcter superficial, por lo que no permite determinar estrategias
claras de mejora para la propuesta educativa en este sentido. A ello se agrega una
restriccion fundamental por cuanto la mirada no estd puesta en el alumno sujeto del

aprendizaje.

Es asi que, al analizar los modelos actuales, tal como plantea Ortega Mohedano (2015),
se advierte un importante problema: tanto la valoraciéon objetiva de la calidad como la
evaluacién docente del profesorado, son valoraciones centradas en la calidad de la
oferta, en aquello que la universidad puede ofrecer y que el profesor puede ensenar, no
en lo que el estudiante puede aprender. Es una valoracion de la calidad desde la
perspectiva del producto ofrecido (el plan de estudios, la ensefianza, etc.) y no desde la
perspectiva del producto percibido (las demandas de los estudiantes, el aprendizaje,

etc.).

Si bien se han establecido sistemas para garantizar y mejorar la calidad educativa
centrados en dimensiones sobre todo internas a dicha calidad, paraddjicamente se
presentan como ajenas a los usuarios, descuidando los aspectos que ellos pueden aportar

para construir modelos de evaluacion situados, contextualizados y realmente accesibles.
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Por ello, es necesario desarrollar un modelo de evaluacién de la calidad de las
propuestas educativas no presenciales centrado en el alumno, que posibilite analizar las
caracteristicas inherentes a la accesibilidad desde un enfoque cualitativo, a fin de lograr
un conocimiento profundo que facilite la implementacion de estrategias de abordaje

para optimizar las propuestas en términos de inclusion.

Conclusiones

El recorrido realizado nos permiti6 establecer las bases sobre las cuales se comprende la
EaD en el marco de este articulo, asi como también el rol del docente universitario, su

formacion, los conceptos de interaccion e interactividad, entre otros.

Sobre estas bases, se analizd la Resolucion 2641-E/2017 del Ministerio de Deportes y
Educacion de la Republica Argentina, destacado las causas que le dieron origen y los

cambios paradigmaticos que introduce.

Uno de dichos cambios paradigmaticos refiere al respeto explicito por la diversidad de
las instituciones universitarias en cuanto regula que cada una defina su propio “Sistema
Institucional de Educacién a Distancia (SIED)”, reconociendo de esta manera la
autonomia de las instituciones para determinar su politica de calidad. Esto es, cada institucion,
teniendo en cuenta su contexto sociocultural, podra a través del SIED, definir el conjunto
de acciones, normas, procesos, equipamiento, recursos humanos y didacticos que
permiten el desarrollo de sus propias propuestas a distancia. El proyecto en el que se
presenta el SIED, incluird la definicion de los fundamentos, criterios y las proposiciones

de concrecidn de propuestas educativas dictadas o por dictarse a distancia.

A partir de ello, la evaluacion desde CONEAU plantea un cambio del enfoque evaluativo:
de la carrera a la institucién. Este énfasis en la evaluacion institucional en lugar de la
evaluacion individual de la EaD de las carreras, provee un marco de garantias a la
calidad educativa de la opcidon pedagogica a distancia. Por esta via, se elimina la
duplicaciéon de informacién que se produce en la presentacion de cada nueva carrera y

se promueve la elaboracion de visiones integrales de la institucion sobre la EaD.
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Se busca, ademas, promover las interacciones entre estudiantes y docentes y las de los
estudiantes entre si y se hace hincapié en detallar los procesos de seguimiento, las
estrategias de evaluacion y los planes de mejora del proyecto pedagdgico, poniendo de
esta forma a la “evaluacion del proyecto educativo a distancia” como elemento clave

para la mejora continua.

Finalmente, la Resolucion introduce un cambio radical en la concepciéon de la EaD al
declarar que en los diplomas y certificaciones no se especificara la opcion pedagogica de
que se trate, sea “a distancia” o “presencial”. Ello implica que la modalidad a distancia y la
presencial se consideran equivalentes. Es una disposicion de gran importancia por cuanto
busca desterrar el prejuicio, que prevalece actualmente, referido a que la modalidad a

distancia es inferior en calidad a la modalidad presencial.
Respecto de los desafios pendientes de resolver:

e Laadecuada y sistemdtica formacion técnica y pedagogica del profesorado, a fin de que
pueda desempenar correctamente su funcion con la modalidad a distancia, para
la cual no se dispone hasta el momento de legislacion alguna.

e La inexistencia de indicadores y modelos de evaluacion de propuestas educativas no
presenciales, que permitan analizar las caracteristicas inherentes a la
accesibilidad desde un enfoque cualitativo, con el objeto de lograr un conocimiento
profundo que facilite el desarrollo de estrategias de abordaje para optimizar las
mencionadas propuestas en términos de inclusion.

e El desarrollo de una infraestructura tecnologica adecuada que posibilite sustentar los

dos puntos anteriores.
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Modelizacion de Actividades para
Ensefiar la Metafora y la Metonimia
en Relacion con la Correccion de

Textos

Resumen Este articulo apunta a modelizar la ensefianza de la metdfora

y la metonimia en relacion con la correccion de textos en sus
dos ramas principales: la normativa y el estilo. No se han
hallado trabajos en los que se relacione estas dos dreas del
conocimiento de la lengua. Aqui se presenta una serie de
actividades en las que la vinculacion de dichas dreas se lleva a
cabo revisando diversos aspectos lingiiisticos, entre ellos, el
uso correcto de las preposiciones, los lugares comunes que
conviene evitar, las extensiones de significado y consiguiente
polisemia de las palabras, los rasgos de estilo y las
conceptualizaciones que ponen de manifiesto. El cardcter de
este trabajo es aplicado, pues se pretende aportar estrategias
diddcticas para la enseiianza de la lengua.
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Modelization of Activities for Teaching Metaphor
and Metonymy in relation with Proofreading

Abstract: This article presents a modelling of teaching the issue of metaphor and metonymy in
connection with proofreading in its two main branches: rules and style. No works have been found
in which these areas of knowledge about language are related. Here, it is presented a series of
activities in which the connection of these areas is performed by reviewing some linguistic topics
like the correct use of prepositions, the common places that should be avoided, words meaning
extensions and polysemy, style features and the conceptualizations they show. This is an applied

research, since it tends to providing pedagogical strategies for language teaching.

Key words: Metaphor; Metonymy; Proofreading; Teaching.

Introducciéon

La metafora y la metonimia constituyen mecanismos basicos del pensamiento. La idea
de que estos procesos son operaciones conceptuales tomé forma con los estudios de
Lakoff y Johnson (1980) y numerosos trabajos posteriores, entre ellos los de Lakoff (1987,
1991, 1993); Johnson (1987); Lakoff y Turner (1989); Glucksberg y Keysar (1990); Grady,
Oakley y Coulson (1999); Gibbs (1992, 1994, 2008); Kévecses y Radden (1998); Fauconnier
y Turner (2002, 2006) y Kovecses (2002, 2010).

La utilidad pedagdgica de la metafora y la metonimia como operaciones cognitivas ha
sido resaltada en numerosos estudios (Gutiérrez Pérez, 2005; Hijazo-Gascon, 2011;
Alessandroni, 2014; Garcia Serrano, 2014; Lavin Carrera, 2016; Rivera Ledn, 2016). Sin
embargo, no se han hallado trabajos en los que se relacionen estos mecanismos con la
correccion de textos o, al menos, se los resalte como estrategias pedagogicas de utilidad

para la ensefnianza de esta clase de contenidos.

A la hora de planificar las clases de normativa para las carreras de grado sobre lengua y
literatura y los postitulos orientados a la correccion de textos, ensefiar la metafora y la
metonimia puede resultar de suma utilidad, pues comprender estos procesos cognitivos
permite entender mejor la realidad, en general, y la realidad lingiiistica, en particular.

Para los correctores es esencial conocer nociones béasicas sobre el funcionamiento béasico
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de la semantica léxica y composicional. En este sentido, recuperar las motivaciones
metafdricas o metonimicas de las unidades lingiiisticas clarifica su gramatica y la
normativa que se les aplica. Ademas de realizar aportes a la correcciéon normativa, el
conocimiento de la metafora y la metonimia es de vital importancia para la correccion
de estilo. Por ultimo, la metafora y metonimia pueden utilizarse como recursos

did4cticos motivadores para ensefiar los tdpicos clasicos de la correccion de textos.

Un modelo de actividades

A continuacidn, se desarrollara una seria de actividades con la intencion de que puedan
servir de modelo o, al menos, de incentivo para incorporar la metafora y la metonimia
en la enseflanza de la correccion de textos. A medida que se vayan presentando las

actividades, se irdn haciendo comentarios al respecto.

Una primera actividad esperable de una clase en la que se haya desarrollado el tema de
la metafora y la metonimia, es solicitar a los alumnos que identifiquen estos mecanismos
en los discursos. Esto se puede implementar a través de una consigna que les presente
diversos textos o imagenes tomadas de la web. La finalidad de este tipo de consignas no
es la mera identificaciéon de recursos, sino también conducir al reconocimiento de que la
metafora y la metonimia se utilizan, ademas de en la poesia y en las canciones, en

infinitos otros objetos culturales y en las mas diversas situaciones de la vida cotidiana.

1. Identifique las expresiones metafdricas en el siguiente titular tomado de la web:

Netflix anunci6 que en abril vuelve “La casa de papel”

Fuente: https://misionescuatro.com/espectaculos/netflix-anuncio-6-abril-vuelve-la-casa-papel/

En esta consigna, se espera que los alumnos reconozcan en el titular la personificacién
de Netflix, que permite predicar de él que “anuncia” el retorno de la serie La casa de papel.

Ademas, el hecho de que dicha serie “vuelva” también personifica la serie. Para clarificar
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el reconocimiento de metaforas y metonimias y, en particular, sus diversos esquemas de

base, se pueden proponer consignas como la de las tablas 1, 2 y 3, que se presentan a

@ continuacion:

2. Complete los siguientes cuadros:

Tabla 53:
Metéforas y sus expresiones metaféricas

Metafora Expresién metaférica
MORIR ES PARTIR

Sos un burro

Va por la vida asi como si nada

LAS TEORIAS SON EDIFICIOS

No tengo tiempo

LA IRA ES CALOR
Tabla 54:
Metonimias y sus expresiones metonimicas
Metonimia Expresion metonimica
Lei a Shakespeare
Ese Picasso vale millones
Se durmié en los laureles
LA PARTE POR EL TODO
Se tomaron tres botellas
Servime un rioja (por un vino de Rioja)
Tabla 55:

Cuadro clasificatorio entre metaforas de imagen, conceptuales y metonimias
Metéafora de imagen Metafora conceptual Metonimia

Sus ojos son faroles
Dejo los hébitos
No se traga las mentiras

Es la cabeza de la empresa

Cuesta $300 por cabeza

El tipo es una mole

Un aspecto basico que debe aprovecharse de la teoria de la metafora conceptual es la
reflexion sobre los diversos modelos cognitivos idealizados (Lakoff, 1987) o perspectivas
de la conceptualizaciéon que cada construcciéon metaférica particular transmite. Para
orientar el andlisis en este sentido es recomendable presentar a los alumnos consignas

en las que puedan apreciar las diversas estructuraciones del significado que producen la
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metéafora y la metonimia en variadas clases de textos. A continuacion, se ofrecen algunos

ejemplos:

3. Reflexione sobre las perspectivas que manifiestan las siguientes construcciones

metafdricas.

(a) Dialogo:

- Si yo fuera conduciendo y te viera inventarte este tercer carril, te estaria insultando.

(b) Nombre posible para una pagina web:

Siria soy yo

(c) Poema de Alejandra Pizarnik:

Soy tu silencio, tu tragedia, tu veladora. Puesto que s6lo soy noche, puesto que toda noche de
mi vida es tuya.

Fuente: https://fragmentosparaolvidar.com/tag/alejandra-pizarnik/

(d) Titulares extraidos de internet:

A Bonadio, como a los ladrones, le gusta entrar por la noche a las moradas", dijo el abogado
de Cristina Kirchner

Fuente: https://www.lanacion.com.ar/2164829-a-bonadio-como-a-los-ladrones-les-gusta-entrar-por-la-
noche-a-las-moradas-dijo-el-abogado-de-cristina-kirchner

Délar hoy: el oficial roz6 los $40 y cerr6 a $38 en el Banco Nacion.

Fuente: https://losandes.com.ar/article/view?slug=dolar-hoy-a-la-espera-del-anuncio-de-macri-cotiza-a-
3740

(e) Folleto. Propaganda de la Universidad de Mendoza:

Es tu carrera. Ganala.

Fuente:https://www.facebook.com/um.sanrafael/photos/p.971220526419474/971220526419474/?type=1
&theater
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(f) Folleto para hacer propaganda de una muestra de la cultura francesa en la Universidad Nacional de
Cuyo:

Francia en la UNCuyo

Fuente: http://www.uncuyo.edu.ar/ciencia_tecnica_y_posgrado/francia-en-la-uncuyo

(g) Titulo de un video de YouTube:

;Quién sera el balén de oro del mundial?

Fuente: https://www.youtube.com/watch?v=MRdEtUX8TIM

Como es posible observar en la gran diversidad de textos presentados, se pueden hallar
conceptualizaciones metafdéricas y metonimicas de diversos tipos y con
intencionalidades variadas en las diferentes especies textuales. Por ejemplo, en la
pregunta por quién saldria balén de oro del Mundial se eligié una metonimia para hacer
referencia al futbolista galardonado, en la que se dice el premio (balon de oro) por la
persona; esta proyeccion metonimica responde a un modo de referenciar econémico,
pues se dice “el balon de oro” en lugar de “el futbolista que resulte galardonado con el
balén de oro”. Como continuacién de esta clase de consignas se puede preguntar qué
otras conceptualizaciones se podrian usar en lugar de las metaforas/metonimias que se
han elegido. Incluso, se puede solicitar a los alumnos cambiar las metaforas o
metonimias de los textos/imagenes con el fin de mejorar su hipertonia (Ullmann, 1978,
p- 54) o adecuarlos mejor a un registro formal. En la siguiente consigna se solicita a los
alumnos llevar a cabo este cambio con el fin de evitar la informalidad y los lugares

comunes:

4. Analice qué otras conceptualizaciones se podrian usar en lugar de las metaforas
que se han elegido en los siguientes textos con el fin de adecuar el estilo a la
situacion comunicativa o evitar los llamados “lugares comunes” (v. gr., abanico

de posibilidades, reconocido prestigio).
## Sobre los lugares comunes, lea el articulo de Cobo (2014).

##® Para conocer mas sobre esta manecilla 2, lea el articulo de Pons (2018).

Psicopedagdgica. Psicologia y Pedagogia de la Persona (2019) vol. 11 Num. 14
Centro de Investigaciones Cuyo Dr. Abelardo Pithod



Modelizacion de Actividades para Ensenar la Metafora y la Metonimia en Relacion con la
Correccion de Textos.

(a) Vifeta del profesor Don Pardino:

iAntes de caer en el topico y decir: “Arranca el curso escolar”, recuerden que hay

Zan i v /ZATH

alternativas: “empieza”, “comienza”; “abrimos”, “se inicia”, “inauguramos”...!

Fuente: https://twitter.com/ProfedonPardino/status/1035156370436308992

## Lea los lineamientos de la Fundéu (2016) sobre este asunto y el articulo lexicografico

de arrancar en el DLE (RAE).

(b) Comentario de un profesor hacia sus alumnos:

iNo me pasen por encima de nuevo!

(c) Noticia:

El huracan dejé 200 muertos

I# Leer articulo de Grijelmo (2015) sobre este uso del verbo dejar.

(d) Comentarios en una charla entre amigos:

No dejen de asistir a la conferencia de XXX.

(e) Posteo con la invitacién a una conferencia:

Ni creo ni dejo de creer.

iTenés que cambiar el chip!

(f) Frases en una tesis:

“Se toma partido por la posicion de XXX”.

“Se considera débil la postura de XXX".
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Esta consigna resulta particularmente importante en el marco de esta propuesta, pues
implica, ademds del reconocimiento de las metaforas y metonimias junto a sus
implicaciones, el trabajo sobre muchos topicos basicos que ningun corrector debe
desconocer: el uso correcto de las preposiciones, los lugares comunes, la adecuacion al
registro formal/informal, el uso de los simbolos graficos y ortograficos (en el caso de la
manecilla) y el uso del diccionario y de otras herramientas del corrector como la pagina

de la Fundéu (estos tltimos, en el caso de arrancar).

Una ultima consigna que se puede brindar a los alumnos es la de pedirles que
funcionalicen todos los aspectos trabajados en las actividades anteriores en el analisis de
un texto completo desde una perspectiva estilistica y con aportaciones de correccion
normativa u ortotipografica si lo creen necesario. La tarea puede plantearse del siguiente

modo:

5. Elija uno de los siguientes articulos, 1éalo, identifique las principales expresiones
metaféricas/metonimicas que presenta y explique qué conceptualizaciones
manifiestan esas opciones estilisticas. Si cree necesario realizar alguna correccién

normativa u ortotipografica, mencione cudl seria y fundamente su decision.

Para que el alumno tome verdadero interés en la tarea, deberian ofrecérsele bastantes
textos sobre diferentes tematicas entre los cuales se pudiera optar. Esto, por supuesto, si
se proyecta que la tarea asignada se resuelva en clase. Si la actividad es presentada como
tarea para la casa, se puede dar la opcion de que sean ellos mismos quienes busquen los

textos que deseen trabajar.

Conclusiones

Como ha podido apreciarse en las consignas desplegadas a lo largo del presente articulo,
el tema de la metdfora y metonimia presenta numerosas facetas que se pueden

aprovechar en si mismas o como herramienta pedagdgica para trabajar otros topicos. En
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si mismo, el tema permite explorar cuan frecuentemente la mente humana realiza
operaciones conceptuales de proyeccion y los modos en los que estas proyecciones
toman forma en el discurso. Ademas, se puede revisar qué perfilamientos manifiestan
dichas conceptualizaciones y, por lo tanto, cudles han sido dejados de lado. Estos asuntos

son de especial interés para la correccion de estilo.

Por otra parte, el potencial pedagdgico-metodologico de la metafora y la metonimia
como herramienta de motivacion ha sido ejemplificado a lo largo de esta presentacion a
través de consignas en las que se trabajaron temas bdsicos que ninguin corrector debe
desconocer como el uso correcto de las preposiciones, los lugares comunes, la
adecuacion del discurso a un registro formal/informal, el uso de los simbolos graficos y
ortograficos y del diccionario y otras herramientas del corrector (v. gr., pagina de la

Fundéu).
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cada educador/a de pdrvulos debe llevar a cabo al construir,
desde una perspectiva profesionalizante, su rol y vocacion
pedagdgica.

Palabras Claves educacién inicial, familia, rol del educador

Para citar este articulo / To reference this article / Para citar este artigo
Valverde Forttes, P. y Candia Diaz, F. (2019). Educare — Educere: Una reflexién necesaria en
la vinculacién con la familia desde la educaciéon parvularia. Psicopedagégica 11(14) 230-245



Educare — Educere: Una reflexion necesaria en la vinculacion con la familia desde la educacion
parvularia.

Educare - Educere: A necessary reflection on the

relationship with family from preschool education. o

Abstract: The current study is a reflection about the relationship between families (fathers,
mothers, and caregivers) and early childhood teachers. This reflection is rooted on the results
from the FONIDE N°: F420932-2009 project (Valverde, Adlerstein y Novoa, 2010), and recent
related empirical evidence. The article highlights the importance of pondering the "educare -
educere" perspective that every early childhood teacher should carry out by constructing his or

her pedagogical vocation from a professional perspective.

Key words: early childhood, families, teachers' role.

Introduccién

La educacién parvularia se ha evidenciado como un momento crucial en el aprendizaje
y desarrollo de los nifios. El aporte de las neurociencias ha demostrado que en los tres
primeros afios de vida la densidad sinaptica triplica a la que se tiene a los 20 afios, por
lo que esta etapa inicial presenta un mayor potencial de aprendizaje al desarrollarse las

primeras habilidades cognitivas y socioemocionales.

Es en esta etapa donde las familias se encuentran, por primera vez, con la educacién
formal. Padres y educadores inician una relaciéon que tienen como objetivo apoyarse
mutuamente en la tarea educativa de los hijos, reconociendo en ello a los padres como
los principales responsables. Se complejiza la situacion considerando que se trata de la
primera instancia social en que se evalta la labor educativa llevada a cabo por los padres

hasta ese momento (Florenzano, 1994).

Esta vinculacion ha motivado el estudio de numerosos investigadores, revelando que se
trata de una relacion compleja y diversa. El presente articulo tiene como objetivo
presentar una reflexion de la relacion entre padres y educadores, basada en parte de los
resultados de la investigacion titulada “Hacia una Practica Docente de Calidad en el

Trabajo con Familia: Articulando Expectativas de Instituciones Formadoras, Politica
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Educativa y las Familias de la Educacion Inicial” (Valverde, Adlerstein y Novoa;

Proyecto FONIDE N°: F420932-2009) y la evidencia empirica reciente en el tema.

Problematica

Esta reflexion se sustenta en dos consensos existentes en la literatura cientifica y en la
opinién publica: por un lado el que los padres son los primeros educadores de sus hijos
y que la familia es el primer entorno en que el nifio se desarrolla (Santa Sede, 1983;
Jomtien, 1990); y por otro, el que la calidad de la educacién se beneficia cuando los
padres se dedican mas a la educacion formal de sus hijos (Balen y Moles, 1994; Epstein,
1995; Epstein, 2013; EURYDICE, 1997, Pérez, Bellei, Racynski y Mufoz, 2004; Pizarro,
Santana y Vial, 2013).

Por su parte, estudios y tendencias internacionales también aportan a este consenso: el
eje de relacion con la familia estd presente en los programas de formacion de educadores
que buscan y alcanzan niveles de calidad (Darling-Hammond, 2006; NAEYC, 2009;
OECD, 2012; Tietze y Viemickel, 2010; Zellman y Perlman, 2006). Es interesante destacar
que la acreditacion propuesta en por distintos organismos de diferentes paises incluyen
y sefialan explicitamente la participacion de la familia como indicador o dimension de
la calidad. Ejemplo de ello es la OFSTED (estatal) en Australia, la NCAC (del Gobierno
federal) en Australia, la NAEYC (privada) en los Estados Unidos, la SCRC (estatal) en
Escocia. (JUNTJI, 2005).

Las politicas educativas revelan el mismo discurso. En nuestro pais contamos con una
Politica de Participacion de Madres, Padres y Apoderados (2002), las Bases Curriculares
de la Educaciéon Parvularia (2001), y los Estandares Orientadores para carreras de
Educacion Parvularia (2012) también explicitan la importancia de esta relacion. Sin
embargo, hoy pareciera que una politica de Participacién de Padres y Apoderados y un

marco curricular que valida la participacion de la familia en el proceso educativo,
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resultan insuficientes para resguardar el efectivo protagonismo de las familias en el

proceso pedagdgico.

Pese a este notable consenso de la importancia de la relacion entre padres y educadores,
aun no se alcanza una verdadera comunidad de sentidos; existen grandes vacios
respecto de como alcanzarla (Rivera y Milicic, 2006) y respecto de cdmo se estan
pensando y esperando que sean estos espacios de relacion. Un estudio realizado por la
OEI e IDEA en cincuenta centros de la Region Metropolitana plantea que pese a la
evidencia de la importancia de la relacion entre familia e institucion educativa “en lo que
respecta a la experiencia de los centros en trabajo con las familias, en muchos casos se
puede apreciar que la participacion de éstas en las comunidades educativas suele ser

mas formal que real (...)” (Sanchez y Gémez, 2010:17).

El problema se agudiza al constatar que la formacién inicial de educadores no cuenta
con las instancias curriculares suficientes para desarrollar en los futuros educadores las
habilidades y estrategias que le permitan el trabajo con “adultos”: los educadores son
expertos en aprendizaje pero al momento de vincularse con los padres, se revelan una
serie de inseguridades, falta de desarrollo de habilidades “blandas” y uso de estrategias
poco atractivas que no responden a las necesidades e intereses reales del grupo de padres
y apoderados con los cuales se debe vincular (Garcia Huidobro, 2006). Al respecto, el
texto sobre Educacion preescolar “Estrategia Bicentenario” (Pacheco y otros, 2005)
sefala que los educadores poseen una preparacion insuficiente para llevar a cabo
trabajos en sectores de menores recursos, lo que es producto de una formacion

académica que trata muy someramente el trabajo con la familia y la comunidad.

Es en este &mbito de estudio que surge la propuesta investigativa titulada “Hacia una
Practica Docente de Calidad en el Trabajo con Familia: Articulando Expectativas de
Instituciones Formadoras, Politica Educativa y las Familias de la Educacion Inicial”
(Valverde, Adlerstein y Novoa; Proyecto FONIDE N°: F420932-2009). Este estudio
buscaba conocer los consensos y disensos sobre una practica de calidad del Educador de
parvulos en el trabajo con familias; ello articulado desde las expectativas de las mismas

familias con hijos en el nivel inicial, las politicas educativas que refieren al trabajo con la
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familia y/o sus integrantes, y de los programas de formacion inicial de educadoras de
parvulos. El haber focalizado las expectativas de los distintos actores y de sus respectivos
conflictos, negociaciones y convergencias, permitié hacer un aporte a las politicas
existentes al coordinar las subjetividades y el conocimiento practico de estos, con las
instituciones. De esta manera se buscaba avanzar en pertinencia, incorporando
expectativas y subjetividades de primer orden de los actores, al disefio de la politica
publica (Tedesco, 2004), complementando el enfoque masivo y compensatorio que

regula hoy el sistema educativo (Mc Ginn, 2002).

A continuacion se presentan los resultados recogidos a partir de las expectativas de
padres, madres y educadores respecto al trabajo con familia de la educadora de
parvulos: a través de un muestreo tedrico propio de la Teoria Fundamentada, conducido
por criterios de propodsito teodrico, de relevancia (Glasser y Strauss, 1967) y de
accesibilidad (Stake, 1995), se realizaron grupos focales con madres, padres y
apoderados con hijos en jardines de dependencia publica (Junta Nacional de Jardines
Infantiles, Fundaciéon INTEGRA y Ministerio de Educacion) y privada, de un total de 8

jardines infantiles

Las expectativas de los padres en el trabajo con familia de la

educadora de parvulos

Esta parte de los datos del estudio ya mencionado buscaba identificar y analizar, las
expectativas de los padres, madres y apoderados respecto de una practica de calidad del
educador de parvulos, en el trabajo con la familia (Valverde, Adlerstein y Novoa, 2009).
Para ello se opt6 por el Método de la Teoria Fundamentada (Glasser y Strauss, 1967), a
través del cual inicialmente se pretende comprender como los discursos en torno a las
practicas de las educadoras con las familias, develan un universo conceptual de
expectativas e intereses, que en el estudio global permitia la comparacion entre los tres

actores consultados (Instituciones Formadoras, Politica Educativa y las Familias),
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logrando conocer los consensos y disensos que tensionan las practicas educativas con la

familia.

Desde la metodologia del estudio es importante recordar el supuesto investigativo de
que las expectativas de una comunidad educativa son dindmicas, cambiantes en el
tiempo y situados en las circunstancias histdricas. La ejecucion de esta investigacion se
desarroll6 en momentos de cambio de coalicion en el gobierno y tras un terremoto con
consecuencias sociales y politicas significativas. De ahi que metodologicamente esta
investigacion se plantee en una temporalidad sincrénica, asumiendo las limitaciones que
puede presentar la construccidon de Teoria Fundamentada en datos, de vigencia incierta.

(Marradi, Archenti y Piovanni, 2007).

Respecto a las expectativas encontradas en las textualidades de las madres, padres y
apoderados, se encontraron seis categorias. Al igual que en el caso de las Instituciones

formadoras, entre ellas surgen tensiones y significados que circulan entre una y otra.
1. Expectativa de un trabajo que informa a los apoderados

Una primera categoria develada es la expectativa de los apoderados de ser informados
respecto a lo que sucede con su hijo dentro de la institucion educativa. Los padres
manifiestan querer saber la manera de involucrarse en el proceso educativo de sus hijos
“si nosotros queremos involucrarnos, nos podemos involucrar, yo recuerdo que siempre
nos han mandado el programa de las actividades que hacen, por lo tanto uno puede
saber en qué estan los nifios, cudles son los contenidos que estan aprendiendo” (582-586,

F1A).

En este querer estar informados, el canal que es reiteradamente nombrado es la libreta
de comunicaciones que va y vuelve cada dia junto a las pertenencias de los nifios: “la
comunicacion es por medio del cuaderno, uno pregunta” (147-148, F2B). Sin embargo
esta comunicacion no es siempre diaria: “yo creo que el tema de la libreta es la base del
dia y tomarlo en serio” (404-405, F1A), “para mi seria importante que me dijera cosas
con la libreta, sea lo que sea” (410-411, F1A), “de hecho yo, cuando estaban mis hijos

anos anteriores, la, no si era porque eran mas bebes, no sé, pero la comunicacién con la
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agenda, con la libreta era diaria, o tres veces a la semana y existia esa comunicacion,
ahora desde que mi hija pas6 a medio mayor el afio pasado, la transicion fue stper lenta,

no se usaba la libreta” (325-330, F1A).

Es importante destacar que esta expectativa de comunicacién corresponde al primer
nivel de participacion explicito en las investigaciones del CIDE (Flamey, Gubbins y
Morales, 1999) ya adoptado en la Politica de Participacion de Madres, Padres y
Apoderados (Ministerio de Educacién, 2002). Sin desmerecer que este nivel permite el
intercambio de informacion precisa y oportuna, solo constituye el requisito minimo para

comenzar a participar.

Respecto al contenido de esta informacion, la expectativa de los padres es la evaluacion
de los nifos y nifias: los padres quieren ser informados sobre coémo “va su hijo”: “lo que
si me gusto el tema de que a lo mejor en la semana se junten, como una evaluacién
semanal del nifio, decir como pasé en la semana, por ejemplo” (621-623, F1A), otra
apoderada plantea: “como que uno sepa mensualmente cdmo va el nifio, por ejemplo yo

sé que mi hijo sabe las banderas, pero no sabe hacer pipi (risas)” (641-643, F2a).

Esta situacidon se entiende al re-mirar la teoria del ciclo vital (Aylwin y Solar, 2002;
Florenzano, 1994) donde se plantea que cuando los hijos entran a la educacion “formal”,
los padres tiene la oportunidad (por primera vez) de encontrarse con su pares y frente a
un experto (educador) ver reflejado en los desempenos y caracteristicas de sus hijos/as,

lo que ellos son y qué tan bien han respondido al desafio de la crianza.

2. Expectativa de un trabajo comprometido con nifios/as situados en un

contexto

Esta expectativa de los padres se refiere al deseo de que los educadores conozcan a los
nifos, sepan quiénes forman parte de su familia, los intereses que tienen y las cosas que
les pasan: “debe enterarse un poco del contexto donde vienen los nifos” (141-142, F2B),

“las tias conocen la situacidn, a uno le ayudan, le preguntan, la apoyan” (146-147, F2B).
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Esta expectativa de que la educadora sea “comprometida” no corresponde a los

contenidos de formacion de la carrera de Educacion de Parvulos, al menos no estd

explicita en los programas de formacion revisados. Esta competencia, corresponde a las

denominadas “habilidades blandas”, las que se definen como aquellas “habilidades que

van mas alla de las técnicas de un oficio y vinculadas con la parte emocional, la conducta,

las motivaciones, los valores y cultura del ser humano”. (Hager y Beckett, 1999). Se
" ou " ou

trataria de un educador “comprometido”, “creativo”, “buen comunicador”, “acogedor”,

“entretenido”... de acuerdo a las textualidades recogidas.

Paulus, Horvitz y Shi (2006) sefialan que la ensenanza de habilidades “blandas”, como
el trabajo en equipo y la resoluciéon de conflictos, es especialmente retadora. Si se
considera que gran parte del conocimiento de las personas para enfrentar las situaciones
del diario vivir estd compuesto de historias, tanto personales como ajenas, que son
usadas para afrontar la situacion presente, surge la posibilidad de utilizarlas para lograr

objetivos pedagogicos.

Otro aspecto a relevar en esta categoria es la valoracion del nifio/a dentro de un contexto,
formando parte de él. Esta caracteristica estaria siendo coherente con la politica de
participacion donde se habla de un nifio “en” familia y no como sujeto de legislacion

aislado.
3. Expectativa de un trabajo educador de la parentalidad

Una tercera categoria de expectativas alude a la necesidad de un educador que sea
educador de la parentalidad. Las madres, padres y apoderados se manifiestan
necesitados de conocimientos que los orienten en su rol de padres: “nos ha ofrecido un

soporte no sélo emocional, sino también pedagogico” (42-43, F1b).

Es interesante denotar el posicionamiento de los padres como “alumnos”, esto se puede
encontrar en forma explicita en las textualidades recogidas: “nosotros como que también
pasamos a ser alumnos de ellas de alguna forma, como que ellas nos ensefian, no se po,

una forma de leerle un cuento mas divertido a nuestros hijos” (124-127, F2B)
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Este posicionamiento de los padres como “alumnos” cambia la relacion simétrica
deseada desde un paradigma de valoracién de padres y educadores como socios

igualitarios en busqueda de un objetivo comun (Deslandes, 1999).

También parece interesante relevar que la solicitud o expectativa de apoyo a la
parentalidad por parte de la educadora de parvulos se concentra en situaciones
“criticas”, ya sea por la etapa de desarrollo de los nifios/as, “aprender como sacarle los
panales a los nifios, porque no es algo, aqui somos casi todas mamas primerizas” (110-
112, F2B), o por dificultades conductuales de los nifios/as, “como abordar de repente
ciertos problemas, como por ejemplo con las pataletas, cdmo abordar una pataleta de un

nino en ciertos momentos” (205-207, F2a).
4. Expectativa de un trabajo para la integracion y el encuentro

Una cuarta categoria de expectativas se ha denominado como “para la integracion y
encuentro”. Las textualidades revelan una necesidad de los padres, madres y
apoderados a formar parte del Jardin Infantil, a encontrar en él un lugar de pertenencia:
“uno puede venir, de hecho a mi la tia Anita me ha dicho, que a la hora que uno quiere
venir a ver una clase a ver un ejercicio a cualquier hora, uno puede, incluso en la manana
yo vengo a dejar a la Claudita y me quedo media hora aqui con ella jugando, me quedo
con las tias y todo , y eso o sea yo no lo he visto en ninguna parte, uno llega a la puerta
y te lo arrebatan y chao no supiste nunca mas de tu hijo” (124-130, F2a), “que uno sea
participe del jardin, para mi ha sido super bueno” (103-104, F1b), “hay una necesidad de
participar y de estar” (426-427, F1b).

Esta modalidad de “puertas abiertas” pareciera favorecer no sdlo la interaccion entre
padres y educadores, sino también entre los apoderados, aspecto que parece ser bien
valorado “es super bueno que uno pueda venir a la hora que a uno se le antoje,
aparecerse en el Jardin, y eso es stper bueno también. Uno se deja caer a la hora que
quiere” (165-168, F2B); “y yo recuerdo de tener estas instancias con el resto de la familia
de mis comparneros, de los compafieros de mi hijo, que nos juntdbamos, haciamos

convivencias, asados, saliamos, y hasta el dia de hoy todavia tenemos relacion, pero con
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este curso en especial, no he tenido esa instancia, no la hemos podido crear, establecer
digamos, y para mi es importante eso, porque digamos, porque los nifios después, entran
al colegio, se van crean otros lazos y se pierden esa primera etapa digamos, y después
no nos vemos jamas” (88-97, F1A); “es importante conocer a los otros papas y que los

nifios interacttien entre ellos, pero con las familias” (100-102, F1A).

Se puede ver que este espacio de compartir tiene un trasfondo valoérico importante, no
se trata solo de un espacio fisico donde se pueda llegar y sentir propio, donde se pueda
compartir con otros que comparten un objetivo comtn: la educacion de los nifios y nifias,
sino también, donde existe una dimension espiritual y valorica compartida: “tiene para
mi valores importantes el hecho que sea un Jardin catélico, para mi eso es super
importante, porque es consecuente con el estilo de vida que nosotros llevamos, y mas
alld de la educacion, digamos formal, tiene una educaciéon humana de participar en
actividades que son de integrarse a la comunidad, y creo que eso es stper importante”
(106-111, F1b); “siento que hay como un espiritu del Jardin Infantil que yo no lo veo en
otros lados, que mantiene por sobre todas las cosas, la generosidad, la unién, los valores

que trasmite el jardin son compartidos con los hogares” (385-388, F1b).
5. Expectativa de un trabajo movilizador de los padres

Otra expectativa respecto al trabajo de la educadora con la familia es que ella sea un
agente movilizador de los padres. “Movilizar a los papas, hacer movilizarnos, o sea, en
el fondo, porque estamos muy comodos también” (572-574, F1b); “lo que yo pretendo es
que, en su calidad, con la capacidad de liderazgo que tenga pueda llegar a cada uno,
este, de distinta manera” (596-598, F1b); “que logre convocar, logre la participacion”

(656, F1b).

Esta expectativa de un educador movilizador tiene también una connotacién importante
de poder: “el liderar y motivar, es también poner los limites” (701-702, F1b). Son los
propios padres que depositan el poder de la relacién en la educadora. Este poder llega
hasta la propia sancion cuando no hay un cumplimiento de las demandas hechas desde

el Jardin: “claro, poniéndose un poco firme” (281, F2B); “ser un poco mas firme” (282,
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F2B); “que en cierto sentido haya un compromiso, pero que a la vez también tenga un

sentido de obligacion” (290-292, F2B); “igual estaria bien entablar una mano dura” (312-

313, F2B).

Llama mucho la atencidn que estas textualidades muestren esta expectativa externa de
motivacion a la participacion. Lo que se puede interpretar es que los padres no creen ser
capaces de participar por si solos, reconociendo la importancia de este compromiso, la

expectativa busca una motivacion y control externo: el de la educadora.
6. Expectativa de un trabajo co-construido con los padres

Casi opuesta a la expectativa anterior, se sitia la sexta expectativa: la de una co-
construccidon entre padres y educadores. Este trabajo conjunto surgiria de una relacion
democratica, de pares: “yo creo que en general para toda la gente que trabaja en
educacién y para uno como apoderado, es super importante que uno tenga claro, la
Educadora y uno, que tengan claro que aqui la educacion se hace de a dos, y por lo tanto
tenemos que ir trabajando en complemento” (132-136, F2B); “que yo creo que el educar
un nifno no es tarea del Jardin, es tarea de nosotros, y en el caso de que los nifios estén en

el Jardin, es tarea de ambas partes” (389-391, F2B).

Esta es la primera expectativa que se sittia bajo el segundo paradigma reconocido por
Gubbins (2001) y Navarro (2000), aquel que concibe la participacion familiar desde el
Enfoque de Derechos, como derecho natural y para el cual se sitian como sujetos
competentes. “nosotros prolongamos lo que queremos inculcarle a nuestras hijas, lo
prolongamos en el lugar en donde la mandamos, en este caso al Jardin” (841-843, F1b);
“a mi lo que me gustaria es participar, participar en las clases que uno se quedara, un
rato en la casa como lo hacen al lado, quedarme un rato en la sala, eso me gustaria

participar” (564-566, F3A).

Otro aspecto que se levanta desde esta categoria es el hecho que esta relacion de
cooperacion simétrica se lleva a cabo entre adultos. Parece que el nifio se sittia como el

“objeto” y no como “sujeto” dentro de la relacion. Esta invisibilizacién de los actores
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nucleares es una situacion que circula entre las categorias e incluso, entre los informantes

del estudio.

Conclusion: Educare — Educere

El planteamiento de lalogica “redistributiva” (Fraser, 1997) o “compensatoria” (Tedesco,
2004) en contraposicion a una logica del “reconocimiento” que fueron utilizadas para
comprender y analizar las expectativas del estudio presentado, pueden vincularse a

otros conceptos que emergen desde otras disciplinas y que presentan la misma tension.

Desde la filosofia nos encontramos con los conceptos de: empatia y simpatia (Carrasco,
2012). La primera con una connotacién de proteccion y la segunda desde una perspectiva

de ponerse en el lugar del otro, separando las propias creencias y valoraciones.

En la raiz del concepto de educacion, también podemos identificar esta tension:
“educare”, el cual considera que la persona no puede formarse sin la intervencién de un
otro porque necesita que lo formen/instruyan, que lo construyan; y “educere”, el cual
considera que el estudiante tiene la capacidad de realizar su propio proceso de
ensefanza aprendizaje, sin la intervencion de otro. Especificamente la palabra
“educacion” es definida por la Real Academia Espafiola como “Crianza, ensehanza y
doctrina que se da a los nifios y a los jévenes” y como “Instruccion por medio de la accion

docente”.

En el andlisis de estas tensiones, parece interesante rescatar el aporte de la definicion de
“pedagogia” (Valverde, Adlerstein y Novoa, 2009). La cual se define como “Ciencia que
se ocupa de la educacion y la ensefianza.” El desarrollo de esta ciencia ha establecido
ciertas caracteristicas que se definen como “deseables” desde un paradigma socio-
constructivista, al que esta reflexion se adhiere. Sin embargo, queda claro que
“pronunciarse sobre la naturaleza, funciones y caracteristicas de la educacion escolar en

nuestra sociedad supone, implicita o explicitamente, pronunciarse sobre el modelo de
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sociedad que se quiere contribuir a conformar mediante la educacién escolar y sobre el

modelo de persona y de ciudadano que ha de formar parte de ella” (Coll, 1996).

Desde la perspectiva de las expectativas de los padres, se puede identificar la inclinacién
hacia cada uno de los polos de la tensidon. Desde la perspectiva educare, simpatia y
redistribucion pueden leerse las expectativas: (1) un trabajo de la educadora que informa
a los padres, (2) un trabajo educador de la parentalidad. En un punto mas intermedio de
la tension podrian ubicarse las expectativas (3) de un trabajo para la integracion y el
encuentro, y la (4) de un trabajo movilizador de los padres. Finalmente en el polo de
educere, empatia y de reconocimiento, podrian situarse las expectativas de un (5) trabajo
co-construido con los padres y (6) de un trabajo comprometido con nifios / as situados

en un contexto.

Sin entrar en el debate de lo que se debe privilegiar, desde esta primera aproximacion,
pareciera que lo adecuado seria considerar estos conceptos planteados como opuestos,
en un ir y venir, en un proceso de ida y vuelta entre guiar — conducir — reconocer —
empatizar y formar - instruir — redistribuir — simpatizar. Desde esta perspectiva, se
puede concluir la importancia de la reflexion que cada educador/a de parvulos debe
llevar a cabo al construir, desde una perspectiva profesionalizante, su rol y vocacion. El
educador (activo, reflexivo y subjetivo) se posiciona frente la relacion que quiere
construir con los padres, reconociéndole su identidad y a la vez, haciéndolo dialogar con

sus propias reflexiones y valoraciones.
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Dificultades Especificas del Aprendizaje: Hacia una Aproximaciéon Conceptual

Operationalizing the Construct

“Conceptions of Research”

Abstract: The present article will address the history of the concept Specific Learning Difficulties,

making an analysis of the course of the difficulties from its conception in the decade of the 60s

until its last meaning in the DSM- V (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders).

Key words: Learning difficulties; Concept; History

Introduccién

El término Dificultades Especificas de Aprendizaje (en adelante: DEA) ha sido tema
de investigacion desde hace mds de cien anos, lo cual ha dado lugar a innumerables
trabajos; sin embargo, a pesar de las diversas investigaciones y publicaciones, ain hoy

no se ha arriba a un acuerdo entre los diversos aportes.

Las DEA han sido y contintian siendo objeto de controversias: se polemiza sobre su
etiologia, clasificacién, diagnodstico e intervencion (Goikoetxea, 2012; Uribe Pedroza et

al,, 2013).

Mas alla de los debates en torno al concepto, es de suma importancia detectar
tempranamente las DEA que enfrentan los nifios, y de este modo prevenir fracasos

posteriores en el rendimiento escolar.

Se desarrollardn los antecedentes de las DEA, haciendo foco en la historia del

concepto desde su primera definicidon hasta nuestros dias.

Definicion de Dificultades Especificas de Aprendizaje

El término DEA surge a principio de los afios 60 con el objetivo de designar dificultades
en lectura, escritura, matematica o calculo, de nifios que tienen una inteligencia normal.

Estas dificultades son atribuidas a un trastorno neuropsicologico.

Psicopedagdgica. Psicologia y Pedagogia de la Persona (2019) vol. 11 Num. 14
Centro de Investigaciones Cuyo Dr. Abelardo Pithod



Andrea Romina Ardnega

Samuel Kirk acuno el término Dificultades Especificas del Aprendizaje en 1962:

Una DA [Dificultad del Aprendizaje] hace referencia a un trastorno de retraso o
demora en el desarrollo de uno o mds de los procesos del discurso, el lenguaje, la
lectura, la escritura, la aritmética o cualquier otro topico escolar, resultado de una
discapacidad psicologica causada por una posible disfuncion cerebral ylo una
alteracion emocional o comportamental. No es el resultado de un retraso mental, una
deprivacidn sensorial o factores de tipo cultural o instruccional (citado por Hallahan
& Mercer, 2002, p. 263).

Debido a las controversias establecidas por la definicién de Kirk y la imposibilidad de
alcanzar un criterio para el diagnodstico, Barbara Bateman (1965) vincula el nivel de
rendimiento con el coeficiente intelectual a fin de proponer una conceptualizacion
“menos neuroldgica, de mayor relevancia educativa y mas parsimoniosa” (Dombrowski
et al.,, 2004, p. 366). La autora sefiala que los nifios con Dificultades de Aprendizaje se
caracterizan por “una discrepancia entre la capacidad estimada de rendimiento y el nivel
real de funcionamiento en esa drea” (Bateman, 1965, p. 1). Esta discrepancia entre
habilidad y logro “no se debe principalmente a retraso mental, alteracion emocional,

deterioro sensorial o motor, o deprivacion cultural, econdmica o educativa” (Bateman &

Chard, 1995, p. 12).

La primera definiciéon sobre DEA presenta un punto débil en la conceptualizacion del

término. La dificultad radica en los criterios establecidos para diagnosticar al nifio.

Seguin Uribe Pedroza et al. (2013), este constructo, que ha sido un aporte valioso para el
diagndstico, es hoy controversial debido al criterio de la discrepancia, conceptualizada
como la diferencia entre el coeficiente intelectual (CI) y las “medidas del rendimiento”

(Fletcher et al., 2005, p. 546).

Numerosos trabajos (Fletcher et al., 2005; Hallahan et al., 2013; Kavale, 2005, 2006;
Mather & Gregg, 2006; McDemott et al., 2006; Mellard et al., 2004; Peterson & Shinn,
2002; Reynolds, 1985; Woodcock et al., 1984, 2001, entre otros) refieren a procedimientos

para establecer dicha discrepancia; entre ellos:
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* El bajo rendimiento inesperado en relacion con la capacidad (Keogh, 1994, citado por

Kavale, 2005).

* “La diferencia entre los puntajes en las medidas de aptitud y logro debe ser lo
suficientemente grande como para indicar, con un alto grado de confianza (es decir, p

<.05), que no se debe al azar o a errores de medicion” (Reynolds, 1985, p. 39).

* El enfoque de regresion que agrega “los errores de medicion tanto en los puntajes de
logro previstos como en los obtenidos” (Wilson & Cone, 1984, p. 107; cfr. Cahan et al.,

2012, para una revision critica del método).

* Para todo rango de CI, la DEA “debe asociarse solo con niveles de logro académico
significativamente inferiores al promedio” (Kavale et al., 2006, p. 5; cfr. también Kavale,

2005).

* La determinacion de discrepancias: entre aptitud y desempenio académico actual, intra-
cognoscitivas (e.g. retraso en el lenguaje o déficit en el procesamiento visual) e intra-
rendimiento (e.g. dificultad para la comprension de la lectura) mediante una bateria de
pruebas de habilidad cognitiva y de aprovechamiento normadas en la misma muestra
que permite documentar la naturaleza de estas discrepancias (Woodcok et al., 1984,

2001).

* El modelo de la discrepancia relativa por el cual la determinacién de la DEA depende del
nivel de desempenio individual del alumno en comparacion con los otros estudiantes en
una escuela en particular (Peterson & Shinn, 2002). En este modelo, cobra importancia la
evaluacion de las “caracteristicas de la ecologia educativa (...) como piedra angular de

la determinacién de la DA” (p. 474).

En suma, se observa variabilidad manifiesta en los criterios de discrepancia. No obstante,
para Fletcher et al. (2005) y para Stuebing et al. (2012), el problema mayor es que un
modelo de discrepancia aptitud-logro no parece “producir un conjunto claramente tinico
de bajo rendimiento porque no se lo identifica, los tests evidencian errores de medicion
que se magnifican por el calculo de las puntuaciones de diferencia y los nifios que se

ubican alrededor de los puntajes de corte son muy similares” (Fletcher et al., 2005, p.

Psicopedagdgica. Psicologia y Pedagogia de la Persona (2019) vol. 11 Num. 14
Centro de Investigaciones Cuyo Dr. Abelardo Pithod



Andrea Romina Ardnega

548). Al no disponer de un criterio confiable para el diagndstico, se pueden identificar

“falsos positivos” (Uribe Pedroza et al., 2013).

Al respecto, Aaron (1997) discute la validez y la utilidad de clasificar a los nifios con
deficiente lectura en las categorias “DA” y “no DA” con base en dicha discrepancia.
Apoyado en numerosos estudios, muestra que los métodos de instruccién que han
ignorado esta distincion y han centrado sus esfuerzos remediales en la causa del problema
de lectura mejoran el desempefio lector. En similar linea, Fletcher et al. (1994) ponen de
manifiesto que el principal correlato de la discapacidad en lectura es siempre lingiiistico
y que, en general, las deficiencias en conciencia fonoldgica resultan de importancia
critica para comprenderla, aunque aparecen diferencias en los perfiles de los nifios segtin

su dificultad en lectura.

La legislacion estadounidense se destaca por sus innegables esfuerzos en clarificar el
campo de las DEA. En 1997, la Ley Individuals Disabilities Education (IDEA) expone la

siguiente definicion (citada en Goikoetxea, 2012, p. 4):

El término “nifios con deficiencias especificas en el aprendizaje” se refiere a aquellos
nifios que tienen un desorden en uno o mds procesos psicoldgicos bdsicos implicados
en la comprension o en el uso del lenguaje, hablado o escrito, y dicho desorden puede
manifestarse en una habilidad imperfecta para escuchar, pensar, hablar, leer, escribir,
deletrear o hacer cdlculos matematicos. Tales desordenes incluyen condiciones como
impedimentos perceptivos, dafio cerebral, disfuncion cerebral minima, dislexia y
afasia de desarrollo. Este término no incluye a nifios que tienen problemas de
aprendizaje que son principalmente el resultado de minusvalias visuales, auditivas,
motoras, del retraso mental, del trastorno emocional o de desventajas ambientales,

culturales o economicas.

Cabe sefialar que en Argentina se emplea el término dificultad en lugar de deficiencia o

discapacidad.

La definicion elaborada por IDEA (1997) no difiere significativamente de la acufiada por

Samuel Kirk (en Hallahan & Mercer, 2002). Conserva la estructura del primer concepto
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de DEA, sin marcar modificaciones relevantes, es decir, después de casi 40 afios

mantiene los mismos criterios de conceptualizacion.

El actual Manual de Diagnostico DSM V (2013, pp. 38-39) define la DEA, que llama

“Trastorno especifico del aprendizaje”, mediante las siguientes caracteristicas:

A. Dificultad en el aprendizaje y en la utilizacion de las aptitudes académicas,
evidenciada por la presencia de al menos uno de los siguientes sintomas que han
persistido por lo menos durante 6 meses, a pesar de intervenciones dirigidas a estas
dificultades:

1. Lectura de palabras imprecisa o lenta y con esfuerzo (p. ej., lee palabras sueltas en
voz alta incorrectamente o con lentitud y vacilacion, con frecuencia adivina palabras,
dificultad para expresar bien las palabras).

2. Dificultad para comprender el significado de lo que lee (p. ej., puede leer un texto
con precision pero no comprende la oracion, las relaciones, las inferencias o el sentido
profundo de lo que lee).

3. Dificultades ortogrificas (p. ej., puede anadir, omitir o sustituir vocales o
consonantes).

4. Dificultades con la expresion escrita (p. ej., incurre en multiples errores
gramaticales o de puntuacion en una oracion; organiza mal el pdrrafo; la expresion
escrita de ideas no es clara).

5. Dificultades para dominar el sentido numérico, los datos numeéricos o el cdlculo
(p. ej., comprende mal los niimeros, su magnitud y sus relaciones; cuenta con los
dedos para sumar niimeros de un solo digito en lugar de recordar la operacion
matemdtica como hacen sus iguales; se pierde en el cdlculo aritmético y puede
intercambiar los procedimientos).

6. Dificultades con el razonamiento matemdtico (p. ej., tiene gran dificultad para
aplicar los conceptos, hechos u operaciones matemdticas para resolver problemas
cuantitativos).

B. Las aptitudes académicas afectadas estdn sustancialmente y en grado cuantificable
por debajo de lo esperado para la edad cronoldgica del individuo, e interfieren
significativamente con el rendimiento académico o laboral, o con actividades de la
vida cotidiana, que se confirman con medidas (pruebas) estandarizadas
administradas individualmente y una evaluacion clinica integral. En individuos de
17 y mas afios, la historia documentada de las dificultades del aprendizaje se puede

sustituir por la evaluacion estandarizada.
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C. Las dificultades de aprendizaje comienzan en la edad escolar, pero pueden no
manifestarse totalmente hasta que las demandas de las aptitudes académicas
afectadas superan las capacidades limitadas del individuo (p. ej., en exdmenes
@ programados, la lectura o escritura de informes complejos y largos para una fecha
limite inaplazable, tareas académicas excesivamente pesadas).
D. Las dificultades de aprendizaje no se explican mejor por discapacidades
intelectuales, trastornos visuales o auditivos no corregidos, otros trastornos mentales
o neuroldgicos, adversidad psicosocial, falta de dominio en el lenguaje de instruccion

académica o directrices educativas inadecuadas.

Como se advierte, el DSM V explicita mdas exhaustivamente las manifestaciones de las
DEA, describiendo conductas que se observan en los nifios. La presencia de estas sefiales

proporcionarian los criterios de diagnostico.

Esta definicion de DEA subraya tres aspectos por tener en cuenta. En primer lugar, se
detectan dificultades en aptitudes académicas como lectura de palabras, comprension
lectora, ortografia o expresion escrita, razonamiento matematico. En segundo lugar,
dichas aptitudes académicas se encuentran por debajo de lo esperado con respecto a la
edad cronoldgica e interfieren significativamente en los resultados de rendimiento. En

tercer lugar, las DEA se exteriorizan ante las demandas escolares.

El altimo punto es el que genera controversia debido a que supone esperar a las demandas
para detectar y posteriormente intervenir. Asi, por ejemplo, “se retrasa la identificacién
de nifios con problemas reales de lectura hasta un punto en que la intervencion pueda
tornarse ineficaz porque se aplica demasiado tarde” (Goikoetxea, 2012, p. 6). Esto se debe
a que la discrepancia es fiable cuando el nifio tiene 9 afios (Lyon et al., 2001) o se
encuentra en 3° grado de primaria (Ley Organica espafiola, 2006). Ademas, no atiende a
la alteracion en uno o mas procesos psicoldgicos basicos, lo que conforma un elemento

esencial de las DEA.

En 2006 el Departamento de Educacion estadounidense definié un conjunto de criterios
para la identificaciéon y educacién de los alumnos con DEA (U.S. Deparment of
Education, 2006) en la ley denominada Individuals with Disabilities Education Act.

Establece que el término “nifio con una discapacidad puede referir a un nifio entre 3 y 9
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anos que (...) experimente retrasos en el desarrollo, (...) evaluado mediante
instrumentos y procedimientos de diagndstico apropiados, en una o mas de las
siguientes areas: desarrollo fisico, cognitivo, comunicacion, desarrollo social, emocional
o adaptativo” (art. 1400). Dedica un articulo (art. 1414) a las condiciones que debe
satisfacer el diagnostico: emplear varias evaluaciones “para determinar si es un nifio con
discapacidad (...) y el programa educativo apropiado para ¢1”, mediante instrumentos
solidos que ponderen la “contribuciéon relativa de los factores cognitivos y de

comportamiento, (...) fisicos o de desarrollo”.

Respecto del programa educativo (art. 1401 y ss), instituye: “proveer un programa de
y y

lectura temprana con base cientifica, intervenciones y apoyos conductuales positivos y

servicios de intervencién” (art. 1401), basados en “las necesidades individuales del nifio,

teniendo en cuenta sus fortalezas, preferencias e intereses”, en un “proceso orientado a

los resultados, que se centra en mejorar su rendimiento académico y funcional” a fin de

que “progrese en el plan de estudios de educacidon general o, para los nifios en edad

preescolar, en actividades apropiadas”.

La novedad que incluye es reemplazar el criterio de discrepancia entre CI y rendimiento
escolar por el modelo de respuesta a la intervencion —“Response to Intervention” Model-
que requiere, segtin explica Jiménez (2016, p. 66): 1) la evaluacidon temprana del alumno
a fin de identificar a quienes se hallan “en riesgo de obtener resultados académicos por
debajo de lo esperado”, 2) la implementacion de programas preventivos “con validez
empirica”, y de extensa duracion y 3) el monitoreo del progreso del nifio en el
aprendizaje, “ajustando la intensidad y la naturaleza” de las intervenciones a su
respuesta. En relaciéon con el primer requisito, cobran importancia las técnicas de

screening (China, 2013).
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Conclusiones

Las diversas definiciones de DEA que se han ido construyendo a lo largo de estos afios
de investigacion no dejan de ser hoy fuente de controversia en los diferentes ambitos

educativos.

Los puntos principales en debate son: insuficiente consideracidon de las alteraciones en
los procesos psicoldgicos basicos; se aportan escasos datos en relacion con el diagnostico;
se deja de lado la identificaciéon temprana de los nifios con posible DEA; contadas

evaluaciones fiables en espafiol que permitan arribar a un diagndstico seguro.

Estas son las lineas abiertas de indagacion que requieren ulterior analisis a fin de poder

arribar a una conceptualizacidon acabada de DEA.
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