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RESUMEN

Las innovaciones curriculares en la ensefianza de la Medicina Veterinaria para asegurar
la formacidn integral de los estudiantes son promovidas por la Organizacién Mundial de
Sanidad Animal, la Asociacion Panamericana de Ciencias Veterinarias, el Consejo
Panamericano de Educacion en Cs. Veterinarias y la 4° Conferencia Mundial de la OIE
sobre Educacion Veterinaria (2016). En lineas generales, se propone que las estrategias
de enseflanza y las de aprendizaje, deben seleccionarse y adaptarse a las caracteristicas
socioculturales de los estudiantes que llegan a la universidad. Desarrollar actividades
educativas en primer afio se ha ido convirtiendo en una tarea cada vez mds dificil, en
especial por las dificultades que implica para los nuevos estudiantes asumir la cultura
académica propia de las instituciones de la educacion superior. El propdsito investigativo
de este trabajo se centra en la idea de explorar las concepciones docentes acerca de como
aprenden los estudiantes durante el primer afo de una carrera universitaria, considerando
ademads la autopercepcion de los docentes en relacion con el aprendizaje que logran los
estudiantes, su propio aprendizaje y su contexto laboral, determinando si existe relacion
entre esas percepciones y concepciones y si las mismas influyen en las précticas de
ensefanza. El rol de los docentes es clave para avanzar en el abordaje de las dificultades
que se evidencian al iniciar la formacién en educacion superior. Los docentes, en su gran
mayoria, no tienen formacion sistemadtica en pedagogia y carecen de espacios de reflexion
intencionados sobre su practica docente. Sus concepciones sobre ensefianza y aprendizaje
estdn basadas principalmente en sus propias experiencias, y pueden ser las Unicas
orientaciones de la practica docente. Desde aqui, una segunda premisa fundamental de
este plan de trabajo es que las concepciones de los docentes de educacién superior sobre
la ensefianza y el aprendizaje, son un aspecto critico para comprender su ejercicio como
tales, asi como para apoyar y mejorar los procesos formativos de los que son responsables,
en especial, con estudiantes de primer afio.
El propésito general que persigue esta investigacion es identificar y analizar las
concepciones que tienen los docentes sobre el aprendizaje de los estudiantes en las
asignaturas del primer afo de la carrera de Medicina Veterinaria en la Facultad de
Ciencias Veterinarias de la UNL. Respecto de los objetivos especificos se subdividen en:
1- Caracterizar las concepciones de los docentes sobre la ensefianza y el aprendizaje

en el contexto de la FCV-UNL siguiendo el modelo de teorias implicitas.



2- Caracterizar la percepcion del contexto de ensefianza de los docentes del primer afio
de la carrera de Medicina Veterinaria.

3- Identificar las representaciones de los estudiantes ideales y habituales (reales) que
poseen los docentes.

4- Determinar y caracterizar las concepciones que tienen los docentes sobre como
aprenden (estilos y estrategias de aprendizaje) los estudiantes del primer afio de la
carrera de Medicina Veterinaria.

5- Comparar las concepciones sobre el aprendizaje de los estudiantes que poseen los
docentes de primer afio considerados como integrantes de una comunidad disciplinar.

6- Caracterizar la autoconcepcion de los docentes de primer afio acerca de si mismos
como ensefnantes y como aprendices.

Considerando el abordaje metodoldgico se referencia un estudio investigativo de

caracteristicas mixtas con dimensiones cuantitativa y cualitativa a fin de acceder a una

mejor comprension del objeto investigativo en cuestion.

La metodologia de investigacion se sitia sobre un formato mixto entre dimensiones

cuantitativas y cualitativas en pos de una triangulacion de datos y métodos que permitan

un enfoque multidimensional en torno al andlisis del objeto de estudio. Las técnicas de
recoleccion de datos que se instrumentaran responderdn a dichas variables teniendo en
cuenta que para la dimensién cualitativa se llevardn a cabo entrevistas situadas,
episddicas, semiestructuradas y profundas, observaciones no participantes de clases para
la obtencién de informacion de las practicas educativas y del conjunto de interacciones
que se establezcan entre docentes y estudiantes, siendo que la variable cuantitativa se
vincula con el uso de cuestionarios desde diversas perspectivas teniendo en cuenta los
dilemas sobre la ensefianza y el aprendizaje, la percepcion del contexto de ensefianza, la

Orientacion Pedagdgica del Profesorado Universitario, los estilos de aprendizaje desde

Honey-Alonso y el Inventario de Estilos de Pensamiento y meta cognicion. Los

cuestionarios se aplicardn a la poblacion docente que se corresponde con el primer afio

de estudios. Para las entrevistas se realizard una seleccion de los participantes mediante
un muestreo no probabilistico por cuotas con cuatro criterios de seleccion: 1.- antigiiedad
en la docencia, 2.- cargo docente, 3.- dedicacion, 4.- nivel educativo maximo alcanzado

(formacién de grado y posgrado). Se considerard que los participantes pertenezcan a

diversas dreas disciplinares y se distinguird entre aquellos docentes que tengan o no

formacion pedagdgica. Se estima un nimero no menor a 15 docentes. Desde el marco

ético-normativo se obtendrdn los consentimientos informado de los docentes para las

6



entrevistas y cuestionarios y de los docentes y estudiantes para las filmaciones de clases.
La poblacion a investigar se constituye en el universo conformado por todo el plantel
docente del primer afo de estudios de la carrera de Medicina Veterinaria. Las
concepciones de los docentes de estudiantes de primer afio sobre la ensefianza y el
aprendizaje, son un aspecto critico para comprender y mejorar su desempefio como
docentes en ese contexto especifico. La descripcidn y caracterizacion de las concepciones
docentes sobre el aprendizaje de los estudiantes del primer afio, enmarcadas en el contexto
institucional de ensefianza de la Medicina Veterinaria y las autoconcepciones como
ensefiantes y aprendices de los docentes, entre otros aspectos, aportard conocimientos
para abordar las dificultades que esta etapa implica, asi como para avanzar en su
mejoramiento y la del nivel educativo en general. Se espera inducir procesos reflexivos
y, potencialmente, impactar en las précticas educativas. Asumiendo algunas conclusiones
respecto de lo investigado se referencia que la mayoria de los docentes del primer afio de
la carrera de Medicina Veterinaria, en cuanto a sus concepciones sobre la ensefianza y el
aprendizaje, se ubicaron en primer lugar en la postura constructivista seguida de la
interpretativa. La teoria constructiva predomind en temas relacionados con qué es
aprender y qué se aprende, en tanto que la teoria interpretativa fue la més elegida para las
dimensiones como se aprende y como se evalia. Se determind la existencia de una
pluralidad representacional al tener que tomar decisiones en diferentes escenarios. La
teorfa de dominio directa se present6 en un 30% en la muestra analizada y en relacién con
los objetivos de las asignaturas. Considerando que la poblacion de docentes indagada
corresponde al primer afio, cabe considerar que se estd sefialando una tendencia a concebir
los aprendizajes como acumulativos y estdticos. Las percepciones de los docentes
entrevistados sobre su contexto de ensefianza mostraron la presencia de aspectos
cognitivos y motivacionales relacionados al mejoramiento en el quehacer docente, lo cual
constituye un componente esencial para la mejora continua de las practicas pedagégicas.
Las tres aseveraciones previas se relacionaron con una alta percepcion de autoeficacia,
existiendo en la comunidad de précticas que afirmaron conformar, elevadas posibilidades
de continuar generando cambios positivos. La mayoria de los docentes entrevistados
destacaron la importancia de la comunicacidn con los estudiantes para orientarlos mejor

en el primer afio de la carrera.



ABSTRACT

Curricular innovations in the teaching of Veterinary Medicine to ensure the
comprehensive training of students are promoted by the World Organization for Animal
Health, the Pan American Association of Veterinary Sciences, the Pan American Council
for Education in Sciences. Veterinary Organizations and the 4th OIE World Conference
on Veterinary Education (2016). In general terms, it is proposed that teaching and learning
strategies should be selected and adapted to the sociocultural characteristics of the
students who arrive at the university. Developing educational activities in the first year
has become an increasingly difficult task, especially due to the difficulties it entails for
new students to assume the academic culture of higher education institutions. The
research purpose of this work focuses on the idea of exploring teachers' conceptions about
how students learn during the first year of a university degree, also considering teachers'
self-perception in relation to the learning achieved by students, their own learning and its
work context, determining if there is a relationship between these perceptions and
conceptions and if they influence teaching practices. The role of teachers is key to
advancing in addressing the difficulties that arise when starting higher education training.
The vast majority of teachers do not have systematic training in pedagogy and lack spaces
for intentional reflection on their teaching practice. Their conceptions about teaching and
learning are based mainly on their own experiences, and may be the only orientations of
teaching practice. From here, a second fundamental premise of this work plan is that the
conceptions of higher education teachers about teaching and learning are a critical aspect
to understand their exercise as such, as well as to support and improve the training
processes of those who are responsible, especially with freshmen.

The general purpose of this research is to identify and analyze the conceptions that
teachers have about student learning in the subjects of the first year of the Veterinary
Medicine degree at the UNL Faculty of Veterinary Sciences. Regarding the specific
objectives, they are subdivided into:

1- Characterize teachers' conceptions about teaching and learning in the context of the
FCV-UNL following the model of implicit theories. 2- Characterize the perception of the
teaching context of teachers of the first year of the Veterinary Medicine degree.

3- Identify the representations of ideal and habitual (real) students that teachers have.

4- Determine and characterize the conceptions that teachers have about how first-year

Veterinary Medicine students learn (learning styles and strategies).



5- Compare the conceptions of student learning held by first-year teachers considered as
members of a disciplinary community.

6- Characterize the self-conception of first-year teachers about themselves as teachers and
as learners.

Considering the methodological approach, a research study with mixed characteristics
with quantitative and qualitative dimensions is referenced in order to access a better
understanding of the research object in question.

The research methodology is based on a mixed format between quantitative and
qualitative dimensions in pursuit of a triangulation of data and methods that allow a
multidimensional approach to the analysis of the object of study. The data collection
techniques that will be implemented will respond to these variables, taking into account
that for the qualitative dimension, situated, episodic, semi-structured and in-depth
interviews, non-participant observations of classes will be carried out to obtain
information on educational practices and the set of interactions established between
teachers and students, the quantitative variable being linked to the use of questionnaires
from various perspectives taking into account the dilemmas about teaching and learning,
the perception of the teaching context, the Pedagogical Orientation of the Teachers
University, learning styles from Honey-Alonso and the Thinking Styles Inventory and
metacognition. The questionnaires will be applied to the teaching population that
corresponds to the first year of studies. For the interviews, a selection of participants will
be carried out through non-probabilistic quota sampling with four selection criteria: 1.-
seniority in teaching, 2.- teaching position, 3.- dedication, 4.- maximum educational level
achieved ( undergraduate and postgraduate training). Participants will be considered to
belong to various disciplinary areas and a distinction will be made between those teachers
who have or do not have pedagogical training. A number of no less than 15 teachers is
estimated. From the ethical-normative framework, informed consent will be obtained
from teachers for interviews and questionnaires and from teachers and students for class
filming. The population to be investigated is the universe made up of the entire teaching
staff of the first year of studies of the Veterinary Medicine career. First-year student
teachers' conceptions of teaching and learning are a critical aspect to understanding and
improving their performance as teachers in that specific context. The description and
characterization of the teaching conceptions of first-year students' learning, framed in the
institutional context of teaching Veterinary Medicine and the teachers' self-conceptions

as teachers and apprentices, among other aspects, will provide knowledge to address the
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difficulties that this stage implies, as well as to advance in its improvement and that of
the educational level in general. It is expected to induce reflective processes and,
potentially, impact educational practices. Assuming some conclusions regarding what
was investigated, it is noted that the majority of the teachers of the first year of the
Veterinary Medicine career, in terms of their conceptions about teaching and learning,
placed themselves first in the constructivist position followed by the interpretive one. .
The constructive theory predominated in topics related to what learning is and what is
learned, while the interpretive theory was the most chosen for the dimensions of how it
is learned and how it is evaluated. The existence of a representational plurality was
determined when having to make decisions in different scenarios. Direct domain theory
was presented in 30% of the analyzed sample and in relation to the objectives of the
subjects. Considering that the population of teachers investigated corresponds to the first
year, it is worth considering that there is a tendency to conceive learning as cumulative
and static. The perceptions of the teachers interviewed about their teaching context
showed the presence of cognitive and motivational aspects related to improvement in
teaching work, which constitutes an essential component for the continuous improvement
of pedagogical practices.

The three previous assertions were related to a high perception of self-efficacy, with high
possibilities of continuing to generate positive changes in the community of practices that
they claimed to form. The majority of the teachers interviewed highlighted the importance

of communication with students to better guide them in the first year of the degree.
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INTRODUCCION

Los sistemas educativos, a nivel global, se han visto afectados por un continuum
de cambios que han impactado en la educacién superior. Al respecto, en estos tltimos
aflos se ha experimentado una acelerada expansion de la educacion universitaria y se ha
visto fuertemente tensionada por profundos cuestionamientos acerca de la equidad
(Altbach et al., 2009), la masificacion y la diversidad en la composicion del estudiantado
(Silva y Castillo, 2017). En el caso particular de las ciencias biomédicas, la renovacién
de la ensefianza universitaria asume, en estos momentos, la formacién integral de
profesionales como una de las tareas esenciales de las instituciones de educacién superior
y requiere la puesta en marcha de estrategias que la garanticen desde el momento mismo
del ingreso de los estudiantes (Valera Sierra, 2010; Faierman et al., 2019). Por
consiguiente, se deben generar espacios donde se incluyan actividades que promuevan no
s0lo los aprendizajes disciplinares, sino también aquellos relacionados con la
profesionalizacion gradual del estudiante, tales como las interacciones sociales que
desarrollan competencias genéricas y profesionales necesarias para un desenvolvimiento
exitoso en comunidad. Esta aseveracion, en apariencia dificil de rebatir, ha sido y es
motivo de discusiones en el seno de las instituciones de educacion superior. Se continia
sin acuerdos claros en referencia a diversas cuestiones que involucran el quehacer
docente, tales como si los mismos deben trabajar aspectos que no sean los estrictamente
disciplinares, si es pertinente abandonar la narrativa para hacer mas participes de su
formacion a los propios estudiantes y que los docentes se transformen en guias u
orientadores, si les corresponde promover competencias genéricas tan basicas como la
lectura, la escritura y la oralidad académicas, cientificas y profesionales o si deben
estimular la capacidad de interaccion social. Mds alld de esas discusiones, existe consenso
en que los estudiantes que acceden a la universidad realizaron una trayectoria académica
previa que con frecuencia no facilita el logro de aprendizajes adecuados y lleva al fracaso
o retraso académico, o que les resulta complejo y hasta imposible trabajar en equipos, al
menos con un minimo de colaboracién. Los estudiantes que cursan los primeros afios de
las carreras universitarias se encuentran con requerimientos muy diferentes a los de la
educacion media (Clerici et al., 2015; Sanchez y Brito, 2015). Se suma ademds, una
mayor exigencia relacionada con la especificidad disciplinar lo cual constituye un nuevo
desafio y su percepcion, muchas veces, es que no estan preparados para afrontarlo (Clerici

et al., 2015; Sanchez y Brito, 2015; Herrera et al., 2017). Asi, la situaciéon de los
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estudiantes ingresantes en un nuevo contexto social y educativo (Armenta et al., 2008;
Vélez, 2005), la ausencia de hébitos o técnicas de estudio, su propia percepcion de la
escasa preparacion académica lograda en instancias educativas previas a la universitaria
(Herrera et al., 2017; Araujo, 2019, Beccaria, 2019) son caracteristicas reconocidas por
los docentes pero, en muchos casos, no consideradas al momento de realizar las
planificaciones de las asignaturas y seleccionar las estrategias adecuadas. Las nuevas
actividades de los docentes universitarios ya no se discuten en los modelos
contemporaneos de formacién académica de profesionales, donde asociada a la formacién
disciplinar, aparece la construccion de la identidad, la formacién humanistica, cultural y
ética (Esteban y Martinez, 2018; Lleixd et al., 2018).

En el caso particular de la Medicina Veterinaria, las innovaciones curriculares para
asegurar la formacion integral de los estudiantes, son promovidas por la Organizacion
Mundial de Sanidad Animal - OIE, la Asociacién Panamericana de Ciencias Veterinarias
- PanVet, el Consejo Panamericano de Educacion en Ciencias Veterinarias - CoPEVet y
la 4° Conferencia Mundial de la OIE Sobre Educacién Veterinaria (2016). En lineas
generales, se propone que las estrategias de ensefianza y las de aprendizaje, deben
seleccionarse y adaptarse a las caracteristicas socioculturales de los estudiantes que llegan
a la universidad, incorporando cambios que enriquezcan las practicas educativas. Tales
practicas, ademds de implicar la adquisicion de contenidos especificos propios de cada
curriculo, deberian enriquecer aspectos que hacen a la formacién profesional desde los
primeros tramos de las carreras (Irigoin y Vargas, 2002; Silva Laya, 2011). Surge
entonces la necesidad de considerar la formacion por competencias profesionales como
un objetivo actual de la universidad, entendiendo como tales a la integracion de
conocimientos, destrezas y actitudes que permiten el desempeino profesional de calidad
(Rodriguez Gonzélez et al., 2007; Nufiez Cortés y Moreno-Nuiiez, 2017). Esto implica
que no sélo es necesario fomentar el desarrollo de competencias especificas de cada
profesion, sino también de aquellas transversales que capacitardn a los futuros
profesionales para desempefiarse e interactuar con la sociedad.

En cuanto a la carrera de Medicina Veterinaria de la Facultad de Ciencias Veterinarias
(FCV) de la Universidad Nacional del Litoral (UNL) de la Reptiblica Argentina, tuvo sus
inicios en el afio 1961 en tiempos de la Escuela de Agronomia y Veterinaria dependiente
de la Universidad Catdlica de Santa Fe, estando su sede en la ciudad de Esperanza de la
Provincia de Santa Fe (Republica Argentina). A partir del afio 1973, la institucién se

estatizo, pasando a formar parte de la Universidad Nacional del Litoral.
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Mas alla de los diferentes cambios de gestion, esta carrera mantuvo en general su
matriz curricular, habiéndose producido solo modificaciones en la temporalidad del
dictado de sus asignaturas y mediante la incorporacién de nuevos espacios disciplinares
surgidos, tanto de los avances cientificos en las ciencias veterinarias, como en respuesta
a las demandas del sector social y productivo. El curriculo de la carrera se enmarca en un
perfil generalista de formacién profesional, siendo flexible en los tramos finales de la
misma. Posee una carga horaria total de 4200 horas, que se distribuyen del siguiente
modo: 3690 horas que se destinan al desarrollo de asignaturas obligatorias,
completdndose con las asignaturas optativas y electivas, tesina o pasantia profesional,
para las que se destinan 510 horas. De estas ultimas, 360 horas se destinan a las
orientaciones (Salud animal, produccion animal y salud publica veterinaria) y 150 horas
para asignaturas electivas.

Su organizacién curricular consta de tres ciclos: Bésico, Preprofesional y Profesional.
Cada uno de ellos tiene objetivos especificos que hacen al trayecto formativo de los
futuros profesionales.

Tal como ya se indicara, esta investigacion se centrard en el primer afio de la carrera
que forma parte del ciclo basico de la misma. Este ciclo tiene como proposito brindar “las
bases cientificas, para conocer y comprender los componentes del sistema en el que se
encuentra inserta la profesion de Médico Veterinario™; ellos son el hombre, los animales
objetos de estudio y el ambiente. Estas bases serdn las herramientas que permitirdn
adquirir los conocimientos de los ciclos siguientes que serdn aplicados en los campos de
la Salud Animal, la Produccién Animal y la Salud Publica

Previo a incorporarse a la carrera de Medicina Veterinaria, los estudiantes deben
realizar el curso de ingreso a la UNL, que se organiza mediante una instancia de
articulacion denominada “Iniciacion a los Estudios Universitarios (IEU)” que esta
orientada a la formacién general, comprension lectora y ambientacién a la vida
universitaria. Ademads, deben realizar un curso disciplinar de Biologia que integra
contenidos introductorios, entre los que se contemplan la quimica, el metabolismo, la
célula, la continuidad de la vida y la proliferacion celular divididos en unidades. También
se abordan contenidos vinculados a biologia como ciencia, niveles de organizacion y seres
vivos diversidad.

Retomando la estructura curricular de la instancia de grado, cabe destacar que el ciclo

basico se desarrolla en los dos primeros afios de las carreras. Las asignaturas del primer
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afio y que son las unidades de andlisis de esta investigacidn, se distribuyen en dos
semestres segun el siguiente orden:
-Primer semestre

Introduccién a la Veterinaria
Biologia Celular

Anatomia Veterinaria |
Matematica

-Segundo semestre

Quimica II

Anatomia Veterinaria II

Biofisica

Histologia y Embriologia

La etapa del primer afio de formacion superior que en el caso de la carrera de Medicina
Veterinaria de la FCV-UNL esta estructurada tal como se indico precedentemente, ha
generado una atencién primordial, por contemplarse como una problemdtica que
cuestiona la calidad y eficiencia de la educacion universitaria (Leamnson, 1999). Como
resultado de esto se desprende que desarrollar actividades educativas en primer afio se ha
ido convirtiendo en una tarea cada vez mas dificil, en especial, por las dificultades que
implica para los nuevos estudiantes asumir la cultura académica propia de las
instituciones de la educacion superior. El propdsito investigativo de este trabajo se centra
en la idea de explorar las concepciones docentes acerca de como aprenden los estudiantes
durante el primer afio de una carrera universitaria (Medicina Veterinaria), las estrategias
que utilizan para aprender, considerando ademads la autopercepcion de los docentes en
relacion con el aprendizaje que logran los estudiantes, su propio aprendizaje y su contexto
laboral, determinando si existe relacion entre esas percepciones y concepciones y si las
mismas influyen en sus practicas de ensefianza. Una premisa inicial es que el rol de los
docentes es clave para avanzar en el abordaje de las dificultades que se evidencian al
iniciar una etapa formativa en educacion superior, que supone develar y reflexionar acerca
de los supuestos y concepciones mds profundas que sostienen dichos procesos y practicas
pedagégicas (Pozo, 2006). La evidencia sefala, por ejemplo, que los programas de apoyo
a los docentes que no consideran estas concepciones previas, son menos efectivos para
influenciarlas y mejorar las précticas que ellas sustentan (Borg, 2003). Los docentes de

educacioén superior, en su gran mayoria, no tienen formacion sistemadtica en pedagogia y
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carecen de espacios de reflexion intencionados sobre su practica docente (Hawes, 2002,
Montenegro y Fuentealba, 2010). Sus concepciones sobre ensefianza y aprendizaje estan
originadas temprana y principalmente en sus propias experiencias, y llegan a ser las
principales orientaciones de la practica docente (Hawes y Donoso, 2003). Desde aqui,
una segunda premisa fundamental de este plan de trabajo es que las concepciones de los
docentes de educacidn superior sobre la ensefianza y el aprendizaje, son un aspecto critico
para comprender su ejercicio como tales, asi como para apoyar y mejorar los procesos
formativos de los que son responsables, en especial, con estudiantes de primer afio. Las
investigaciones brindan multiplicidad de estudios acerca de las concepciones de docentes
en educacién superior en diversos enfoques y contextos (Akerlind, 2003; Eley, 2006;
Gonzélez, 2011; Kember, 1997). Sin embargo, en nuestro pais, el estudio de las
concepciones en general es un campo de interés reciente y poco desarrollado (Gonzélez,
2010). Las concepciones se corresponden con un proceso que transcurre en un contexto
determinado y dependen de un sistema de pensamiento subyacente que constituye un
encuadre de significacion. Se convierten en marcos de referencia desde los cuales actua
el ser humano y son el prisma a través del cual percibe y procesa la informacion.
(Carmona Fernandez, 1997). Desde la perspectiva del enfoque situado de la cognicion, se
establece su construcciéon mediante una relacion funcional entre los modos de
pensamiento y los tipos de actividades que desarrollan las personas en &mbitos especificos
(Ventura, 2013; Mendoza Garcia, 2015). La caracteristica de las concepciones de ser
contextualizadas, favorece su indagacién en contextos de asignaturas o disciplinas
especificas tal como han hecho otros investigadores asumiendo la existencia de
comunidades disciplinares (Yilmaz, 2008; Clara y Mauri, 2010; Arancibia, 2010;
Ventura, 2013; Almonacid-Fierro et al., 2014; Arancibia et al., 2014; Ventura, 2016).
Mendoza et al. (2014) afirman que:

“... las prdcticas pedagogicas necesariamente invocan el sentido de la comunidad que
las alberga, alimenta y sostiene. Estas relaciones interconectadas permiten comprender
el impacto de la prdctica desde la logica de la institucion, de las comunidades

académicas de donde surge la experiencia de los docentes...” (2014: 362).

Esto se ve reafirmado en las expresiones de Francis y Marin (2010) cuando

sostienen que:
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“...se reconoce que el papel de la comunidad profesional académica tiene un rol
fundamental en la construccion de las nociones de academia: como se comporta un
profesor universitario, cudles valores son los que fundan su accion y la de sus pares. En
este sentido, las prdcticas docentes y los saberes pedagogicos que les sirven de base se
convierten en contenidos implicitos con un papel reducido, pero permeado por el
discurso de la academia.” (2010: 28).

Las comunidades disciplinares, en el caso de este proyecto la integrada por
docentes del primer afio de la Facultad de Ciencias Veterinarias (FCV), en el marco de
una comunidad académica mds amplia (toda la FCV) tienen un papel relevante por
accionar dando sentido a los contenidos que se establecen como parte de una construccién
social dentro de una comunidad, la cual da fundamentos y valores a la accion de los
docentes (Caballero y Bolivar, 2015; Soria y Hernandez, 2017). Mendoza et al., (2014)

afirman que:

“... la accion de la prdctica es permeada gracias a las enunciaciones discursivas (tanto
sociales y culturales) que atraviesan la experiencia de las comunidades, lo cual tiene
sentido desde una perspectiva del andlisis del discurso educativo, en el que se entiende
el conocimiento como uno de los dispositivos en el que las relaciones de poder se

mantienen, actualizan y complementan, gracias a la correspondencia colaborativa de

significados” (2014: 362).

Para los estudiantes del primer afio, resulta crucial la relacién con sus profesores
y las experiencias de aprendizaje que viven con ellos son factores esenciales para su
desempefio y motivacion (Altbach, 2009). Los docentes se evidencian como el rostro
visible de las instituciones de educacién superior, teniendo un papel relevante en los
procesos de afiliacion universitaria (Canales y de los Rios, 2007; Gallardo y Morales
2010, 2011; Gallardo y Reyes, 2010). El interés ha crecido enormemente a partir del
cambio de foco y paradigma educativo, siendo que la mirada realizé un desplazamiento
desde la ensefianza y actividad docente hacia el aprendizaje y rol del estudiante
(Villarroel, 1995; Poblete, 2005; Villa, 2006). Para una mejor comprensién de dicho
proceso es preciso indagar tanto en lo que sucede en las clases como en las fuerzas que
operan en profundidad bajo las actuaciones visibles de los docentes. Resulta importante
preguntarse ;Qué piensan los docentes acerca de los aprendizajes que los estudiantes

logran? ;Cudles son las concepciones que ponen en juego a la hora de analizar las
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estrategias de aprendizaje de los estudiantes del primer afio? ;Como conciben aspectos
contextuales de la ensefianza en el primer afo?

Numerosos estudios establecen que el rol del profesor es acompaifiar, guiar, apoyar al
estudiante mientras sea necesario. En este sentido el docente va transformando su trabajo
a favor del aprendizaje del estudiante, logrando conquistar la autonomia y colaborando
en la creacién de estructuras cognitivas o esquemas mentales que permitan manejar la
informacién disponible, codificarla, categorizarla, entenderla y utilizarla (Ferndndez,
2006). Esta capacidad para planificar y hacer uso efectivo de las estrategias para
desarrollar con éxito la ensefianza, supone una renovacién en las metodologias docentes
ya que muchos estudiantes acceden a la educacion superior sin evidenciar las adecuadas
estrategias de aprendizaje que fomentan el aprendizaje critico y la implicacion activa en
el aprendizaje (Green, 2011). Las metodologias para el aprendizaje de las estudiantes
empleadas por los docentes tienen un efecto significativo en el tipo, nimero, y estilos de
estrategias utilizadas por los estudiantes para aprender (Karakoc y Simsek, 2004). El tema
cobra una especial importancia (Shulman, 1993), ya que ademds del conocimiento
disciplinar y del psicopedagdgico alcanzado, los profesores desarrollan un conocimiento
especifico sobre la forma de ensefiar su asignatura en base a sus propias representaciones
sobre la disciplina y sobre la forma de aprenderla.

Con el propdsito de responder los interrogantes planteados con antelacion se decidid
instrumentar como marco de enfoque las concepciones docentes acerca del aprendizaje
de los estudiantes en las asignaturas del primer afio de la carrera de Medicina Veterinaria
de la Facultad de Ciencias Veterinarias de la Universidad Nacional del Litoral (UNL) y
asi buscar enmarcar el punto de partida para comprender cémo conciben los docentes su
rol, los procesos que desarrollan y en qué basan sus decisiones para seleccionar

determinadas experiencias pedagdgicas antes que otras.
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MARCO TEORICO

Los docentes y sus teorias implicitas sobre la ensefianza y el aprendizaje

Como se sefiald en la Introduccion de esta tesis, el rol de los docentes es central
para lograr avanzar en el tratamiento de los problemas que se manifiestan al iniciar la
educacién superior. Sus concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje estin
originadas temprana y principalmente en sus propias experiencias (Canedo Ortiz y
Figueroa Rubalcava 2013, Martinez Galaz 2015). Se ha determinado que las formas de
pensamiento de los docentes suelen basarse en teorias intuitivas que influyen en la
comprension del trabajo educativo y afectan el enriquecimiento de las capacidades
profesionales (Montanares y Junod Lépez 2018, Chaucono Catrinao et al. (2020). Por lo
tanto, las concepciones de los docentes de educacion superior sobre la ensefianza y el
aprendizaje son un aspecto critico para comprender su ejercicio como tales, asi como para
apoyar y mejorar los procesos formativos de los que son responsables, en especial, con
estudiantes de primer afio. Pozo et al. (2006) han identificado tres concepciones o teorias
intuitivas sobre el aprendizaje que denominaron directa, interpretativa y constructiva. La
teoria directa considera cierto determinismo o causalidad lineal, por cuanto establece que
para que se produzca el aprendizaje basta con exponer al estudiante a aquellos
conocimientos de los que debe apropiarse, concibiéndolos como una copia de la realidad,
ddndose asi una correspondencia casi absoluta entre datos y realidad (Vilanova et al.
2011, Arteta Huerta y Huaire Inacio 2016). Para esta teoria, lo importante son los
resultados y no los procesos que anteceden o suceden durante los aprendizajes (Cossio
Gutiérrez y Herndndez Rojas 2016). La funcién del docente es crear las condiciones y
presentar la informacién y la del estudiante, apropiarse de la misma de manera pasiva. El
enfoque de esta teoria es muy cercano al conductismo ingenuo y a las perspectivas
denominadas “tradicionales”. El centro de la accién educativa son los resultados o
productos del aprendizaje, sin considerar su contexto ni el proceso llevado a cabo (Pozo
et al. 2006). La teoria interpretativa considera que para aprender no basta con presentar
la informacion, sino que es necesario que el estudiante realice actividades cognitivas para
comprenderla, aunque la meta de esas actividades no sea la construccién de su propio
conocimiento, sino la realizacién de copias mejores o mds eficaces del contenido que se
le estd presentando, sin distorsiones. La funcién del docente no es sélo transmitir el saber

sino también favorecer las actividades cognitivas de los estudiantes, alentando sus
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capacidades de memoria, de establecer asociaciones, gestionar sus procesos de
aprendizaje y regular su motivacién y su atencion, asigndndoles un rol menos pasivo
(Boatto et al. 2012). Para esta teoria el aprendizaje es un proceso que requiere practica y
tiempo (Cossio Gutiérrez y Herndndez Rojas 2016). Por su parte, la teoria constructiva
asume que el objeto de aprendizaje es transformado al ser aprendido por el estudiante,
quien lo redescribe en su estructura cognitiva. En esta teoria se asume que distintos
estudiantes pueden dar significados diferentes a una misma informacién, que el
conocimiento puede estar dotado de incertidumbre y que su apropiacion por los sujetos
modifica tanto el contenido que se aprende como a quien aprende (Pozo et al. 2006,
Martinez Ferndndez 2007). De este modo, la participaciéon del estudiante es
imprescindible y sus actividades cognitivas conforman el centro del problema. No existe
un resultado 6ptimo de aprendizaje, ya que variables como el contexto en el que se
aprende, los conocimientos previos del estudiante o los propositos establecidos
intervendran dandole distintos matices (Vilanova et al. 2007).

Las teorias implicitas de los docentes son consideradas como un componente
esencial en los modos de intervenir e interpretar el aprendizaje de los estudiantes, asi
como en la construccién de las ideologias que predominan en las instituciones educativas
(Solis 2015). Cabe sefialar que si bien estas teorias comparten algunos supuestos con
teorias psicoldgicas sobre el aprendizaje (como el conductismo, el cognitivismo o el
constructivismo), en ninglin caso existe una correspondencia lineal, dado que no son
construidas como consecuencia de la educacién formal sino, como ya se expreso,
elaboradas de manera intuitiva a partir de las propias experiencias educativas. Tampoco
constituyen categorias excluyentes, sino un continuo en el que pueden ubicarse las
creencias de cada sujeto. Por lo expuesto hasta aqui, se tratarda de identificar, describir y
analizar las teorias implicitas sobre la ensefianza y el aprendizaje que poseen docentes del
primer afio de la carrera de Medicina Veterinaria en la Facultad de Ciencias Veterinarias

de la Universidad Nacional del Litoral.

Los docentes y su percepcion del contexto de enseiianza

Los docentes comparten un ambiente simbdlico y fisico, ademds de un contexto
cultural de significados construidos, los cuales orientan sus acciones y permiten el
entendimiento con los integrantes de la comunidad de la FCV-UNL. En este punto, como

ya se menciond, la construccién del saber pedagdgico estd determinada por las relaciones
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intersubjetivas, pues la misma requiere de flujos permanentes de interaccion,
construccidn, reconstruccion y reconocimiento en contextos histérico—institucionales y
sociales que se hacen presentes y conforman la intersubjetividad en una comunidad de
ensefanza y de aprendizaje (Diaz, 2005). Uno de los contextos de interés sobre la
construccion del saber, es el contexto laboral. En el mismo los docentes establecen
multiples interacciones, acciones y omisiones que dan cuenta de un proceso no
sistemadtico, pero ttil, para indagar en la construccion del saber (San Martin Cantero y
Quilaqueo Rapimén, 2012). Diaz (2005) propone, para la categoria de construccion del
saber, tres dimensiones: 1) construccién de experiencia por medio de la vida cotidiana;
2) formacion tedrica y 3) dindmica propia de la intersubjetividad que se construye desde
y entre los docentes. El saber se puede constituir asi de forma dindmica a través de dos
aspectos: el primero orientado al trabajo colaborativo y el segundo referenciado por la
tradicion y la rutina de los saberes practicos institucionalizados (Tejada, 2000).
Asumiendo, de acuerdo con Cabrera Cuadros y Soto Garcia (2020), que “‘el desarrollo del
docente se genera a partir de la naturaleza de la actividad que realiza, la cual, entre otras
cosas, es ensefiar en un contexto escolar y en relacion con otros ensefiantes” (p. 275),
surgi6 el interés en esta tesis de abordar aspectos del contexto de ensefianza y las
vinculaciones de los docentes del primer afio de la FCV-UNL con los estudiantes
ingresantes. Esto dio lugar a la posibilidad de andlisis de las interacciones (Restrepo et
al., 2017).

Las interacciones que los docentes promueven cotidianamente en sus aulas son
claves para promover el aprendizaje y ofrecer educacion de calidad (Godoy Ossa et al.,
2016). Al respecto, diferentes investigaciones han demostrado que la forma en que los
docentes perciben el contexto de ensefianza puede influir en sus intenciones y en como
abordan su ensenanza (Cafiedo Ortiz y Figueroa Rubalcava, 2013; Vergara Fregoso,
2016) y que esto es significativo para el aprendizaje de los estudiantes (Jensen et al.,
2020).

Gonzélez et al. (2011) sefialan que “los estudiantes y los profesores se incorporan
a cualquier situacion de aprendizaje con experiencias previas (incluidas sus experiencias
de aprendizaje y ensefianza, origen socioecondémico, concepciones sobre qué significa
aprender y ensefnar) que forman el background o marco de referencia contra el cual
interpretan la situacion en la que se encuentran. A su vez, en esa situacion de aprendizaje
pueden adoptar formas profundas o superficiales de aprender para el caso de los

estudiantes; y enfocadas en el contenido o el aprendizaje, en el caso de los profesores. Al
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mismo tiempo, desarrollan percepciones sobre el contexto educativo que, a su vez, estan
relacionadas con la forma de abordar el proceso de enseflanza y aprendizaje. Estos
elementos tienen un impacto en los resultados académicos que se obtienen” (p. 23).

Las investigaciones desde el enfoque fenomenografico en que se enmarca este trabajo
han desarrollado constructos tedricos relacionados con las concepciones de ensefianza y
de aprendizaje y su relacién con la percepcion del contexto. Al respecto, se han propuesto
dos enfoques. El primero de ellos, denominado enfoque de la docencia, se refiere al
aspecto estructural, el “como” o las estrategias con que los docentes realizan la ensefianza.
El segundo enfoque es el denominado referencial o el “por qué”, es decir, las intenciones
relacionadas con esas estrategias. Como ya se ha sefialado, existe una fuerte relacion entre
concepciones de ensefianza y de aprendizaje y los enfoques de la docencia. De esta
manera, aquellos “enfoques centrados en la ensefianza y el contenido se asocian con
concepciones de ensefianza y aprendizaje entendidos como transmision / asimilacion de
contenidos, mientras que los enfoques centrados en el aprendizaje se asocian con
concepciones orientadas a la facilitacidn en los estudiantes del cambio conceptual”
(Aravena Cepeda, 2013, p. 19). A su vez, las concepciones de la ensefianza y del
aprendizaje se relacionan con la percepcion que los docentes poseen del contexto en el
cual se concreta el proceso educativo, adquiriendo asi tales concepciones, un carécter
relacional (Matencio-Lépez et al., 2015; Purkovi¢ y Kovacevié, 2020). Las percepciones
sobre el contexto en que se realiza la docencia estdn relacionadas con la forma en que los
profesores abordan sus cursos (Arseven et al., 2016). Diferentes estudios demostraron
que, de manera similar al caso de los alumnos, percepciones positivas sobre el contexto
estdn asociadas a adoptar una docencia centrada en ellos, mientras que percepciones
negativas se asocian a abordarla centrandose en el contenido que se ensefia (Sahin et al.,
2008; Gonzélez, 2010; Martinez-Izaguirre et al., 2018).

El contexto de ensefianza se considera conformado por cinco dimensiones que,
segin Gonzdlez (2010) se centran en: 1.- el grado de control o la flexibilidad de que
disponen los docentes sobre lo que ensefian, en términos de la libertad percibida por los
docentes sobre qué deben ensefiar y cdmo hacerlo; 2.- el nimero de estudiantes por curso
para lograr una interaccién que perciben como adecuada; 3.- los rasgos o atributos de los
estudiantes, relacionadas con sus capacidades y habilidades; 4.- el apoyo dado por la
institucion a la actividad de docencia, basado en el valor de la misma en comparacién con
otras actividades; y 5.- la carga horaria destinada al trabajo académico, como percepcion

de los docentes de un balance equilibrado frente a otras tareas.
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A partir de las consideraciones precedentes, se buscara caracterizar la percepcion del
contexto de enseflanza de los docentes del primer afio de la carrera de Medicina
Veterinaria en la Facultad de Ciencias Veterinarias de la Universidad Nacional del

Litoral, Reptblica Argentina.

Los docentes y sus representaciones sobre los estudiantes ideales y reales

Hasta aqui se abordaron las concepciones de los docentes sobre la ensefianza y el
aprendizaje y sus percepciones del contexto institucional. A partir de ese marco, esta Tesis
se enfoco en las representaciones sobre los estudiantes ideales y reales que poseian los
docentes. Este componente de la presente investigacion obedece a considerar las
transformaciones sociales actuales que demandan a la educacién universitaria
modificaciones en la formacion de profesionales para que los mismos adquieran
competencias. Tales competencias les permitirdin desempefiarse adecuadamente en
nuevos y no siempre previsibles escenarios. Uno de los principales cambios en la
educacion superior lo conforma el modelo educativo centrado en el aprendizaje y en la
formacion integral del estudiante universitario (Parra Acosta, 2006; Galiano Castro y
Cols., 2015). Centrar el trabajo educativo en los estudiantes implica considerar un
conjunto de variables que posibilitan o dificultan su desempefio académico, en especial
en el periodo de ingreso a la universidad. Las expectativas que los docentes poseen en
relacion con los estudiantes forman parte de esas variables que tienden a condicionar las
posibilidades de aprendizaje de los estudiantes (Cartes-Velasquez y Céardenas Retamal,
2016). El ingreso a la universidad estd marcado por un gran nimero de transiciones y
cambios, es una etapa que implica y exige al estudiante instancias de descubrimiento
personal y la adquisicién de nuevos cddigos adaptativos (Sennet, 2010). Acceder a esta
etapa de la educacion superior trae aparejados cambios abruptos en la mayoria de los
jovenes, por la exigencia procedente del ritmo de vida diferente y las metodologias de
trabajo a emplear en la adquisicion de informacion y elaboraciéon de conocimientos. Los
estudiantes deben lograr su afiliacién no solamente al mundo universitario en general sino
también a las subculturas que componen una carrera universitaria.

La expansion del sistema universitario en la Argentina de las dltimas décadas y la
aplicacion de la Ley de Educacion Superior de 1995, conllevé a una masificacion en el
ingreso que se ha caracterizado por una elevada desercion y bajas tasas de graduacion
(Cambours de Donini y Gorostiaga, 2016; Cambours de Donini et al., 2019). La

heterogeneidad de los ingresantes a las distintas carreras de las universidades publicas
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conlleva desafios adicionales para los docentes de los primeros afios, quienes enfrentan
la tarea de lograr una adecuada alfabetizacién académica y afiliacion universitaria de los
estudiantes para que logren incorporarse con éxito en la cultura universitaria (de Donini,
2018; Pereira y Falero Lopez, 2022). A pesar de las politicas publicas que promueven y
financian programas de acompafiamiento de los estudiantes desde su ingreso, las tasas de
desercion, permanencia y egreso no parecen mejorar, viéndose afectadas por aspectos
socioecondmicos, de género y regiones de residencia, entre otras, que dificultan o impiden
la adaptaciéon de los mismos (Coulon, 2017; Mendonga, 2021). Las mayores tasas de
desercion se ubican en el primer afio, donde varian del 30 al 50% (Garcia de Fanelli,
2016). Los docentes desempeifan un rol clave en la implementacidn de estas politicas,
especialmente aquellos que dictan las materias iniciales (Mendonga, 2021).

Como se sefialo, el primer ano de estudios superiores representa el periodo en el que
se registran los mayores indices de abandono universitario. Diferentes trabajos abordan
la problematica del ingreso a la universidad y las caracteristicas de los estudiantes en ese
periodo. Algunos estudios se han enfocado en los rasgos del entorno socio-cultural y las
practicas académicas de los estudiantes de primer ingreso (Ysunza Brefia y De La Mora
Campos, 2007), los indicadores académicos y psicologicos (Gonzalez Lomeli y cols.,
2011), en el perfil académico orientado a la toma de decisiones (Brito Cabreray Ramos
Velasquez, 2017; Zarate Montalvo, 2018) y las causas del abandono (Bernardo y cols.,
2015; Lattuada, 2017), en el rendimiento temprano de los estudiantes, su tiempo de
trabajo académico y no académico, los vinculos con los docentes, sus expectativas
generadas sobre los contenidos, el uso de estrategias y técnicas de estudio y la orientacion
recibida (Tuero y cols., 2018). Otras investigaciones se han ocupado de determinar el
perfil mediante encuestas o entrevistas a los estudiantes (Gibelli y cols., 2015; Causa y
cols., 2016; Alvarado, 2017; Huaire Inacio, 2018) o abordan concepciones de los docentes
sobre el perfil deseado y el habitual del ingresante a la Universidad (Borgobello y cols.,
2018).

Las representaciones de los docentes operan en la practica como veredictos sobre los
limites de los estudiantes con relacién al éxito o fracaso académico, estructurando lo que
Kaplan (2008) ha denominado como un efecto de destino. En un sentido similar, los
trabajos de Stasiejko y Cols. (2012 y 2014) sefialan que los docentes son agentes que
inciden en las maneras en que los estudiantes ingresantes logran incluirse y permanecer
en la educacién superior. Las concepciones que los docentes saben o suponen con

respecto del estudio en sus alumnos condicionan el disefio de las practicas y modalidades
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de intervencién (Stasiejko y cols., 2012). En este sentido, Stasiejko y cols. (2014)
elaboran el supuesto de que “... el docente puede incidir favorablemente en el desarrollo
del proceso de hacerse estudiante y que, de tal modo, puede actuar no sélo en calidad de
formador disciplinar sino de colaborador y soporte en la construccién subjetiva del
ingresante como estudiante universitario” (p. 38). En modo similar, Sagastizabal (2012)
afirma que: “La atribucién de un caracter de fortaleza o debilidad a comportamientos de
los alumnos, supone una definiciéon de modos de ser y estar para si y con otros, de una
subjetividad personal y social a partir de la cual se generan expectativas y demandas” (p.
1).

Germén (2018) destaca que las concepciones que poseen los docentes sobre los
estudiantes “interfieren en los modos de ensefiar y se pre-establecen una serie de
condicionantes y atributos que depositan masivamente en aquel ingresante, que lejos esta
de contemplar su esencia genuina. Se establece una condicion presupuesta vinculada a la
consolidacion de las habilidades cognitivas y métodos de aprendizaje, los que deberian
ya estar adquiridos por parte de los estudiantes, como asi también se supone a priori la
capacidad y preparacion para asumir este desafio formativo” (p. 4).

El constructo “estudiante universitario ideal" es un concepto de trabajo cuya
comprension promueve un didlogo transparente sobre las expectativas explicitas,
implicitas e idealistas de los docentes de educacion superior y puede asumirse como un
requisito para el desarrollo de practicas educativas que tiendan un puente entre lo ideal y
lo real en las aulas universitarias. Para Wong y Chiu (2021), el constructo de estudiante
ideal tiene importantes implicaciones conceptuales y practicas para la educacion superior,
especialmente la importancia de la claridad en su definicion y los peligros de las
presunciones que conlleva. El concepto tiene el potencial de gestionar las expectativas
entre docentes y estudiantes.

Lo ideal se considera como una representacion mental que se relaciona con algo
real, indicando un arquetipo o modelo que sirve de norma en diferentes dmbitos de la vida
(RAE, 2022). Para el caso de este trabajo, el ideal representaria a una persona que posee
todos los rasgos deseables para ser emulado por todos aquellos sujetos del mismo dmbito.
Sagastizabal y Pidello (2010) destacan que tales representaciones “mediatizan nuestro
comportamiento” e “influyen tanto en la trama social como en las necesidades personales,
teniendo un papel extraordinariamente activo en el propio comportamiento de los sujetos
conceptualizados por dichas categorias” (p. 463). Como sefiala Villarroel (2007), las

representaciones sociales “son formas de conocimiento de tipo préctico, especificas de
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las sociedades contempordneas que circulan en los intercambios de la vida cotidiana. Sus
funciones primordiales son la comprension, la explicacion y el dominio de los hechos de
la vida diaria” (p. 434). A su vez, se las considera como “un fendmeno especifico
relacionado con una manera particular de comprender y comunicar, una manera que al
mismo tiempo crea la realidad y el sentido comin” (Moscovici, 2000, p. 33). Asi, las
representaciones sociales estdn construidas por el conjunto de conocimientos Yy
experiencias adquiridos por diferentes grupos sociales (Jodelet, 2011) y permiten la
interpretacion de distintos componentes y situaciones del contexto, tales como practicas
sociales, la actuacién de sujetos, darles sentido a sus actitudes en un tiempo y
emplazamiento definidos (Ortiz, 2015), ademds de facilitar la interaccién con el entorno
mediante procesos de comunicacion, entre otros (Rubira-Garcia y Puebla-Martinez,
2018). De esta manera, ‘““se reconoce que las representaciones sociales son una guia para
la accidn, permiten que las personas observen y destaquen del mundo empirico aquellos
elementos que consideran importantes” (Pifia y Mireles, 2008, p. 12). A los fines de este
trabajo, el contexto lo constituye la FCV-UNL, Republica Argentina y las personas
conforman dos grupos con roles concretos: docentes y estudiantes universitarios de
primer afio. Como institucion, establece “dispositivos que tienen efectos en la produccion
de subjetividad. Esos dispositivos estdn constituidos por normas, valores, practicas,
rituales y discursos que traducen relaciones de poder y regulan actitudes y
comportamientos. Esos valores, normas, pricticas y discursos de los sujetos se apoyan en
sistemas de significacién de carécter colectivo, propios de una cultura” (Balduzzi, 2011,
p. 184). Los docentes se comunican a través del lenguaje compartido que aporta a la
generacion de representaciones sociales que inciden en sus andlisis de la realidad, sus
conductas y practicas y brindan elementos que les permiten justificar los
comportamientos que asumen en la institucion (Balduzzi, 2011). De esta manera, “las
atribuciones dirigidas hacia los otros, hacia el propio grupo, cumplen un papel similar
respecto a las actitudes, comportamientos y précticas: inducen un sistema de
anticipaciones y de expectativas, seleccionando informaciones e interpretaciones que van
construyendo una realidad coherente. Son asimismo, prescriptivas de comportamientos
en tanto definen lo que es licito, tolerable, adecuado, aceptable o inaceptable en un
contexto cultural e institucional determinado” (Ovando-Diaz et al., 2019).

Sagastizabal y Pidello (2010) remarcan la nocién sobre que cada representacion es una
estructura cognitiva-afectiva entre cuyas funciones se destacan el procesamiento de la

informaciéon del mundo social, la planificaciéon de conductas y la orientacién de las
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interacciones. Por lo tanto: “en la configuracion de escenarios educativos ocupa un lugar
relevante la representacidon social, ya que, como producto de la funcién simbdlica,
construida y compartida colectivamente, opera como concepto o esquema conceptual”
(Sagastizabal y Pidello, 2010, p. 463). Cabe aclarar que las representaciones sociales son
un conocimiento de sentido comun, de tipo préctico, que suponen una elaboracién e
interpretacién, son dindmicas, y no deben considerarse como el elemento causal
explicativo unico del comportamiento de las personas (Jodelet, 2011; Balduzzi, 2011).
El conocimiento de las representaciones de los docentes es de interés por cuanto, como
se explicé anteriormente, las mismas poseen significado para las personas y se comparten,
ademads de ser significantes, en contextos definidos. Para esta Tesis, si bien se asumi6 que
las representaciones son un producto y, al mismo tiempo, son el proceso por el cual dicho
producto se elabora (Materdn, 2008; Rubira-Garcia y Puebla-Martinez, 2018), se
establecié como objetivo identificar las representaciones sociales del estudiante ideal y
real del primer afio de medina veterinaria. Por consiguiente, se indagaron tales
representaciones como producto, centrando el andlisis en los contenidos de las mismas y

efectuando la descripcion estdtica de objetos socioculturales (Lynch, 2020).

Los docentes y sus narrativas

Barton (2005) propone propiciar una mirada sobre los procesos desde adentro, desde
la propia narracién de la experiencia. Basados en la idea de que los seres humanos leen y
repiensan en forma de relato, donde las estructuras narrativas permiten otorgar sentido a
su mundo y construir el propio yo (Bolivar et al, 2001; Susinos y Parrilla, 2008). Las
concepciones y percepciones de los docentes sobre sus estudiantes, su contexto de
enseflanza y sus propias experiencias como estudiantes han sido exploradas vy
caracterizadas a partir de la recopilacion y andlisis de sus narrativas (Denzin y Lincoln,
2015; Bolivar, 2016; Porta y Yedaide, 2016; Esner, 2017; Villalobos-Claveria y Melo-
Hermosilla, 2019). Al respecto, Conde Herndndez et al. (2015) destacan que las pricticas
educativas se ven afectadas por circunstancias sociales, politicas, histdricas, culturales
propias del contexto donde se encuentran inmersas. Jackson (2002) valoriza los recuerdos
de experiencias pasadas de los docentes en tanto que sus narrativas constituyen una
“enciclopedia internalizada de informacién pedagdgica, aportada por los docentes que
han conocido en el pasado. Mas alld de que convenga consultarla, la existencia de esta

enciclopedia es un hecho innegable” (p. 33-34). Por su parte, Aguirre et al. (2018),
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destacan que las experiencias vividas, personales y docentes, constituyen parte de lo que
los profesores son, y como tales condicionan la propia practica docente. La practica
docente de los profesores de nuestro estudio estd marcada por la fusién entre valores
personales y formacién profesional. Tanto los valores como su formacién estin
fuertemente marcadas por sus experiencias personales y por sobre todas las cosas las
huellas de sus propios profesores memorables (Iglesias Martinez et al., 2013).

En esta investigacion se asume que ser docente universitario significa plantearse no
solo su condicién pedagdgica, sino también ser capaz de reflexionar sobre las condiciones
que suelen determinar la enseflanza y aprendizaje en el dmbito de la educacién superior.
En esta relacién pedagdgica y laboral que tiene un docente universitario con su propia
disciplina profesional y su rol de profesor, surgen diversas inquietudes y desafios que
debe enfrentar cuando cumple esta funciéon pedagdgica. Esta relacion tiende a ser
dindmica, cambiante y muy inestable, dado los desafios que debe enfrentar la universidad
como instituciéon formadora y creadora de conocimiento en los tiempos actuales
(Villalobos-Claveria y Melo-Hermosilla, 2019). La subjetividad docente es una
perspectiva de interés en la busqueda por lograr una mejor comprension fenomenoldgica
de los procesos asociados al quehacer didéctico del docente universitario cuando éste no
es un pedagogo (Llerena Companioni, 2015; Ripoll-Rivaldo, 2021). Aceptar esta premisa
como uno de los elementos investigativos favorece la asuncién de una perspectiva de
naturaleza cualitativa y comprehensiva como lo es el enfoque narrativo ya que puede
ofrecer resultados con una visién global y compleja del acervo experiencial de cada sujeto
(Villalobos-Claveria y Melo-Hermosilla, 2019), considerando la exploracion de una parte
de interés especifico de su trayectoria vital y profesional en un area disciplinar, ademds
de ser docente universitario (Rodriguez, 2014; Sudrez, 2015). En este tejido conceptual,
la narrativa, asumida desde la perspectiva exploratoria y experiencial, contribuiria, en el
marco de esta Tesis, a entender el papel que desempefia cada docente y en especial los
docentes del primer afio de la carrera, en los procesos de construccién y atribucién de
significado individuales y colectivos y, por lo tanto, en la proyeccién y contribucidén
institucional de este trabajo en cuanto a la accién de comprenderse a si mismos como
sujetos determinados y sujeto por construir en el contextos de la FCV-UNL, tal como
propone Bolivar (2002, a), como una de las metas de la investigacion biografico-narrativa
en educacion. El enfoque de la investigacion narrativa en base a relatos de experiencias,

ha sido ampliamente reconocido metodolégicamente como una forma de abordar la
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formacién docente (Imbernén, 2005; Susinos y Parrilla, 2008; Clavijo, 2016; Cabrera
Cuadros y Soto Garcia, 2020).
En el capitulo de Metodologia de esta Tesis se profundiza el enfoque de las narrativas

para fundamentar la estrategia seleccionada.

Los estilos de ensefianza de docentes de primer afio de Medicina Veterinaria de la

Universidad Nacional del Litoral

El aumento de la calidad de la educacién se basa en cambios de pensamiento y estilos
de ensefianza (Apaydin y Cenberci, 2018). Las mejoras reclamadas a las practicas
educativas en las aulas universitarias requieren de la generacion de conocimientos que
permitan aprehender tanto los procesos cognitivos como componentes metodologicos y
actitudinales que desarrollan los docentes y se conciben como sus estilos de ensefianza y
la busqueda de relaciones con los estilos de aprendizaje de los estudiantes. Esos
conocimientos permiten visibilizar, asumir y reflexionar sobre esos estilos y pensar la
construccion, como comunidad de précticas académica, de ambientes de ensefianza y
aprendizaje para una mejora continua basada en sus protagonistas. Al respecto, Oviedo
(2010) senala que “un andlisis de las perspectivas desde las cuales se ha abordado la
practica pedagdgica permite apreciar, en muchos casos, la ausencia de una reflexion sobre
los estilos de ensenanza y los estilos de aprendizaje, de una toma de conciencia de lo que
se hace como profesor y lo que hace el estudiante, ya que dicha reflexion es postergada
ante la necesidad de resolver situaciones cotidianas. Con frecuencia, los profesores
consideran que es urgente hacer cosas, actuar con un sentido técnico o desarrollar
actividades innovadoras, sin detenerse a pensar en por qué actian asi y como influyen sus
decisiones en los resultados que obtienen” (Oviedo, 2010, p. 32).

Las caracteristicas de personalidad de los profesores, que tienden a determinar sus
estilos de ensefianza, influyen ademas en la percepcion que los estudiantes tienen de ellos,
en su desempefio académico y en sus logros (Malacaria, 2009; Zapata, 2010; Agamez
Cervantes, 2018). Ademads de los factores personales, socioculturales y econémicos de
los estudiantes que inciden en su éxito académico, los factores asociados con el ambiente
de aprendizaje construido por los docentes, sus propuestas metodoldgicas, formas de
evaluacién y comportamiento, presentan estrecha correlacion (Lopez et al., 2011;
Hederich y Camargo, 2015; Agdmez Cervantes, 2018). Tanto Steiman (2005) como

Rogoff (2003) indican que el personal docente constituye un agente activo que interactda
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en diversos contextos, desencadenando procesos mutuos de aprendizaje y de ensefianza,
lo que permite analizar la praxis y adecuar estrategias en relacién con la necesidad
educativa.

A continuacion, se analizardn los estilos cognitivos y los estilos de ensefianza que han
sido constructos objeto de investigacion en las aulas universitarias (Casas Mateus, 2016).
En este sentido, Casas Mateus (2016) destaca que se encuentra en la literatura gran
cantidad de estudios sobre estilos de ensefianza en escenarios universitarios en los que se
evalda el constructo en su relacién con el tipo de clase ensefiada, la experiencia docente

o la carrera donde se imparte.

Los estilos cognitivos

Diferentes profesiones han sido analizadas desde el concepto de estilo, lo cual ha
conducido a identificar las condiciones centrales que lo determinarian (Rodriguez, 2012).
Hederich (2004) lo define como “un conjunto de regularidades consistentes en la forma
de la actividad humana que se lleva a cabo, por encima del contenido, esto es, de los
dominios propios de la actividad” (p. 10). English e English definen el estilo como “la
suma total de detalles de la conducta que influyen comparativamente poco en la
consecucion de una meta, pero que dan una manera caracteristica, casi una identificacion,
a un individuo o a una actuacion particular” (1958, p.531, citado por Hederich-Martinez
y Camargo-Uribe, 2015). El concepto de estilo se sustenta en la regularidad o constancia
en la conducta de los individuos, que los diferencia entre si, tiende a ser persistente en el
tiempo y no esta sujeta a juicios de valor (Atehortia y cols., 2021). Se reconocen distintos
tipos de estilos: de respuestas, expresivos, de aprendizajes y cognitivos (Hederich, 2004;
Hederich y cols., 2011). En este trabajo nos ocuparemos de los estilos cognitivos dada su
estrecha relacion con los estilos de enseflanza (Zhang y Sternberg; 2004 Davini, 2008;
Zapata 2010; Agadmez Cervantes, 2018).

Como constructos tedricos, los estilos cognitivos permiten explicar procesos
mediacionales, de cardcter habitual, de la mente de las personas cuando formulan
respuestas ante estimulos del ambiente (Agdmez Cervantes, 2018). El estilo cognitivo es
entendido como una forma consistente en la cual cada persona codifica, almacena la
informaciéon y se desempefia (Hederich-Martinez y Camargo-Uribe, 2015). Taborda
Chaurra y cols. (2021) definen al constructo de estilo cognitivo como ‘... un rasgo
cognitivo de la personalidad; hace referencia a la manera como las personas aplican

estrategias y procedimientos para dar solucién a problemas o a la forma méds o menos
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estable como cada persona organiza sus percepciones y categoriza aspectos del mundo en
el que vive, lo que puede evidenciarse en los modos de percibir, recordar y pensar” (p.
52). De esta forma, un estilo cognitivo es una caracteristica estable y diferenciadora de
las personas que se pone de manifiesto, como manera habitual de recibir y procesar
informacion, en todas las actividades que desarrolla (Hederich, 2007; Hederich, 2013;
Buitrago-Pulido, 2015; Taborda Chaurra y cols.; 2021). Agamez Cervantes (2018) define
al estilo cognitivo como “un “estilo de organizacion” que no solo caracteriza fendmenos
de naturaleza perceptiva, sino que llega a abordar el tipo general de relacién que cada

individuo mantiene con su medio ambiente” (p. 116).

Estilo cognitivo y estilo de ensefianza de los docentes

Zapata (2010) destaca que las investigaciones sobre los estilos de ensefianza responden
a dos lineas tedricas distintas: una psicoldgica y otra pedagdgica. En el marco de la linea
psicoldgica se entiende a los estilos de ensefianza como una expresion del concepto
general estilo cognitivo. Zhang y Sternberg (2004) sefialan que “el estilo de ensefianza se
adopta para referirse al estilo cognitivo, de aprendizaje y de pensamiento del profesor
durante su actividad docente” (p. 4). Al respecto, Davini (2008) sefiala que “los docentes
no solo elaboran activamente sus estrategias de ensefianza, sino que lo hacen de acuerdo
con sus estilos o enfoques personales, es decir, sus caracteristicas propias, sus elecciones
y sus formas de ver el mundo” (p. 73-74). Zapata (2010) también asevera que los estilos
de ensenanza de los docentes se relacionan con sus estilos cognitivos. Para ello analiza
las relaciones entre los indicadores de los estilos de ensefianza y los estilos cognitivos.
Como indicadores destaca a: la autoridad, la seleccion de estrategias, capacidades
cognoscitivas y el orden y sistematicidad en los procedimientos de clase. La nocién de
autoridad, se asocia con la forma en que los sujetos perciben y procesan la informacion
de las situaciones de clase (por ejemplo, conductas de los estudiantes como individuos o
como grupos en un sistema). Por su parte, la seleccion de estrategias de ensefianza, puede
basarse en como cada docente percibe su vinculo con el grupo basado en rasgos de
personalidad introvertida o extrovertida, su nivel de paciencia y entusiasmo, entre otros.
Las capacidades cognitivas del docente (posibilidad de interpretacion e integracién de
contenidos, de andlisis y sintesis, entre otras) inciden en la orientacion y organizacién de
los contenidos a ser trabajados por los docentes. En cuanto al orden y sistematicidad en

los procedimientos de clase se asocian con cémo los docentes perciben el ambiente del
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aula y asumen la manera de alcanzar sus objetivos, pudiendo variar de una estructura muy

flexible a una secuenciacién rigida de contenidos y actividades

Los estilos de ensefianza

Un punto de encuentro entre las numerosas investigaciones desarrolladas sobre los
estilos cognitivos y de ensefianza, es el andlisis de la forma en que cada docente concreta
su “acto de ensefiar”. Los estilos de ensefianza han sido conceptualizados en las
investigaciones como “las formas particulares de interactuar en el aula que emplean los
docentes y que reflejan, implicita o explicitamente, las concepciones que ellos poseen
acerca del conocimiento, la ensefianza, el aprendizaje, la evaluacidn, el estudiante y el
docente mismo” (Oviedo y cols., 2010, p. 32). El estilo de ensefianza podria considerarse
como las cualidades que tiene un docente para representar el conocimiento en contextos
particulares que involucra actitudes personales y procesos heredados de su trascurrir
académico y profesional decantado en el proceso educativo (Salgado, Diaz y Rivas,
2013).

Guerrero (1996), conceptualiza los estilos como “caracteristicas que el docente
imprime a su accion personal, es decir, la forma o manera que tiene cada docente de
conducir el proceso de ensefianza-aprendizaje. Entre ellas se tiene: conocimiento de la
asignatura que ensefia, preparacion académica, organizacion y preparacion de la actividad
académica, métodos de ensefanza, la relacién docente-alumno, el ambiente de aula,
procedimientos de valoracion, personalidad (p. 36). Por su parte, Johnston (1995) concibe

13

a los estilos de ensefianza como todos aquellos supuestos, procedimientos y
actividades que la persona que ocupa el papel del educador, aplica para inducir el
aprendizaje en los sujetos” (p.9). Gémez Hurtado y Polania Gonzélez (2008) los definen
como “... expresiones individuales de cada profesor, fruto de la percepcion que cada
sujeto tiene de uno o varios modelos; el estilo es, entonces, el conjunto de rasgos propios
y la forma particular de actuar de un docente en su cotidiano del aula” (p. 25). Rendén
Uribe (2013) formula una definicién ampliada al sostener que los estilos de ensefianza
son: “modos, formas, adopciones o maneras particulares y caracteristicas de pensar el
proceso educativo y de asumir el proceso de ensefianza aprendizaje en un contexto
especifico que se manifiestan en actitudes, comportamientos, acciones, procedimientos,
actividades que se ponen en juego en la praxis docente en funcién de aspectos como:

ambiente de aula, relacién, interaccion, socializacién y orientacion de los estudiantes;

organizacidn, preparacion o planificacién de la actividad académica; presentacion de la
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informaciéon, métodos de ensefianza, direccidén, conducciéon y control del proceso de
ensefianza aprendizaje, direcciéon de las tareas y evaluacién. Estos son producto de
supuestos, principios, creencias, ideas y conceptos subyacentes a las practicas
pedagdgicas que pueden ser mas o menos conscientes” (p. 7). Casas Mateus (2016) asume
que los estilos de ensefianza “se han definido como un conjunto de orientaciones y
actitudes que describen las preferencias de un sujeto cuando interactia con un
determinado contexto” (p. 11). Por su parte, para Agamez Cervantes (2018) un estilo de
ensefianza “es un conjunto de caracteristicas y rasgos personales que identifican
claramente a un docente o grupo de docentes en particular. En un estilo se incluyen
componentes como la forma de vestir, la voz, el lenguaje, los gestos, las expresiones
faciales, el nivel de energia, la motivacion, el interés en la gente, el talento, el intelecto,
la preparacion profesional y las tendencias o preferencias cognoscitivas” (p. 143).

Para Grasha (1994) los estilos de ensefianza son el “conjunto de necesidades y
creencias y comportamientos que los profesores preuniversitarios expresan en el aula de
clases. Por tomar en consideraciéon multiples dimensiones, los estilos afectan el como los
docentes presentan informacion, interactian con los alumnos, dirigen las tareas del aula,
supervisan asignaciones, socializan con los estudiantes y orientan a los mismos” (p. 42).

En términos generales, se asume como estilos de ensefianza a las maneras particulares
que desarrollan los docentes para interactuar en las aulas y que reflejan, en forma
implicita o explicita, sus concepciones sobre si mismos, el contexto, la ensefianza, el
aprendizaje, la evaluacion, el conocimiento y los estudiantes (Abello Camacho y cols.,

2011; Laudadio y Da Dalt, 2014; Laudadio y Mazzitelli, 2015).

Los estilos de ensefianza de Grasha y Hruska Riechmann

A los fines de esta investigacion, y para determinar y analizar los estilos de ensefianza
de los docentes, se adoptd el modelo propuesto por Grasha (1994 y 2002) y Hruska-
Riechmann y Grasha (1982). Este modelo se basa en elaborar una tipologia sostenida en
“... la relacion simbidtica entre las cualidades personales de los profesores, el proceso
instruccional que emplean para transmitir el contenido de sus disciplinas y los estilos de
aprendizaje de los estudiantes” (Pastor de Jones, 2017, p. 66). El modelo establece cinco
estilos de ensefianza especificos: el de experto, el de autoridad formal, el de modelo

personal, el facilitador y el delegador (Tabla 1).
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Tabla 1. Caracterizacion de los estilos de ensefianza

Estilo

Descripcion

Ventajas

Desventajas

Experto

Es el docente que
posee todo el saber,
surgido de los
conocimientos y
sus experiencias,
requerido por los
estudiantes.
Domina la
disciplina en todos
sus detalles y
desafia a los
estudiantes a ser
competitivos.
Asume el supuesto
de ser necesario
para la preparacion
de sus estudiantes,
quienes dependen

de él.

El docente posee
conocimientos y

habilidades

Puede ser
intimidatorio, para
estudiantes sin
experiencia, la
exhibicion de los
conocimientos del
docente. El docente
puede ignorar
procesos necesarios
para la elaboracion
de los
conocimientos por

los estudiantes.

Autoridad formal

Representa al
docente que
establece métodos
aceptables y
regulares para
realizar las tareas,
brinda un
conocimiento
estructurado a sus
estudiantes y los
acompaia en el

proceso. Cumple

El docente centra
su accionar en
cumplir con
expectativas claras
y aceptables para

hacer las cosas.

Este estilo puede
conducir a formas
muy estandarizadas
y poco flexibles de

ensefianza.
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con lo establecido
en la institucion y
tiene buena

reputacion.

Modelo personal

Es el docente que
asume Ser un
ejemplo para sus
estudiantes, actia
como modelo del
desempefio
adecuado en cuanto
a pensamiento y
conductas. Guia a
los estudiantes a
través de las
actividades de
aprendizaje
promoviendo ser
imitado. Es
minucioso y

ordenado.

El docente otorga
importancia a la
utilizacién de lo
aprendido por los

estudiantes.

Un exceso de
confianza del
docente al actuar
con este estilo
puede conllevar al
descuido de sus
estudiantes,
provocando que se
autoperciban como
poco eficientes y

eficaces.

Facilitador

Es aquel docente
que orienta,
mediante
preguntas,
problemas, planteo
de proyectos y
toma de decisiones
a sus estudiantes,
promoviendo de
manera gradual su
independencia,

responsabilidad e

La atencion a las
necesidades de los
estudiantes y la
flexibilidad
personal conduce al
docente en la
bisqueda de
alternativas y
estrategias para
mejorar los

aprendizajes.

Puede faltar en
ocasiones una
orientacion
adecuada del
docente hacia los

estudiantes.
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iniciativas. Asume
un papel de asesor.
pone énfasis en la
naturaleza personal
de la interaccién

docente-estudiante.

Delegador

Es el docente que
otorga autonomia a
sus estudiantes en
sus tareas,
generalmente
proyectos en
equipos,

promoviendo su

Promueve y
establece la
independencia de
los estudiantes en

sus aprendizajes.

Puede haber
estudiantes poco
capacitados para
asumir su
independencia y

manejarse con

independencia. autonomia.
Asume un papel de

consultor.

Fuente: (Grasha, 1994 y 2002; Gonzalez Gutiérrez y Gonzalez Ardila, 2014; Medina Gual, 2017).

Si bien el modelo de estilos de ensefianza de Grasha (1996 y 2002), considera las
cualidades personales del profesorado en el proceso instruccional, la clasificacion
presentada no es excluyente. El estilo de ensefianza de un mismo docente puede variar a
través del tiempo como producto de sus vivencias y sus practicas, sus rasgos personales,
y segun el contexto, nivel educativo, normas institucionales, rasgos del grupo de
estudiantes o cantidad de los mismos, el tipo de clase o contenido a ensefiar, la forma de
evaluacion, el tiempo disponible para la clase (Grasha, 1996; Gonzdlez Gutiérrez y
Gonzélez Ardila, 2014). Estas consideraciones resultan en que cada docente puede poseer
rasgos de diferentes estilos de acuerdo a su contexto o grupo de estudiantes (Lozano
Rodriguez, 2007). Todos los docentes tienen caracteristicas de cada uno de los estilos de
ensefanza definidos por Grasha, pero algunos son mds acentuados que otros. Al respecto,
Grasha (1994) elabor6 combinaciones definiendo cuatro agrupaciones de estilos
primarios y cuatro de secundarios (Tabla 2). El orden de los estilos denota la importancia

de cada uno en la combinacion.
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Tabla 2: Agrupaciones de estilos primarios y secundarios

Agrupaciones Primarias Secundarias
1 experto - autoridad formal modelo personal - facilitador -
delegador

2 modelo personal - experto - | facilitador - delegador
autoridad formal

3 facilitador - modelo personal - | autoridad formal - delegador
experto

4 delegador - facilitador - experto autoridad formal - modelo

personal

Fuente: Modificado de Grasha (1994).
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OBJETIVOS

Objetivo general

Identificar y analizar las concepciones que tienen los docentes sobre los

estudiantes y la ensefianza en el contexto del primer afio de la carrera de Medicina

Veterinaria en la Facultad de Ciencias Veterinarias de la UNL.

Objetivos especificos

1-

Caracterizar las concepciones de los docentes sobre la ensefianza y el aprendizaje

en el contexto de la FCV-UNL siguiendo el modelo de teorias implicitas.

Caracterizar la percepcion del contexto de ensefianza de los docentes del primer

ano de la carrera de Medicina Veterinaria.

Identificar las representaciones de los estudiantes ideales y habituales (reales) que

poseen los docentes.

3.d- Establecer las representaciones de los estudiantes ideales que poseen los
docentes.

3.e- Identificar y caracterizar las representaciones que poseen los docentes de sus
estudiantes habituales (reales).

3.f- Indagar las causas atribuidas por los docentes a los rasgos enunciados sobre

los estudiantes ingresantes habituales.

Determinar y caracterizar las concepciones que tienen los docentes sobre como

aprenden los estudiantes del primer afio de la carrera de Medicina Veterinaria.

Comparar las concepciones sobre el aprendizaje de los estudiantes que poseen los
docentes de primer afo considerados como integrantes de una comunidad

disciplinar.
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6- Caracterizar la autoconcepcion de los docentes de primer afio acerca de si mismos

como aprendices y sus docentes modelo.

7- Identificar los estilos de ensefianza que predominan en las practicas pedagogicas

de los docentes de primer afio.
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METODOLOGIA

El tipo de estudio desarrollado fue una investigaciéon mixta con enfoques cuanti y
cualitativos, a fin de obtener mayor amplitud y profundidad en la comprensiéon y
corroboracidn de los resultados.

Los componentes cuantitativos se basaron en encuestas validadas. La mirada
cualitativa prevaleci6 para el andlisis de la realidad desde la perspectiva de los sujetos
(Glasser y Strauss, 1967; Taylor y Bogdan, 2000) mediante entrevistas semiestructuradas.

Entendiendo que la investigacién mixta se caracteriza por su naturaleza multi-ciclica
y en espiral, para el presente trabajo y desde este paradigma se decidié combinar, de
manera flexible y dindmica, distintas técnicas que se caracterizan en el apartado
Generalidades de las técnicas de recoleccion de datos. Las mismas permitieron ir
avanzando en el proceso cientifico a partir de nuevos supuestos que iban surgiendo. Esto
permitié validar de manera comprensiva los hallazgos obtenidos a través de la
interpretacion de las evidencias.

Para el caso de las entrevistas, y teniendo en cuenta el objeto de investigacion
vinculado a las concepciones y representaciones docentes sobre los estudiantes del primer
afio, se optd por la perspectiva fenomenogréafica como metodologia de investigacion
cualitativa, dentro del paradigma interpretativo (Rosario et al., 2006; Gonzélez, 2011).
La misma permiti6 investigar las formas cualitativamente diferentes en las que los sujetos
de esta investigacion pensaban sobre las cuestiones a ser indagadas. Se asumieron asi
distintos supuestos; los ontolégicos de la fenomenografia, los subjetivistas (el mundo
existe y diferentes personas lo construyen de diferentes maneras y desde un punto de vista
no dualista - Reygadas, 2019), y los epistemoldgicos, en tanto el objeto de investigacion
tiene el cardcter de conocimiento (Vasilachis, 2009). Por tales motivos, parte de la
recopilacion de los datos de esta investigacion se realiz6 mediante entrevistas
semiestructuradas con una muestra intencional de sujetos, con la investigadora
desarrollando la tarea de articular las reflexiones de los entrevistados sobre sus
experiencias para lograr que las narrativas sean lo mds completas posible, dado que el
“conocimiento del mundo” de cada uno de ellos es una cuestion de significado, de
similitudes y diferencias cualitativas en el mismo, tal como lo experimentaba cada sujeto
(Casasola-Rivera, 2022). El proceso de indagacién fenomenografico seguido fue iterativo

y comparativo, orientado a un andlisis colectivo de experiencias individuales de un grupo
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contextualizado de personas. De esta manera se buscé la identificaciéon de concepciones
y representaciones interrelacionadas (Gonzdlez-Ugalde, 2014).

En este proyecto los sujetos-personas de investigaciéon fueron considerados como
integrantes de una comunidad disciplinar. El enfoque metodolégico de la fenomenografia
buscé “identificar de forma cualitativa las diferentes formas en que las personas
experiencian, conceptualizan, perciben y comprenden varios aspectos del fendmeno y de
su mundo proximo” (Marton, 1986, p. 31) y, a su vez, “...descubrir y sistematizar formas
de pensamiento que sinteticen el modo en que las personas interpretan aspectos de la
realidad” (Marton, 1986, p. 180).

Un foco central de indagacidn lo constituy6 la manera en que los docentes percibian e
interpretaban el fendmeno educativo dentro de su propio mundo (Marton, 1986). Este
enfoque tuvo como aspectos neuralgicos entender el significado que tuvieron los eventos
y experiencias para las personas que fueron estudiadas, siendo sus modos, su manera de
ver y experimentar lo que constituy6 la realidad de estudio, ya que la educacion es un
fenémeno social en una situacion determinada y un medio especifico. Se trat6 de capturar
lo que los sujetos de investigacion dijeron y percibieron sobre lo que hacian, es decir los
“productos” de cémo interpretaban y actuaban en determinados contextos, buscando
patrones en las palabras para situarse lo mds cerca posible de la construccion del mundo
tal como los participantes lo experimentaron (Aravena Cepeda, 2013; Martinez, 2014).
En el caso de este trabajo, el enfoque fenomenogréfico se orienté a comprender la
diversidad de representaciones sobre los estudiantes, sus aprendizajes y el contexto de la
FCV-UNL, intentando identificar las posibles relaciones, ya sea de convergencia como

de divergencia, que existen entre tales visiones.

Generalidades de las técnicas de recoleccion de datos

Se utilizaron dos técnicas de recoleccidon de datos:

a) Encuestas. Se utiliz6 la técnica de encuesta como método analitico de tipo

descriptivo (Casas Anguita et al., 2003). Se seleccionaron, en funcién de los objetivos

especificos, instrumentos validados en otras investigaciones que se detallan en el apartado

40



Técnicas e instrumentos por objetivos especificos.

b) Entrevistas. Se instrumentaron con el propdsito de poder comprender el objeto
de estudio acerca de las concepciones de los docentes sobre su contexto laboral, sus
representaciones de los estudiantes reales e ideales, sobre el aprendizaje de los estudiantes
para apropiarse del saber y sobre sus propias experiencias como estudiantes
universitarios. Se optd por entrevistas de tipo situadas, episddicas y semiestructuradas
(Trigwell, 2000). Como parte de las entrevistas se solicit6 a los entrevistados que narraran
situaciones o episodios concretos que aportaran informacién para los objetivos de la
investigacion (Aguilar, 2013), obteniéndose datos de los que derivaron conocimientos de
tipo narrativo-episddicos asociados a situaciones concretas, asi como contenido
semantico (supuestos y relaciones que se organizaron a partir de las experiencias
relatadas) (Aguilar, 2013; Martinez, 2014). Las entrevistas contaron con una guia de
consignas. Se realizaron en el dmbito de trabajo de los docentes, en espacios horarios
acordados por los mismos y fueron grabadas con consentimiento de los participantes,
comprendiendo un rango temporal de 45 a 60 minutos. Las grabaciones de dichas

entrevistas fueron trasladadas de forma inmediata a escritos textuales.

Consideraciones ético-normativas y consentimiento informado

Para la inclusién de los docentes en este proyecto se obtuvo su consentimiento
informado de participacion, por cuanto toda préictica de investigacion en el campo de las
ciencias humanas, implica una reflexion ética y los sujetos de estudio son individuos de
derechos plenos (Sanchez Vazquez, 2013). Los docentes participantes firmaron un
consentimiento informado de acuerdo con los requisitos del Comité Asesor de Etica y
Seguridad de la Investigacion de la Facultad de Bioquimica y Ciencias Bioldgicas de la
Universidad Nacional del Litoral. El consentimiento estuvo acompafiado por una nota
informativa donde se enunciaron los objetivos de la investigacién, su metodologia y
duracion, los posibles beneficios, la ausencia de riesgos, y el derecho a rehusarse a
colaborar en la investigacidon o a retirar su consentimiento en cualquier momento. Se

garantizo el resguardo de su identidad y la confidencialidad de los datos.
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Contexto de la investigacion y participantes

La propuesta de investigacion se llevé a cabo en la FCV-UNL, en la ciudad de
Esperanza, Santa Fe. El universo de estudio estuvo conformado por docentes del primer
afo de estudios de la carrera de Medicina Veterinaria. Este fue asumido como un grupo
de profesionales con rasgos distintivos (Campos, 2016; Cardés, 2017) considerando la
perspectiva del conocimiento profesional (Sosa Guerrero y Ribeiro, 2015).

Para la aplicaciéon de los instrumentos cuantitativos se opté por realizar una
convocatoria abierta y voluntaria a los docentes (Ver Consideraciones ético-normativas),
sin definir a priori el nimero de casos de la muestra. Este, a los fines de desarrollar una
investigacion fenomenografica se definid de manera tal de disponer de “un abanico
amplio de variaciones de una misma concepcion que ofrezcan distintas formas de percibir
e interpretar una realidad” (Murillo e Hidalgo, 2018, p. 443).

La muestra analizada estuvo conformada por 18 docentes del primer afio de la carrera
de Medicina Veterinaria de la Facultad de Ciencias Veterinarias de la Universidad
Nacional del Litoral. La muestra fue no probabilistica, priorizando la representatividad
de todas las disciplinas, con independencia de la categoria docente y su dedicacion horaria
(Garcia et al., 2014; Rojas Jara y cols., 2016).

Como se describe mds adelante, para el caso de la indagacion de las representaciones
de los estudiantes reales e ideales, ademds de la muestra de 18 docentes del primer afio,

se incorporaron otros docentes del Ciclo Basico.

Técnicas e instrumentos por objetivos especificos

A continuacion, se presentan los fundamentos, caracteristicas y modo de
aplicaciéon de los instrumentos utilizados para la obtencion de datos acordes a cada

objetivo especifico de esta Tesis.

1. Caracterizar las concepciones de los docentes sobre la ensefianza y el
aprendizaje en el contexto de la FCV-UNL siguiendo el modelo de teorias

implicitas.

A efectos de identificar las teorias implicitas de docentes se utilizo el cuestionario de

dilemas sobre la ensefianza y el aprendizaje adaptado por Vilanova et al. (2007). Su
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validez de contenido y de constructo han sido determinadas en distintas investigaciones
similares a la presente (Vilanova et al., 2007; Amezcua Membrilla et al., 2011; Vilanova
et al., 2011; Martin et al., 2013; Garcia et al., 2014; Buffa et al., 2020; Chaucono et al.,
2020). El cuestionario seleccionado permiti6 indagar las representaciones implicitas de
los docentes, partiendo de la presentacion de una situacién cotidiana contextualizada «que
ofrece a la persona que responde el cuestionario tres posibilidades de actuacién en
relacion al dilema planteado, asociada a una teoria de dominio del aprendizaje: directa,
interpretativa o constructivista» (Chaucono, et al., 2020, p. 3). Este modo de disefar el
instrumento, donde el encuestado se enfrenta a emitir opinién en una reunién docente,
segin Buffa et al. (2020) «disminuye la deseabilidad social en las respuestas y se puede
acceder a concepciones de cardcter mas implicitas» (p. 19). Otras ventajas del
cuestionario de dilemas son: 1.- el caracter argumentativo de sus items, donde una misma
postura puede defenderse por varias razones; 2.- la contextualizacion de las respuestas
que implican respetar el marco tedrico de las teorias implicitas y 3.- su validez
comprobada para acceder a diferentes niveles representacionales, resolviendo el problema
de la representatividad de la muestra (Martin et al., 2013; Buffa et al., 2020).

El instrumento aplicado consta de once dilemas organizados en cuatro dimensiones:
a) qué es aprender, b) qué se aprende, c) como se aprende y d) qué y como se evalua.
Cada dilema ofrece tres opciones entre las que el sujeto ha de elegir una. Cada una de las
tres opciones se relaciona con una de las tres teorias implicitas: directa, interpretativa y
constructiva, si bien el orden en que se ofrecen varia.

A partir de la aplicacién del instrumento se estimé la fiabilidad de su consistencia

interna para la muestra analizada, obteniéndose un coeficiente alfa de Cronbach de 0,83.

Para los objetivos:

e (Caracterizar la percepcion del contexto de ensenanza de los docentes del primer
afio de la carrera de Medicina Veterinaria.

e Identificar las representaciones de los estudiantes ideales y habituales (reales) que
poseen los docentes.

e Determinar y caracterizar las concepciones que tienen los docentes sobre cémo

aprenden los estudiantes del primer afio de la carrera de Medicina Veterinaria.
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e (Caracterizar la autoconcepcion de los docentes de primer afio acerca de si mismos

como aprendices y sus docentes modelo

Asumiendo que los docentes construyen sus percepciones y concepciones en el marco
de un contexto determinado y se relacionan entre si y con los estudiantes en funcién de
esas concepciones (Buffa et al., 2019), para concretar estos objetivos se trabajé con una
perspectiva descriptiva y ex postfacto, ya que las variables indagadas sobre la percepcion
del contexto de ensefianza, las representaciones de los estudiantes ideales y habituales,
las nociones sobre cémo aprenden los estudiantes y la autoconcepcién de los docentes de
primer afio acerca de si mismos como aprendices y sus docentes modelo poseen su valor
al momento de realizar la investigacion (Vilanova et al., 2011; Buffa et al., 2020). En el
caso de las representaciones de los estudiantes ideales y habituales, ademds de las
entrevistas, se realizaron grupos focales con docentes de primer y segundo afio (Ciclo
Basico).

Como instrumento para la recoleccion de datos se elaboré una entrevista
semiestructurada dado su mayor grado de flexibilidad frente a otros instrumentos ya que
"...se asocia con la expectativa de que es mdas probable que los sujetos entrevistados
expresen sus puntos de vista de manera relativamente abierta” (Flick, 2007, p. 89). Las
preguntas de la entrevista fueron organizadas en cinco secciones segun el aspecto
indagado: 1.- percepcion del contexto de ensefanza, 2.- representaciones de los
estudiantes ideales y habituales, 3.- como aprenden los estudiantes, 4.- autoconcepcion
de los docentes de primer afio acerca de si mismos como aprendices y 5.- sus docentes
modelo.

El instrumento fue sometido a pruebas de validacién de contenido y andlisis de
fiabilidad (Sampieri, 2018). Para la validacién de contenido se conté con un grupo
multidisciplinar de 3 jueces-expertos a quienes se les entregd una planilla de registro con
una escala Likert de tipo ordinal con un rango de 1 a 5, siendo el 1 la puntuacién més baja
posible (nada adecuada) y el 5 la puntuacién més alta posible (muy adecuada). Los jueces
evaluaron, para cada pregunta de la entrevista, su pertinencia, contenido y redaccion,
pudiendo sugerir modificaciones. El andlisis de la fiabilidad se efectué mediante test-
retest, entrevistando a 5 docentes de distintas categorias y antigiiedad, en dos ocasiones
con intervalo de tiempo de 15 dias. Las entrevistas se efectuaron durante la pandemia de
COVID-19, en el marco de la educacién en linea de emergencia. El andlisis de los datos

se efectud por triangulacién de investigadores (Vallejo y Finol de Franco, 2009).
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Para el contexto de ensefianza, de sus cinco dimensiones, en este trabajo se abordaron
las correspondientes al grado de control o la flexibilidad de que disponen los docentes
sobre lo que ensefan, el nimero de estudiantes por curso para lograr una interaccion que
percibieran como adecuada, el apoyo dado por la institucién a la actividad de docencia, y
la carga horaria destinada al trabajo académico, como percepcion de los docentes de un
balance equilibrado frente a otras tareas.

Se indagaron temas como capacitacidn, informacién sobre los estudiantes, redes de
apoyo institucional, espacios fisicos de trabajo, disponibilidad de ayudantes, materiales,
y otros componentes del clima organizacional marcado por el sentido de pertenencia, un
buen ambiente laboral y el trabajo en equipo entre docentes (Cornejo Chévez y Redondo
Rojo, 2007). Como preguntas centrales se formularon: ;Con qué recursos cuenta usted
para desarrollar su trabajo docente con estudiantes de primer afio?, ;Ha recibido algin
apoyo para trabajar como docente universitario en primer afio?, ;En qué ha consistido ese
apoyo? (Quién se lo ha brindado?, ;Qué tipos de apoyo?, ;Cémo ha sido ese apoyo?
(evaluacion del apoyo brindado), ;Le gustaria o considera necesario recibir apoyo de
algun tipo?, (En qué y de quién?, Algunos de estos apoyos o recursos, /podrian ser mas
relevantes o mds pertinentes para trabajar con estudiantes de primer afio?, ;Cuales y por
qué?.

Para identificar las representaciones de los estudiantes ideales y habituales (reales) que
poseen los docentes, se indagaron las representaciones de los docentes considerando
aspectos relacionados con los perfiles académicos (Nava Bustos et al., 2016; Micin
Carvallo et al., 2017; Araneda Guirriman et al., 2018) y sociocultural de los estudiantes
(Torres-Zapata et al., 2019), en la etapa de transicién/acceso a la universidad, su
preparacion previa, sus condiciones y conductas de estudio y trabajo (Rodriguez Espinar,
2015; Araneda Guirriman y Pedraja-Rejas, 2017; Borgobello et al., 2017).

En el desarrollo de esta parte de las entrevistas individuales se asumié que “las
representaciones sociales y las atribuciones toman elementos imaginarios, simbdlicos y
normativos que se generan y circulan en el contexto cultural a través, fundamentalmente,
de categorias de lenguaje, se considerd que las précticas discursivas de los sujetos en
situaciones de interaccidn social comunicativa constituyen la fuente mas adecuada para
su obtencion. Aquello que los sujetos dicen, las imdgenes, analogias y metiaforas que

utilizan, los modelos y categorias que elaboran, revelan la existencia de representaciones
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y atribuciones con las que ordenan, esquematizan y simplifican la complejidad del mundo
en que viven” (Balduzzi, 2011, p. 187).

Asi mismo, se considerd que la categoria “estudiante universitario” es una identidad
social elaborada a lo largo de un proceso histérico construido en un dmbito institucional
especifico, en este caso la FCV-UNL y presupone una evolucién temporal y de
interaccion social que conduce a los sujetos indagados a adoptar comportamientos,
actitudes y précticas, asi como a desarrollar un estilo discursivo con caracteristicas
singulares y modos de interaccion con otros distinto a los correspondientes a otros actores
sociales (Balduzzi, 2011; Bustamante y Rivero Toranzos, 2018).

Las preguntas guia de esta seccién se formularon buscando informacidn sobre el perfil
académico (Nava Bustos et al., 2016; Micin Carvallo et al., 2017), y el perfil sociocultural
de los estudiantes (Torres-Zapata et al., 2019), y el proceso de transicidn/acceso a la
universidad, su preparacion previa, sus condiciones y conductas de estudio y trabajo
(Rodriguez Espinar, 2015; Borgobello et al., 2017). Se tratd asi de indagar los rasgos o
atributos de los estudiantes habituales (;Como son?, ;Como describiria a los estudiantes
de su curso?, ;como los describiria académicamente?, ;cudles son las fortalezas y
debilidades que reconoce hoy en sus estudiantes?, ;Como son los estudiantes de este
curso en comparacion con los de niveles superiores? Si no tiene estudiantes de otros
niveles, ;qué imagina al respecto?), la atribucién de causas (;Por qué cree usted que son
asi?, ;Como se relacionan con los estudios y con su carrera, qué grado de motivacion
muestran, cudles y como son sus aptitudes o preparacion previa para la educacion
superior, qué tan disciplinados y esforzados son...?), las fuentes de conocimiento
(¢Cuadles son sus fuentes de conocimiento?), las representaciones de los estudiantes
ideales (; Cudl serfa el perfil ideal de estudiante?, ;Como describiria al estudiante ideal?)
(Sagastizabal y Pidello, 2011; Sagastizabal y Pidello, 2012; Araneda Guirriman y
Pedraja-Rejas, 2017; Araneda Guirriman et al., 2018).

Realizado un primer andlisis de las respuestas a esta seccion de las entrevistas, las
concepciones de estudiante ideal y estudiante real resultaron acordes con las
formulaciones de Sagastizabal y Pidello (2012), a saber:

. Estudiante ideal: las narrativas de los docentes refirieron a un alumno cuyas
cualidades, asumidas como un producto de pricticas sociales anteriores a su ingreso
universitario, se constituyen en las condiciones necesarias y demandadas para el logro

exitoso de un aprendizaje formal.
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. Estudiante real: alumno reconocido en un tiempo y un espacio determinado
(ingresante de la FCV-UNL), cuya representacion se construye en el dia a dia del ejercicio
docente, también denominado “alumno contextualizado™ (Sagastizabal y Pidello, 2012).

Como se caracteriza en el Capitulo Resultados, una categoria de andlisis emergente de
esta seccion de las entrevistas fue el binomio participaciéon-compromiso. Esto condujo a
un andlisis bibliografico que permitié a establecer dos subcategorias del compromiso:
convencional y contextualizado (Barkaoui et al., 2015). El anélisis de las respuestas llevé
a considerar ademds los componentes del compromiso por parte de los estudiantes:
académico, emocional y cognitivo (Trowler, 2010; Barkaoui et al., 2015) y conductual
(Anderson et al., 2004). Estos dltimos se abordan en el Capitulo Discusion de este trabajo,
a los fines de establecer su relacion con los resultados obtenidos.

Para determinar y caracterizar las concepciones que tienen los docentes sobre como
aprenden los estudiantes del primer afio se solicitd a los docentes que enfocaran su
atencion en situaciones o episodios concretos a partir de los cuales podrian aportar
informacién sobre sus percepciones de la manera y estrategias de aprendizaje de sus
estudiantes (Flick, 2007). El protocolo de esta parte de la entrevista fue estructurado a
partir de la definicion de las posibles dimensiones de la variable “aprendizaje de los
estudiantes” en base a la investigacion planteada y la redaccion y ordenamiento de las
preguntas para orientarlas a producir la mayor cantidad de informacion.

Las preguntas generales de esta etapa fueron: ;Qué es lo que deberian aprender los
estudiantes en su curso?, Segun su opinion, ;qué tanto lo logran?, ;Qué acciones o
estrategias ha observado que usan sus alumnos para aprender/estudiar en el curso? ;Hay
diferencias entre ellos?, segin su opinioén, ;Qué tan adecuadas son estas acciones O
estrategias para aprender? ;Hay mejores formas en que podrian aprender?, ;Cémo
podrian aprender mejor?, ; Qué debe pasar para que un estudiante de primer afio aprenda?
(Qué debe hacer el estudiante? ; Qué responsabilidad le cabe en esto al profesor? (Cornejo
Chavez y Redondo Rojo, 2007; Ventura, 2011; Gonzalez Peiteado, 2013; Barrén Tirado,
2015).

Para caracterizar la autoconcepcion de los docentes de primer afio acerca de si mismos
como aprendices y sus docentes modelo se tuvieron en cuenta aspectos de los trabajos de
Ventura (2013 y 2016) en relacion a las concepciones y précticas de aprendizaje de los
docentes como estudiantes universitarios. Por ejemplo, se formularon preguntas del tipo:
(como aprendias cuando eras estudiante de grado?; habitualmente, ;tenias un orden de

asos a seguir?; ;estudiabas solo/a?; ;tus compaieros estudiaban parecido?; ;a lo largo
b b b
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de toda la carrera (en todas las materias) estudiaste asi?; entre la secundaria y la
universidad: ;hubo cambios en la forma en que estudiabas?; ;habia alguna materia que te
resultara mas dificil que otras?; ;recordds algin procedimiento que te ayudara a aprender
mads facilmente?, ;tenias algiin docente preferido?, ;como eran sus clases?.

En el marco de las tendencias de investigacion educativa centradas en el sujeto, y
conservando la perspectiva fenomenografica, se asumio en esta seccion del trabajo el
encuentro de la fenomenografia con la perspectiva biogréfica, esto es, la posibilidad
epistemoldgica de los estudios fenomenobiograficos Argiiello Parra (2009; 2014). De esta
manera, para analizar los pensamientos de los docentes sobre si mismos como estudiantes
y sobre sus docentes modelo, se adopté una metodoldgica de corte biografico-narrativa.
La metodologia biografica-narrativa se identifica como un planteamiento adscrito al
paradigma de la investigacion cualitativa (Delgado-Garcia y Boza-Carrefio, 2016;
Hipchen y Chansky, 2017; Passeggi, 2017), donde es la voz del sujeto la que articula el
relato y le da el sentido oportuno para lograr una comprension por parte del investigador
(Delgado-Garcia, 2018). Se asumi6 que las elaboraciones textuales construidas por los
docentes, como actores sociales, eran contextuales y complejas, y por lo tanto fuente de
conocimientos relevantes de su experiencia en el mundo académico (Bolivar, 2002;
Aguirre et al., 2018). Si bien se abordaron como casos individuales, se analizaron
buscando identificar percepciones y significaciones compartidas como universos
simbolicos de representacion.

Aguirre et al. (2018) destacan la importancia del enfoque autobiografico-narrativo
para investigar en la realidad educativa. Al igual que en las demads entrevistas, la meta
principal fue captar en esta seccidn, las narraciones “en el medio mas natural posible ya
que, en el proceso de construccidon narrativa de su biografia, el sujeto “se crea” en un
relato de si mismo, donde la vivencia tiene un lugar privilegiado. Se trata de una
“construccidén narrativa de la identidad”, donde la dimension simbodlica/narrativa es
constituyente, el sujeto busca una imagen de autorreconocimiento” (Porta et al., 2017, p.
22).

Si bien el instrumento de entrevista ya fue validado, en esta seccion del mismo se
consideraron de interés los lineamientos de Aguirre y Porta (2019). Estos autores afirman
que la validez de la metodologia biogréfica-narrativa ha sido reformulada en términos de
construccion social del conocimiento, otorgando un nuevo énfasis a la interpretacion. De
este modo, los criterios de validez en una investigacién de tipo cualitativo deben centrarse

en la intersubjetividad y en la comunicacién, considerando la multiplicidad de voces
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(Denzin y Lincoln, 2015). Lo central es la recuperacion de las voces de los participantes,
por lo cual se asume que en este enfoque investigativo la validez la otorgan las narrativas
mismas de los docentes entrevistados (Guber, 2015), primando el caracter cualitativo del
andlisis que recupera las experiencias y sentimientos de los sujetos que narran (Denzin y
Lincoln, 2015; Bolivar, 2016; Porta y Yedaide, 2016; Esner, 2017). Asi, se instala en el
ambito de la investigacion desarrollada a “los protagonistas de la educacién, en un
esfuerzo por comprender con ellos, sencillamente porque lo real no se presenta disociado
de las subjetividades, inscriptas en nichos de construccion intersubjetiva” (Aguirre et al.,
2018, p. 30).

El enfoque de investigacion biogréfico-narrativo estd compuesto por dos dimensiones,
la biografica y la narrativa. La primera de ellas, de acuerdo con Bolivar (2010, p. 3), debe
entenderse como parte de un proceso de investigacidon que recurre a fuentes: “que aportan
informacién de tipo personal y que sirven para documentar una vida, un acontecimiento
0 una situacion social, que hace inteligible el lado personal y recondito de la vida, de la
experiencia social e identidades, del conocimiento adquirido” y que, a su vez, como
destaca Delgado-Garcia (2018) “dan sentido a acciones o trayectorias vitales actuales,
pasadas o futuras, a partir de las informaciones en las que se cuentan experiencias o
historias desde la perspectiva de quien las ha vivido.” La dimensidn narrativa implica “un
enfoque de investigacion en el que se marcan las pautas/formas de construir el sentido, a
partir de acciones temporales personales, por medio de la descripcidn y andlisis de los
datos biogréficos. El relato narrativo es —entonces— una forma especifica de discurso
organizado en torno a una trama argumental, secuencia temporal, personaje/s,
situacion...” (Bolivar, 2010, p. 4).

Para el desarrollo de esta investigacion el objeto de estudio quedé constituido por la
figura del docente y, mds especificamente, por el relato de su propia experiencia. Esta
aclaracion es importante para exponer los principales postulados que otorgan sefas de
identidad propias al enfoque biogréfico-narrativo dentro del marco de la investigacion
educativa siguiendo el trabajo de Bolivar y Domingo (2006, p. 17):

* Narrativo. EI conocimiento practico, la experiencia o curso de la vida se expresa por
medio de narrativas. La trama argumental y temporalidad configura el relato.
» Constructivista. El relato no se limita a representar la realidad, sino que la construye, en

los modos como los humanos dan sentido a sus vidas y a su mundo.
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» Contextual. Las narraciones biograficas y los episodios que éstas relatan, solo
encuentran sentido dentro de los contextos en los que son contadas y en los que se
produjeron: social, cultural, institucional.

* Interaccionista. Los significados se adquieren e interpretan en funcion del contexto en
el que se desenvuelven y en continua interaccién con los mismos.

* Dinamico. La dimension temporal es clave en el relato, por el propio concepto de
desarrollo, se construye y reconstruye constantemente en un proceso continuo aunque no
homogéneo.

Gonzdlez Monteagudo (2008), anade que en la actualidad el enfoque-biografico
narrativo se considera como: “una practica de investigacion, formacion e intervencion,
guiada por un objetivo innovador y emancipador, que pretende compaginar el trabajo
individual del sujeto narrador de su vida con la dimensién colectiva propia de los seres
humanos. En tanto que investigacion, el objetivo consiste en la produccion de
conocimiento; en tanto que formacidn, la meta perseguida es contribuir a que los sujetos
den sentido a su propia vida; en tanto que intervencion, el fin consiste en contribuir a que
las personas se impliquen en la accion social” (p. 210). Estas afirmaciones de Gonzdlez
Monteagudo orientaron el proceso de desarrollo de esta Tesis y su prospectiva en
simultdneo. No se trat6 s6lo de cumplir con los objetivos propuestos, sino de construir un
espacio de trabajo donde los docentes indagados fueran a la vez sujetos de investigacion.

En cuanto a la llamada organizacion del relato, se asumié que existen dos formas
basicas: relatos de vida paralelos y relatos de vida cruzados. En esta investigacion se
utilizaron estos ultimos ya que: “se trata de emplear los relatos de distintas personas
pertenecientes a la misma generacion, conjunto, grupo, territorio, etc., con el objeto de
realizar comparaciones y de elaborar una version mas compleja y ‘polifonica’ del
tema/problema objeto del interés de la investigacion” (Aceves, 1999, p. 4).

Esos relatos de vida se caracterizan porque los sujetos acentian los aspectos que
encuentran mds destacados de su pasado y presente, y que al mismo tiempo le son
relevantes para describir, entender o representar la situacion actual (Sandin, 2003). Asi,
el objetivo no va a ser el conseguir la validez de un acontecimiento, sino captar la visién
que el sujeto tiene de si mismo (tanto a nivel personal como profesional) y de su contexto
(a través del uso de la palabra, sentimientos, creencias, reacciones, actitudes, etc.) con el
fin de generar una reflexién que le permita dar una respuesta mas profunda en relacién a
lo investigado. También se puede hablar de dos modalidades para clasificar las historias

de vida (Pujadas, 2000), segin sea el tipo de narracidn o relato que necesitemos: historias
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de relato unico e historias de relato multiples. Para este trabajo se optd por la segunda
alternativa dado que se buscé reconstruir un conjunto de percepciones de un dmbito
colectivo de trabajo (Millamaci y Giménez, 2006).

De la lectura interpretativa de las narrativas de los docentes entrevistados sobre su rol
como estudiantes, surgieron tres dimensiones de andlisis que resultaron, en el
relevamiento bibliografico orientado a la discusiéon, compatibles con las establecidas en
investigaciones similares con estudiantes universitarios (Aguilera y Ortiz, 2005, 2006,
2008):

a.- Dimensién cognitiva: abordd narrativas relacionadas a descripciones y explicaciones
mediante las cualidades, particularidades y funciones de los procesos psiquicos que
dieron cuenta de las preferencias de los docentes como estudiantes para utilizar
determinadas estrategias de aprendizaje y constituian la base para el desarrollo de hébitos,
habilidades y capacidades. En esta dimension los procesos determinantes en la seleccion
de estrategias de cardcter general o especifico durante el proceso de aprendizaje de los
docentes se basaban en la memoria y el pensamiento.

b.- Dimension afectiva: que expresaron como las relaciones que establecian siendo
estudiantes hacia el proceso de aprendizaje, de acuerdo con sus necesidades. En ella se
destacé la motivacién que actuaba como fuerza de atraccidon emocional y su papel
orientador en el funcionamiento de la personalidad.

c.- Dimensién metacognitiva: que permitié inferir como los docentes, en su papel de
estudiantes valoraban y regulaban su proceso de aprendizaje a través de estrategias que
les permitian su expresion consciente. En esta dimension intervino el nivel de desarrollo

que alcanz6 la autovaloracion, aspecto que no fue abordado en este trabajo.

Técnica de grupos focales con docentes del Ciclo Basico

Las preguntas que se formularon para esta fase del trabajo fueron: ;Cudl es la imagen
real y cuél la ideal que los docentes del Ciclo Bésico de la carrera de Medicina Veterinaria
de la Universidad Nacional del Litoral (FCV-UNL) tienen de los estudiantes ingresantes?
(Cudles son las caracteristicas del perfil deseado por los docentes al finalizar el Ciclo
Baésico? y ;como los docentes consideran que pueden contribuir a su logro?

Mediante esas preguntas se indagaron las concepciones de personas en su funcién
como docentes en el marco del escenario sociocultural constituido por el Ciclo Basico de
la FCV-UNL (Taylor y Bogdan, 2000). Se convocd, de manera voluntaria, a los docentes

que trabajan en el Ciclo Bésico de la carrera (1° y 2° afios), por tratarse de quienes
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desarrollan sus précticas educativas y conocen mejor a los estudiantes desde el ingreso
propiamente dicho y en sus primeros contactos con nuevas dreas de conocimientos
(Stasiejko y cols., 2012). Del total de 51 docentes, asistieron 39 (76,5 %), estando
representadas todas las asignaturas del Ciclo Basico (Anatomia Veterinaria I y II,
Introduccién a la Veterinaria, Quimica I y II, Matemaética, Biologia Celular, Histologia y
Embriologia, Biofisica, inglés, Informética, Fisiologia I y II, Zoologia, Diversidad y
Ambiente, Bioestadistica, Microbiologia e Inmunologia I).

Se utiliz6 la técnica de grupos de discusion (GD) por cuanto permite conocer el
posicionamiento de un determinado grupo social en relacién a un tema especifico
(Arboleda, 2008; Pedraz y cols. 2014) y acentuar la interaccion entre los participantes en
un ambiente de trabajo pautado (Lopez Francé, 2010). En este sentido, el trabajo con GD
permitié obtener la produccidn discursiva de los grupos de docentes, como unidades, para
indagar el contenido de lo producido (Pérez-Sénchez, R. y Viquez-Calderdn, 2010). Para
promover la interaccion entre integrantes de diferentes dreas disciplinares se conformaron
6 grupos de trabajo integrados por docentes de diferentes asignaturas. Para lograr la
elaboracion de los perfiles reales e ideales de los estudiantes ingresantes, el perfil terminal
del Ciclo Bésico y la definicion de estrategias y actividades de ensefianza construyendo
consensos, el encuentro de trabajo se dividi6 en dos etapas, de 4 horas de duracién cada
una. La primera promovié el consenso intragrupos y en la segunda etapa, el consenso
intergrupos. Mediante un guién de discusion, se propicié un intercambio dialégico entre
los participantes, a fin de centralizar el discurso sobre una misma tematica. El guién
contenia una breve introduccion para iniciar el trabajo y una secuencia de actividades
(con la duracion sugerida para cada una) con preguntas abiertas sobre los perfiles real e
ideal de los estudiantes ingresantes abordando los siguientes aspectos: 1.- principales
dificultades para aprender de los estudiantes ingresantes, 2.- capacidades y habilidades
genéricas que deberia poseer un estudiante ingresante ideal, 3.- capacidades y habilidades
constituyentes del perfil terminal deseado del Ciclo Bésico , diferenciando las relativas al
aprendizaje y las sistémicas y 4.- propuestas de estrategias o actividades para que los
estudiantes ingresantes adquieran o enriquezcan las capacidades y habilidades requeridas.
Para cada uno de los tres primeros aspectos, los integrantes de los GD debian acordar los
tres rasgos mds importantes. En la discusion intergrupos se buscé el consenso general y
se registraron las caracteristicas complementarias que, a criterio de los participantes,

también debian ser trabajadas en el Ciclo Bésico.
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Considerando lo propuesto por Arboleda (2008) en cuanto a que “la seleccion de un
lugar apropiado para llevar a cabo la conversacién grupal adquiere relevancia especial en
la ejecucion de los grupos de discusion y constituye un complemento de la estrategia de
seleccion de los participantes” (p. 74), el encuentro se desarrolld en un salén amplio y
comodo, relacionado con el trabajo de los docentes asistentes, sin interferencia que
pudieran afectar las tareas de los grupos.

El moderador planteo las caracteristicas del ambiente deseado para el desarrollo de la
discusién y tuvo a su cargo evitar potenciales dispersiones hacia otros temas y reducir
tensiones. Siguiendo a To¢jar Hurtado (2013), las intervenciones del moderador
incluyeron un encuadre técnico, breve y conciso, presentando la temdtica de manera
general y legitimando y reconociendo la palabra del grupo, sin emitir juicios de valor.

Para el objetivo de comparar las concepciones sobre el aprendizaje de los estudiantes
que poseen los docentes de primer afio considerados como integrantes de una comunidad
disciplinar, se obtuvieron los datos de las preguntas de las entrevistas. Se describieron
comparativamente las concepciones docentes sobre el aprendizaje de los estudiantes en
el marco de una comunidad disciplinar en el contexto universitario desde una
aproximacion situada de la cogniciéon (Ventura, 2013). El andlisis comparativo se

presenta, en esta Tesis, al abordar los resultados y su discusion para los objetivos 3 y 4.

7.- Identificar los estilos de ensefianza que predominan en las practicas pedagdgicas

de los docentes de primer afio.

Para indagar los estilos de ensefianza de los docentes se utiliz6 el inventario de
estilos de ensefianza de Grasha—Riechmann (Grasha—Riechmann Teaching Style
Inventory — GRTSI), en su tdltima version (Grasha, 2002; Hasanzadeh y Cols., 2013). El
instrumento ha sido utilizado para docentes de habla hispana por Gonzalez Gutiérrez y
Gonzalez Ardila (2014) y Rojas Jara y Cols. (2016), entre otros. El mismo consta de 40
items, conteniendo los cinco estilos de ensenanza representados cada uno por 8 elementos
del inventario (Tabla 3). Cada subconjunto de ocho items presenta una escala de 5 puntos
con indicadores del grado de acuerdo o desacuerdo de los encuestados (1.- muy en

desacuerdo, 2.- en desacuerdo, 3.- indeciso, 4.- de acuerdo y 5.- muy de acuerdo).
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Tabla 3: Distribucion de los items basados en los estilos de ensefianza

Estilos de ensefianza Items
Experto 36-31-26-21-16-11-6- 1
Autoridad formal 37-32-27-22-17-12-7-2
Modelo personal 38-33-28-23-18-13-8-3
Facilitador 39-34-29-24-19-14-9-4
Delegador 40-35-30-25-20-15-10-5

Fuente: (adaptada de Arbabisarjou y Cols., 2020).

En el andlisis de las respuestas de los docentes, se utilizé la guia de puntaje (scoring
key) referenciada en Grasha (1996, p.164), la cual organiza los 40 items en cinco grupos
correspondiente cada una a un estilo de ensefianza. El andlisis de esta guia de puntaje se
efectu6 mediante la sumatoria de las respuestas de los items para cada estilo de ensefianza.

Se realiz6 un andlisis descriptivo mediante estadisticas de resumen, las cuales arrojaron
media, desviacion estandar, mediana, rango, rango medio, varianza y valores minimos y
maximos de estilos de ensefianza. Para el andlisis se emple6 InStat — GraphPad version
3.1.

La aplicacion del instrumento se validé determinando los niveles de consistencia
interna mediante el método Alfa de Cronbach, obteniendo un valor de a = 0.83,

asumiendo un elevado nivel de confianza.
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RESULTADOS

1.- Concepciones de los docentes sobre la ensefianza y el aprendizaje en el contexto

de la FCV-UNL siguiendo el modelo de teorias implicitas

El andlisis general de los datos obtenidos evidencia que, sobre el total de respuestas
del cuestionario, existe una distribucién semejante entre los docentes que adhieren a la
teorfa interpretativa y quienes lo hacen con la constructivista. En la Fig. 1 se muestran los
porcentajes obtenidos sobre el total de la encuesta, en funcién de cada una de las

categorias de referencia.

B Constructivista
O Directa

M Interpretativa

Figura 1: Porcentajes obtenidos sobre el total de los dilemas para cada categoria

Fuente: Elaboracién propia

En el anélisis porcentual de las respuestas a cada dilema, se observa que la teoria
constructivista predomina en cinco de ellos, la interpretativa en cuatro y estdn
equilibradas en uno (Tablas 4 a 7). A continuacidén, se presenta la distribucién de
frecuencias porcentuales obtenidas para cada una de las dimensiones de andlisis segin las

teorias directa, interpretativa y constructivista.
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a) Dimension qué es aprender

La Tabla 4 presenta la distribucion de frecuencia porcentual obtenida en cada dilema
de la dimensién qué es aprender y en la Figura 2, los porcentajes totales para esta
dimensién. Puede determinarse que los docentes poseen representaciones implicitas sobre
el aprendizaje con una tendencia hacia la teoria de dominio constructivista, alcanzado una

frecuencia porcentual superior al 70%.

Tabla 4: Frecuencia porcentual por dilema de la dimensién qué es aprender, segun las teorias de

dominio directa, interpretativa y constructivista

En una reunién de departamento los profesores estdn discutiendo sobre distintos temas
relacionados con la ensefianza. Cada item del cuestionario aborda un tema distinto, en el
que se exponen los diferentes puntos de vista de los docentes. Le solicitamos que en cada
item marque la posicion que representa mejor su opinion o la que mds se acerca a ella.

Dilema 1: Con respecto al aprendizaje, algunos docentes opinan que:

Teoria Directa Teoria Interpretativa Teoria Constructivista

Aprender es obtener la | Aprender es obtener la | Aprender es recrear el
copia fiel de lo que se | copia del objeto, aunque | objeto de aprendizaje,
aprende algo distorsionada debido al | necesariamente
propio proceso de aprender. | transformédndolo

5,56 % 11,11 % 83,33 %

Dilema 2: Con respecto a las ideas previas de los alumnos, las principales opiniones
fueron:

Teoria Directa Teoria Interpretativa Teoria Constructivista
No es demasiado | Es util conocerlas, sobre | Son importantes
importante conocerlas, | todo para el docente, ya que | fundamentalmente para el

porque  van a ser | le permite mostrarle al | alumno, porque conocerlas
reemplazadas  por  los | alumno la diferencia entre | le permite reflexionar sobre
nuevos  contenidos a | sus ideas y las de la ciencia, | sus propias ideas,
aprender. que son las correctas. contrastarlas  con  los
modelos  cientificos y
construir a partir de ellas su
nuevo aprendizaje.

5,56 % 22,22 % 72,22 %

Fuente: Elaboracién propia
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B Constructivista
[ Directa

[ Interpretativa

Figura 2: Porcentajes obtenidos sobre los dilemas relacionados con qué es aprender

Fuente: Elaboracién propia

b) Dimension qué se aprende

En la Tabla 5 se presenta la distribucion de frecuencia porcentual obtenida en cada
dilema de la dimension qué se aprende y en la Figura 3 los porcentajes totales para esta
dimension. Los valores indican que los docentes poseen representaciones con predominio

constructivista.

Tabla 5: Frecuencia porcentual por dilema de la dimensidn qué se aprende, segtn las teorias de

dominio directa, interpretativa y constructivista

Dimension Qué se aprende

Dilema 3: En relacién con la extension de los programas de las asignaturas, algunos
docentes piensan que se debe:

Teoria Directa

Teoria Interpretativa

Teoria Constructivista

Ensenar todos los
contenidos que surgen de la
l6gica disciplinar, ya que
son indispensables para que
el alumno avance en la
carrera.

Ensenar todos los
contenidos que surgen de la
l6gica de la disciplina, sin
descuidar que los alumnos
razonen y comprendan lo
mas posible.

Seleccionar los contenidos
mads adecuados para que los
alumnos razonen y
desarrollen estrategias de
aprendizaje.

5,56 %

27,78 %

66,67 %

Dilema 4: En cuanto a los objetivos principales de una asi

natura son:

Teoria Directa

Teoria Interpretativa

Teoria Constructivista

Procurar que los alumnos
adquieran todos los
conocimientos basicos
fundamentales, ya que con

Procurar que los alumnos
razonen y comprendan lo
mds posible, aunque no
siempre lo logren en el caso

Procurar que los alumnos
desarrollen estrategias que
les permitan  asignarle
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el tiempo logrardn darles | de los contenidos mds | significado a lo que
significado. complejos. aprenden.
29,41 % 5,89 % 64,7 %

Fuente: Elaboracién propia

M Constructivista
O Directa

@ Interpretativa

Figura 3: Porcentajes obtenidos sobre los dilemas relacionados con «Qué se aprende»

Fuente: Elaboracién propia

¢) Dimension como se aprende

Los docentes, en la dimensidon como se aprende, poseen representaciones implicitas

sobre aprendizaje distribuidas con una amplia variaciéon entre dilemas (Tabla 6). El

andlisis general de las respuestas obtenidas muestra un predominio de la teoria

interpretativa (Figura 4).

Tabla 6: Frecuencia porcentual por dilema de la dimensién cémo se aprende, segun las teorias

de dominio directa, interpretativa y constructivista

Dimension Como se aprende

mejor es:

Dilema 5: Para que los alumnos aprendan a aplicar los conocimientos adquiridos, lo

Teoria Directa

Teoria Interpretativa

Teoria Constructivista

Explicarles con claridad lo
que deben  hacer 'y
plantearle unas cuantas
situaciones similares para
que practiquen lo que se les
ha ensefiado.

Explicarles con claridad
como deben trabajar para
luego ir enfrentdndolos a
situaciones diferentes.

Enfrentarlos a situaciones
cada vez mas abiertas,
donde el docente solo actia
como orientador.

11,11 %

44,44 %

44,44 %

Dilema 6: En cuanto a las caracteristicas fundamentales a tener en cuenta al seleccionar
un libro de texto, los docentes opinaron que deben:
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Teoria Directa

Teoria Interpretativa

Teoria Constructivista

Presentar abundante y
rigurosa informacién bien
organizada.

Destacar la informacién
mds importante y ofrecer
actividades para el alumno.

Ofrecer variedad de
actividades y problemas,
aunque no incluya todos los
temas.

11,11 %

77,78 %

11,11 %

Dilema 7: Con respecto a la

funcion del profesor, fundamentalmente es:

Teoria Directa

Teoria Interpretativa

Teoria Constructivista

Explicar en forma clara y
acabada el saber
establecido, tal como se lo

Explicar el tema a aprender
y si el contenido lo permite,
favorecer la discusion y el

Favorecer situaciones en las
que el alumno desarrolle
capacidades para realizar

acepta en la disciplina | andlisis. comparaciones, argumentar
correspondiente. y desarrollar un
pensamiento critico
respecto del tema a
aprender.
0% 16,67 % 83,33 %

Dilema 8: En cuanto a los libros de texto que usan los alumnos, lo mejor es:

Teoria Directa

Teoria Interpretativa

Teoria Constructivista

Que todos usen el mismo
libro, para asegurarnos de
que todos los alumnos
aprendan lo mismo.

Que todos manejen el
mismo texto, aunque seria
bueno que el docente

ofrezca en clase otros libros
para hacer alguna consulta
0 comparar puntos de vista.

Que cada alumno cuente
con diferentes fuentes de
informacion: textos, papers,
revistas de divulgacion
cientifica, etc. para poder
contrastar diferentes
opiniones y  diversas
perspectivas.

0%

66,67 %

33,33 %

Fuente: Elaboracién propia

B Constructivista
O Directa

[l Interpretativa

Figura 4: Porcentajes obtenidos sobre los dilemas relacionados con «Cémo se aprende»

Fuente: Elaboracién propia
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d) Dimension qué y como se

evalia

Para la dimensién qué y como se evaliia se observa un predominio de la teoria

interpretativa (Tabla 7 y Figura 5).

Tabla 7: Frecuencia porcentual por dilema de la dimensién qué y cémo se evalda, segin las

teorfas de dominio directa, interpretativa y constructivista

Dimension Qué y como se evaliia

Dilema 9: Respecto de cémo hacer preguntas para evaluar:

Teoria Directa

Teoria Interpretativa

Teoria Constructivista

Las preguntas deben ser lo
mas concretas y claras
posibles, como para que los
alumnos no se dispersen en
las respuestas.

Las preguntas deben ser lo
mas concretas y claras
posibles, pero a su vez
permitirle al alumno llegar
a la misma respuesta por
distintos caminos.

Las preguntas deben ser lo
suficientemente  abiertas
como para que cada alumno
pueda organizar su propia
respuesta

16,67 %

72,22 %

11,11 %

Dilema 10: Respecto de las ventajas y los inconvenientes de hacer los exdmenes
permitiendo que los alumnos tengan el material de estudio

delante:

Teoria Directa

Teoria Interpretativa

Teoria Constructivista

No es una buena idea
porque los alumnos no
hacen el esfuerzo de

estudiar los contenidos para
la prueba.

Puede ser una buena idea
siempre 'y cuando se
acompafie con alguna otra
tarea que permita
comprobar que el alumno
conoce la informacion.

Es una buena idea porque
esto podria permitir valorar
st los alumnos son capaces
de utilizar la informacién
disponible para elaborar su
propia respuesta.

0%

66,67 %

33,33 %

Dilema 11: Al evaluar la res

olucién de un problema, lo més importante es:

Teoria Directa

Teoria Interpretativa

Teoria Constructivista

Plantearle una situacion
problemdtica similar a las
trabajadas en clase y
comprobar que el alumno
sigue  los pasos  del
procedimiento ensefiado y
llega al resultado correcto.

Plantearle una situacion
problemdtica  nueva y
comprobar que es capaz de
seleccionar un
procedimiento  adecuado
para llegar al resultado
correcto

Plantearle una situacion
problemdtica nueva e,
independientemente del
resultado final que obtenga,
comprobar que puede
ponderar distintos caminos
y elegir entre una variedad
de estrategias para
resolverlo.

11,11 %

38,89 %

50 %

Fuente: Elaboracién propia
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B Constructivista
O Directa

@ Interpretativa

Figura 5: Porcentajes obtenidos sobre los dilemas relacionados con qué y cdmo se evaltia

Fuente: Elaboracién propia

Si bien los resultados generales indican el predominio de la teoria constructiva, el
andlisis por dimensiones da cuenta de que las concepciones de los docentes varian en
funcién de la dimensién de la variable en la que es evaluada. Asf se observa que, respecto
al aprendizaje, las ideas previas de los estudiantes, la extension de los programas y la
funcién del profesor, la mayoria de los docentes adhieren a una perspectiva
constructivista. Mientras que, en relacién con los principales objetivos de la disciplina,
caracteristicas del libro de texto, tipo de libro, formas de hacer preguntas y ventajas e
inconvenientes de exdmenes con el material de estudio, adhieren a la teoria interpretativa.
En cuanto a los requisitos para que aprendan a aplicar los conocimientos y las prioridades
ante la resoluciéon de un problema las respuestas fueron compartidas en modo similar
entre la teorfa constructivista y la interpretativa.

Un andlisis de las respuestas individuales por docente, muestra la heterogeneidad en

sus elecciones, no observandose enfoques puros (Figura 6).
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100% -
90% -
80% -
70% -
60% -
50% -
40% -
30% -
20% -
10% -

0%

12 232 456 7 8 91011121214151617 18
Cédigo de docente

B Constructivista
O Interpretativa

O Directa

Figura 6: Distribucion porcentual de frecuencias para las elecciones de cada docente en funcion
de cada categoria. Fuente: Elaboracion propia
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2.- Percepcion del contexto de enseiianza por docentes de primer afio de ciencias

veterinarias de la Universidad Nacional del Litoral, R. Argentina

1.- Sobre el grado de control de los docentes sobre lo que ensefian y como hacerlo

La totalidad de los docentes afirmaron que disponen de libertad para organizar su
ensefianza, seleccionar contenidos y estrategias, dado el modelo de trabajo por catedras
con que se organiza la institucion. En este aspecto sefalaron que, dentro de las cdtedras
“las acciones son cooperativas y el trabajo con el otro permite crecer como docente.”
Ademas, destacaron los intercambios con otros equipos docentes, en un “trabajo
interdisciplinario entre las catedras y el servicio de orientaciéon educativa para poder
articular mejor el ingreso universitario”, donde ‘“se comparten miradas sobre la

» e

evaluacion”, “se reciben apoyos de otros profesores” y se “comparten valoraciones para

poder transformar y modificar las actividades educativas.”

2.- Sobre el niimero de estudiantes por curso para lograr una interaccion adecuada

Todos los entrevistados coincidieron en sefialar que el nimero de estudiantes que
cursan las asignaturas del primer afio es muy elevado. Al respecto, comentaron que en el
pasado existia un cupo para el ingreso que favorecia una “ensefianza mas personalizada,
se hacian explicaciones dialogadas y permitia un conocimiento mds profundo y maés
franco de los estudiantes”, con lo cual se generaba la posibilidad de un seguimiento
“perdurable de los estudiantes”. Ademas, en el contexto de cursos numerosos, observan
que “se da menos compromiso de los mismos, no tienden a preguntar o consultar.” En
varios casos (35%), destacaron la presencia de estudiantes como tutores o alumnos
“adscriptos que colaboran en el proceso de ensefianza”, “realizan el nexo entre docentes
y alumnos” y esto “repercute notablemente en la ayuda y la posibilidad de dar clases mas
personalizadas.” Como sugerencia de mejora, sefialaron que “para el trabajo en el primer
afio se requeriria mayor cantidad de personal y recursos humanos para poder llevar a cabo

el trabajo docente y que pueda tener un seguimiento mas personalizado” con lo cual “se

mejoraria la comunicacién con los alumnos.”
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3.- Sobre la percepcion de apoyo institucional a la actividad de docencia
3.1- Disponibilidad y tipo de recursos para desarrollar el trabajo docente con estudiantes

de primer afio

El 83% de los docentes hicieron referencia, en primer término, a los recursos humanos
con los que trabajan y a los recursos tecnologicos para desarrollar sus labores con
estudiantes de primer afio. En relacién con los recursos humanos, todos ellos destacaron
un contexto de trabajo interdisciplinario en el dmbito de las asignaturas donde se
desempefian, el cual les “permite apoyar la tarea cotidiana de la enseflanza, se dan clases
tedricas y practicas que colaboran en los procesos de aprendizaje” ademas de lograr
“complementariedad en la tarea docente y se va aprendiendo todo el tiempo.”

Ademads, hicieron referencia una vez mas a la participacion de “alumnos adscriptos y
tutores”, y del personal de apoyo psicopedagédgico o del “Servicio de Orientacion
Educativa para articulacion” en el abordaje de las problematicas especificas de los
estudiantes ingresantes.

En cuanto a los recursos tecnoldgicos, los docentes los asociaron con la diversidad de
estrategias y herramientas para la ensefianza que consideraron necesarios para trabajar
con los estudiantes, sefialando “diferentes aplicaciones interactivas, canva, genially,
google, voice thed, y los formularios de google, drive, el Gmail”, ademas de “simuladores
que abordan diferentes tipos de temas” y “grabaciones de videos de las clases con power
point y consultas por zoom”. El uso de variedad de recursos lo relacionaron con la
importancia de lograr que “las clases tedricas (tengan) un cambio de enfoque, tipo talleres,
interactivas donde el estudiante pueda preguntar, asesorarse, brindar las herramientas para
que puedan ajustarse a las demandas del entorno y pueda adaptarse y actualizarse con el
conocimiento” y poder aplicar los conocimientos tedricos. La mayoria de los
entrevistados indicaron que utilizaban recursos tecnoldgicos antes de la pandemia, pero
incrementaron su cantidad durante la misma para “tratar de asegurar o mejorar los
aprendizajes”, “facilitar la comprension” y “estar mas cerca de las necesidades de los

alumnos.”

3.2- Apoyo institucional recibido para trabajar como docente en primer aiio
La mayoria de los entrevistados (89%) sefial6 que recibié “apoyo, formacion,
acompafiamiento y orientaciones” de “otros colegas” para trabajar con los estudiantes,

haciendo mencién de docentes de la misma o diferentes asignaturas, lo cual les permitié
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trabajar “compartiendo experiencias y colaborando y creciendo en forma conjunta” en un
ambiente donde “el que mas sabe ayuda al otro ya que permite colaborar entre todos.”

Un 22,3% menciondé haber recibido asesoramiento del Servicio de Orientacion
Educativa y del 4rea de gestion. En el primer caso, consideran que tal asesoramiento les
permitié “realizar un acompafiamiento eficaz” de los estudiantes ingresantes ya que
obtuvieron “orientaciones pedagodgicas y didacticas para el abordaje de los encuentros
presenciales.”

En la etapa de pandemia, ademds del apoyo del Servicio de Orientacién Educativa,
destacaron los aportes del Centro de Innovacién Tecnolégica (CITec) de la Facultad y del

Centro de Telematica de la Universidad Nacional del Litoral.

3.3- Modalidad del apoyo recibido y valoracion del mismo

Para la totalidad de los docentes, el acompanamiento recibido dentro de cada
asignatura como entre catedras, y tanto antes como durante la pandemia, fue suficiente
para poder resolver problemaéticas propias del trabajo con alumnos de primer afo asi como
los desafios de la educacidn en linea de emergencia. Destacaron que les permiti6 “armar
una verdadera comunidad de trabajo profesional.” La mayoria de los entrevistados
consider6 como muy importante la continuidad de las capacitaciones ofrecidas por la

institucion.

3.4- Sugerencias de los docentes para trabajar con estudiantes de primer aiio

En general, los docentes sefialaron la necesidad de realizar actividades de capacitacion,
asi como generar actividades de “acompafiamiento del ingreso” para los estudiantes. Por
ejemplo:

“El abordaje de la ensefianza se centra en estudiantes del primer afio, los que se
encuentran en procesos de adaptacién universitaria y requieren orientacion en la propia
valoracién -autoestima-, métodos de estudios, habitos de trabajo y estudio. Hay mucha
diversidad estudiantil, algunos tienen carencia en el drea de matematica, y les cuesta poder
incorporar estos saberes y otros estudiantes tienen buenos hdbitos y no les cuesta
aprender.”

La mayoria de los docentes (75%) propusieron estrategias para trabajar con estudiantes
de primer afio. Por un lado, destacaron la necesidad de incrementar las estrategias de
comunicacion con los alumnos, el trabajo interdisciplinario y “fortalecer los nexos entre

universidad y escuela-media para fortalecer los saberes y seria bueno poder tener un
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tiempo de formacién bésica para los estudiantes que les posibilite mayores alternativas

de estudio y de entendimiento, para que adquieran habilidades de estudio.”

4.- Carga horaria destinada al trabajo académico, como percepcion de los docentes de
un balance equilibrado frente a otras tareas.

Una amplia mayoria de los entrevistados (88,9%) consideraron que no siempre la
actividad docente es valorada de manera equilibrada con la funcién de investigacién. Si
bien reconocieron que la institucién los acompafid en los procesos educativos, al
momento de enfrentarse a los concursos docentes para mantener o ascender de categoria,

los antecedentes en investigacion suelen ser mds y mejor ponderados por los evaluadores.

3- Resultados de la identificacion de las representaciones de los estudiantes

ideales y habituales (reales) que poseen los docentes.

Resultados del trabajo con grupos focales
A continuaciodn, se presentan los resultados de los consensos logrados entre los grupos

para cada aspecto relacionado con los estudiantes ingresantes.

1.- Caracteristicas percibidas por los docentes sobre el perfil real de los estudiantes
ingresantes
Los docentes centraron sus acuerdos sobre las principales dificultades para aprender

que ellos identifican en los estudiantes ingresantes, considerando como prioritarias:

a) La falta de metodologias y hébitos de estudio.

Para los docentes esta fue la primera y principal dificultad que percibieron en los
ingresantes. La atribuyeron tanto al nivel previo de formacién como al trabajo en las
asignaturas del Ciclo Bésico de la carrera. En el primer caso, con expresiones del tipo:
“Los estudiantes carecen de metodologias de estudio y de estrategias cognitivas y
metacognitivas para el aprendizaje porque no las han trabajado en el nivel medio.” En
cuanto a las asignaturas del Ciclo Basico, sosteniendo que: “No todas las asignaturas de
la carrera hacen explicito a los estudiantes cudles y cdmo son las estrategias que deben

adquirir y desarrollar para desempefiarse adecuadamente.”
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b) Dificultades en la comprension e interpretacion de textos y consignas.

Como en el rasgo anterior, las causas de estas dificultades fueron tanto atribuidas al
nivel secundario como al superior, sefialando: “Los alumnos no estan acostumbrados a
un analisis comprensivo de los textos.” “Los estudiantes carecen de herramientas de lecto
comprension”, “Los alumnos han manejado, en el mejor de los casos, textos cortos,
definiciones, no han tenido que elaborar.” “En muchas asignaturas les sugerimos los

textos, no como trabajar con ellos.”

c) Dificultad para organizar tiempos académicos y sociales

Las expresiones que fundamentaron esta dificultad fueron del tipo: “Los alumnos
vienen de un modelo de tiempos fijos, con horarios fijos y se encuentran con la libertad
de organizar sus tiempos y no saben como hacerlo.” “No saben como jerarquizar los
tiempos”, “Aunque les recomiendes que dediquen tiempo al estudio, se dejan estar y s6lo
estudian cuando estdn cerca de un examen.”

Como caracteristicas no prioritarias pero que igual deberian ser trabajadas en el Ciclo

Basico, formularon:

a) Desconocimiento del sistema educativo universitario y problemas consecuentes
en la adaptacion a la vida universitaria

Este rasgo se manifestd en expresiones como: “Es igual que con la organizacion de
sus tiempos, acd (en la Facultad) hay horarios mas libres, la responsabilidad es de ellos y

79 ¢¢

no saben como.” “(los estudiantes) al principio se pierden, desconocen y les cuesta ubicar
las carteleras con informacion o cumplir los horarios.” “No tienen autonomia, parece que
algunos no pueden valerse por si mismos para adaptarse al ritmo de la universidad.”
También sefialaron las limitaciones a su postura critica: “Bueno, no se les puede pedir

2

que sepan como es la vida universitaria si nunca la vivieron.” “Para eso cursan
Introduccién a la Veterinaria, donde aprenden cémo es la estructura y misién de la UNL

y la FCV”

b) Habilidades de oralidad y escritura poco desarrolladas

Los grupos de discusion fundamentaron esta carencia con expresiones del tipo: “No
saben expresarse correctamente, ni cuando se dirigen al docente y a veces entre ellos.”
“Desconocen el significado de palabras de uso corriente y no recurren a un diccionario.”

“No saben escribir, les da lo mismo poner cosas al revés.” “Los alumnos presentan una
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inadecuada expresion oral y escrita.” La mayoria de los docentes atribuyd estas
dificultades al uso del celular y las redes sociales, sosteniendo que “escriben en las
evaluaciones como si fueran mensajes de texto, frases cortas, casi siempre sin

coherencia.”

C) Pensamiento critico poco desarrollado

Los docentes afirmaron que los estudiantes: “No identifican las relaciones entre
preguntas y respuestas, entre conceptos...” “Les cuesta examinar las ideas, no las
identifican o diferencian entre importantes y secundarias.” “No tienen argumentos o no
los elaboran”. En algunas expresiones asociaron el pensamiento critico con la autonomia,
por ejemplo: “Algunos, no pocos, no tienen opiniones propias.” “Siempre esperan que el

docente les diga qué hacer o como hacerlo.”

d) Falta de orientacién vocacional

La carencia de orientacidn vocacional se vio reflejada en afirmaciones como: “Muchos
no saben si esta es la carrera que realmente les gusta.” “Desconocen cual y como es el
trabajo profesional que van a desarrollar.” “Estan meses o hasta un afio ac4d y abandonan
porque no es lo que les gusta.” “Deberian venir después de tener orientacion vocacional.”
Vuelven a mencionar la asignatura Introduccién a la Veterinaria, que les permite a los
estudiantes conocer aspectos de la carrera y de las Ciencias Veterinarias, asi como de la

profesion elegida, con una vision global de su formacién.

e) Uso de tecnologias sin aplicacion al trabajo académico

Todos los grupos de discusion coincidieron en sefalar que los estudiantes manejan
“algunas tecnologias™ para comunicarse entre ellos, pero “carecen de la habilidad para
utilizarlas” con fines académicos. Desatacan el uso de las redes sociales, pero
refiriéndolas s6lo para “contactarse entre ellos”. Ademas, expresaron que: “los alumnos
desconocen herramientas informaticas bésicas, el manejo de programas de presentaciones

como Power Point, la busqueda de informacion y coémo navegar por Internet.”
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2.- Caracteristicas propuestas por los docentes sobre el perfil ideal de los estudiantes
ingresantes
Los docentes consideraron que un estudiante ingresante ideal deberia poseer como

capacidades y habilidades genéricas prioritarias:

a) Capacidad comunicativa, con una adecuada expresion oral y escrita

b) Habilidades de estudio: atencién, concentracidén, constancia, compromiso y
perseverancia.

c) Capacidad de lectura comprensiva

Como capacidades y habilidades complementarias que deberian poseer los
ingresantes, sefialaron:
a) Desarrollo del pensamiento critico
b) Capacidad de trabajo en equipo y habilidades sociales
C) Conocimientos y capacidad para el aprendizaje auténomo/autogestion y
organizacion de tiempos y conocimientos

d) Capacidad de adaptacion

3.- En la construccion del perfil terminal deseado del Ciclo Basico, los participantes
formularon capacidades y habilidades genéricas de tipo instrumentales relativas al
aprendizaje y de tipo sistémicas.

Capacidades y habilidades genéricas instrumentales relativas al aprendizaje

a) Capacidad de organizacién y planificacion

b) Expresarse correctamente de forma oral y escita

) Capacidad de anélisis y sintesis

d) Aprendizaje autbnomo

e) Habilidades para buscar, procesar y analizar informacién procedente de fuentes
diversas

Capacidades y habilidades genéricas de tipo sistémicas

a) Capacidad critica y autocritica

b) Capacidad para tomar decisiones

C) Responsabilidad social y compromiso ciudadano
d) Iniciativa y espiritu emprendedor

e) Motivacioén por la calidad
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f) Trabajo multidisciplinario y multisectorial

g) Creatividad

4.- Propuestas de estrategias o actividades de los docentes para que los estudiantes
ingresantes adquieran o enriquezcan las capacidades y habilidades requeridas.

Los docentes formularon y acordaron tres requisitos comunes a todas las propuestas:
1.- que debia ponerse en conocimiento a los estudiantes de las estrategias que deben
aprender de manera tal que se apropien de las mismas en forma critica y reflexiva, 2.- que
debian construirse vinculos entre docentes y estudiantes basados en la empatia, mediante
el disefio y la implementacidon de ambientes de aprendizaje colaborativos entre docentes
y estudiantes, y 3.- que no se trata de incorporar mds y nuevas actividades sino modificar
las existentes. Como ejemplos de expresiones referidas al primer requisito, se pueden
citar: “Los alumnos necesitan saber qué hacen y para qué lo hacen... qué procesos
mentales estdn implicados” y “Se trata de promover el desarrollo de habilidades
cognitivas, cdmo manejarse con la informacion que les damos.” En cuanto a la
construccidn de vinculos, lo consideraron “Un elemento fundamental, para conocerlos y
que nos conozcan, no sélo cuando aparecemos en el aula.” Sobre la modificacion de las
estrategias de enseflanza, plantearon que: “No se puede aumentar la carga de trabajo de
los estudiantes, sino mejorar las practicas.” Y “En vez de clases teéricas donde les damos
contenidos, deberiamos replantearlas como espacios de discusion de los contenidos.”

Como estrategias y actividades para el logro de las capacidades deseables,
propusieron la implementacion de tutorias durante el Ciclo Basico a cargo de los docentes
del mismo, actividades con participacion de docentes de diferentes asignaturas para la
aplicacion e integracion de contenidos disciplinares en situaciones de aprendizaje basado
en casos clinicos y de produccién animal, pricticas de modelizacion con trabajos en grupo
centrados en contenidos disciplinares, actividades de lectura comprensiva en forma previa
a las clases o durante las clases con orientacion del docente, analisis de articulos
cientificos para aplicacion de contenidos disciplinares, espacios de trabajo con
metodologias que conduzcan a la problematizacién de los contenidos, practicas de manejo
de la informacion, tales como: criterios de busqueda, andlisis critico y seleccién de la
misma a partir de un tema predefinido, disefiar las clases de consulta como instancias de
aprendizaje y generar espacios para el entrenamiento de los estudiantes en estrategias de

aprendizaje generales y adaptados a cada asignatura.
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Para el desarrollo de competencias comunicativas e interpersonales propusieron la
conformacioén de talleres de estudio y de aprendizaje, el trabajo en equipos colaborativos
o cooperativos con un nimero reducido de integrantes (maximo cinco estudiantes), el
desarrollo de practicas de comunicacion escrita y oral mediante elaboracion de sintesis
de contenidos al finalizar actividades diarias, resolucion de actividades de aplicacién de
contenidos y exposiciones en grupos, la implementacion de proyectos de aprendizaje
experiencial y voluntariado y distintas actividades extra-dulicas tanto individuales como
grupales que promovieran la construccién de vinculos con el entorno, la utilizacién de
técnicas lddicas con los contenidos disciplinares generando ambientes de aprendizaje
desestructurados. Para la utilizacion y aplicacion de nuevas tecnologias en contextos
académicos se sefiald la utilizacion de entornos virtuales de aprendizaje e implementacion
de modalidades de aprendizaje semipresencial o mixto (por ejemplo, aula invertida, la

aplicacion web Moodle y Google Drive).

Resultados de las entrevistas a docentes individuales

.- Andlisis de las entrevistas con docentes sobre los rasgos de los estudiantes

Caracteristicas de los estudiantes ideales

Las descripciones de los docentes del estudiante ingresante ideal fueron
pluridimensionales e incluyeron atributos relacionados con varios dominios de
caracteristicas personales (de tipo intelectual y conductual) y, en menor medida, sociales,
relacionadas con la autonomia e independencia, buenas habilidades sociales y motivacion
para aprender. La mayoria de los docenes enunciaron expresaron su predilecciéon por
estudiantes con una actitud curiosa y entusiasta hacia el aprendizaje, destacandose por
una actitud general positiva hacia el conocimiento. Las habilidades sociales que formaron
parte de ese perfil ideal, se limitaron al compartir ideas y colaborar durante las actividades
grupales.

Se determinaron dos grupos de respuestas: las de quienes consideraron como deseable
trabajar con estudiantes ideales (88,9% de los entrevistados) y quienes expresaron que no
existe ese tipo de estudiante (11,1% restante). En el primer grupo se categorizaron las
respuestas como amplias y reducidas, segtin el nimero de atributos que enunciaban. Las
amplias se correspondieron con enunciados referidos a la poblacién como un todo,

enumerando un conjunto de rasgos esperables y las reducidas s6lo hacian referencia a una
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conducta o actitud en especial. En todos los casos, las respuestas tuvieron carécter

genérico.

Sobre la representacion de un estudiante ideal
1.- Enunciados amplios. E1 60% de los docentes expresaron que un estudiante ideal debia
ser “reflexivo, critico, que interrogue constantemente, que vaya mas alla en la busqueda
del conocimiento, que se cuestione todo lo que recibe” ademas de “inquieto, curioso,
respetuoso, motivado, con buena autoestima y confianza”, “deberia ser un estudiante que
sepa argumentar, relacionar contenidos, expresarse en forma oral, estar interesado por las
problematicas que plantea la carrera” y “saber estudiar, tener buenas técnicas de estudio,
tener motivacion intrinseca, tener ganas de saber, de investigar temas y valorar los propios
logros.”
2.- Enunciados reducidos. E1 40% de los entrevistados que se representaron un estudiante
ideal limitaron sus respuestas a “que puedan responder cuando se le esta solicitando
alguna tarea o actividad para saber si entienden...”, afirmando que esperan “la respuesta
con responsabilidad de parte de ellos”, buscando “reciprocidad en la clase como un modo
de interactuar” para poder acceder a los mismos y asi conocer “sus percepciones y
colaborar en su propio proceso de aprendizaje.” Junto con la responsabilidad y la
posibilidad de interaccidn, se expresé la necesidad de poder “comprometerse en lo que
van a aprender.” Este tipo de respuestas se asociaron siempre con el aprendizaje y la
motivacion, sosteniendo que los estudiantes ideales deberian manifestar “ganas de dejarse
enseflar”, porque asi demostrarian que tienen “apertura para poder aprender.” Se retomara
esta idea mas adelante.

Como puede inferirse, las cualidades valoradas por los docentes sefialaron sus
expectativas en las descripciones del estudiante ideal como organizado, perseverante,
comprometido y responsable, cualidades que reflejan la demanda por la capacidad de

autorregulacion.

Sobre la no representacion de un estudiante ideal
Sélo dos de los docentes entrevistados enunciaron que no consideraban necesario
describir las caracteristicas de un estudiante ingresante ideal, sino mds bien, analizar sus
propias actitudes y acciones para con los estudiantes reales.
173 . ., , .
Bueno lo que pasa es que cambie la concepcion, antes tenia un ideal y ahora es como

que trabajo con lo que me encuentro, no estoy pensando en un ideal, trato de ver las

72



condiciones que tiene y seguir una especie de trayecto con cada uno de ellos, lo que no
es facil ya que son muchos, un seguimiento es dificil. No s€ si pienso en un ideal, un ideal
en termino de que las cosas salgan como uno planifica es el chico que no tiene
dificultades, es el que te sigue, ves que aprende, pero no es la mayoria. Es como trato de
ir, trato de seguirlos, me gusta acompanarlos, en estos grupos grandes se hace dificil, ya
que no todos manifiestan las dificultades. Es dificil detectarlas, y son chicos grandes, y
en la pandemia se hizo mads dificil no pienso en el ideal, no me hago esa pregunta ya que
veo lo que tengo e intento que aquello que no tienen darselos.”

“Lo ideal es tratar de formar y preparar a los alumnos para el cambio de nivel, que, si
bien no todos estamos preparados al cambio, si poder tener flexibilidad, que no todo va a
salir de un dia para el otro, saben que no va a aprobar de una sola vez, tener en cuenta los
procesos y los exdmenes que tienen altibajos que deben ser incluidos en su propia
experiencia y lo tomen como un proceso de aprendizaje.”

En términos generales, las representaciones del estudiante ingresante ideal se
observaron constituidas por propiedades valoradas en sujetos que aprenden en todo
tiempo y espacio. Esto marca su relacion directa con el rasgo fundante de las
representaciones idealizadas que es su descontextualizacién. Ahora bien, en las
entrevistas fue evidente la coexistencia de una tension entre las representaciones
idealizadas con la percepcion de los estudiantes reales. Esta tension permitié determinar
dos situaciones entre los docentes. Un grupo minoritario que, como ya se sefiald, marco
una ruptura de la representacion del estudiante ideal, al resignificar la misma por una
representacion de un estudiante situado, reconociendo en el mismo tanto fortalezas como
debilidades contextualizadas. En cambio, la mayoria de los docentes, mostraron la
convivencia de esas representaciones (estudiante ideal- estudiante contextualizado) en un
juego de opuestos: el estudiante ideal conformado por una sumatoria de fortalezas versus
el estudiante real, como alguien tangible considerado por un conjunto de debilidades, que

carece de las cualidades imaginadas y deseadas.
Caracteristicas de los estudiantes habituales o reales

La totalidad de los docentes enunciaron rasgos de los estudiantes ingresantes que se

categorizaron en atributos considerados como debilidades y fortalezas.
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Atributos considerados como debilidades

Mas de la mitad de los entrevistados sefialaron como un “problema” a la notoria
necesidad de los estudiantes ingresantes de disponer de la “guia de otros” y del
“acompafiamiento académico”. Estas expresiones se observaron asociadas con una
nostalgia por un tiempo pasado al que se afiora:

“Los estudiantes requieren mayor acompafiamiento que en épocas pasadas,
orientaciones entre pares, como asi también de los docentes, tener alguien que los guie y
colabore en su adaptacion”, atribuyendo esta situacion a “que se encuentran en proceso
de adaptacion, y necesita ir conociendo el entorno en el que se insertan.”

“Me parece que hay mayor distraccion para los chicos, antes venian més concentrados
para estudiar, ahora se dispersan en muchas cosas, por ejemplo, si vos le pones algo mas
divertido para hacer, priorizan lo que les gusta que lo que deben hacer. Hay que
orientarlos todo el tiempo.”

Destacaron que los perciben “muy frustrados por sus expectativas” y que “en muchos
casos” determinaron “preocupacion e incertidumbre respecto del devenir académico.”
Atribuyeron estas caracteristicas a su desconocimiento de la cultura universitaria, los
modos de interaccidn con otros, el desarraigo y la carencia de habilidades de estudio
propias del nivel superior, ya que presentan “falta de estrategias metacognitivas, de
estudio.”

En todos los casos, los enunciados de los docentes reconocieron la existencia de una
poblacidn estudiantil caracterizada por su heterogeneidad, con diversidad social y cultural
y por trayectorias educativas disimiles y desiguales, atribuyéndolo a ser “un producto de
un sistema educativo fragmentado”. Asi, los percibieron como un grupo de estudiantes:
“... diversos, donde existen personalidades totalmente variadas, personas reservadas que
s6lo escuchan. Estdn los que participan, los que conocen algo y lo comparten, pero son
los menos. Existe mucha desigualdad de conocimientos.”

Las referencias a la trayectoria académica previa de los ingresantes fue otro aspecto
sobre el que focalizaron sus enunciados algunos docentes, con dos lineas argumentales.
Por un lado, sefialaron los desafios que implica para los estudiantes ingresantes el transito
desde la escuela secundaria hacia la universidad. Asi, se caracterizd al estudiante
ingresante como una persona que se encuentra en el pasaje desde una “actitud mas de
secundario a otra de mayor libertad y autonomia.”

Por otro lado, hicieron referencia al “nivel de conocimientos” y a los habitos. En este

sentido, los docentes consideraron que:

74



“En su gran mayoria por ahi no vienen preparados para un nivel universitario, tienen
el ejemplo del nivel secundario, ya que tienen contenidos reducidos y estudian poco
tiempo y se encuentran con la inmensidad de contenidos de la facultad y experimentan el
desaliento.”

En asociacion con lo anterior, indicaron que:

“Les cuesta organizarse, tienen miedo de preguntar, de decir algo incorrecto, con
niveles descendidos de su autoestima, y no suelen aprovechar mucho las consultas con
los docentes.”

Ya que en ellos predomina la tendencia “a usar solo la memoria repetitiva. Les falta
relacionar con la practica y hechos concretos.”

Este tipo de aseveraciones hacen referencia a rasgos ideales de la educabilidad y
actuarian como requisitos, segun los docentes, para que los estudiantes puedan participar
con éxito de las propuestas de ensefianza. A los docentes les resulté asi dificil encontrar
la manera de establecer una relacion pedagdgica para que tengan lugar los procesos de
ensefanza y de aprendizaje que consideran adecuados. En este sentido, se hizo evidente
una tension entre lo que los estudiantes ingresantes son y lo que los docentes esperan o
exigen de ellos:

“Para entrar a la universidad deberian tener otro tipo de conocimiento con respecto a
lo que saben y respecto a como son. Son adolescentes que son de la secundaria y de a
poco se adaptan a la vida universitaria. Pero se van a adaptando a lo social, no se tanto en
cuanto al nivel de estudio, a nivel social yo noto al ingresar que tienen comportamiento
tipo de adolescente... Buscan pasarla bien. Pero no s€ en cuanto al estudio, en esto fallan
mucho.”

Un rasgo mencionado con frecuencia (55,6% de los entrevistados) fue el de “la
facilidad con que se dispersan.” En diferentes asignaturas se sefialé que:

“En general, les cuesta mantenerse concentrados por mucho tiempo, y les cuesta
también mantenerse focalizados en una sola forma, o formato, sea por ejemplo escrito, o
visual, es como que me parece que necesitan ir variando al formato y al disefo de la clase.
Esto tiene que ver con que se pueden adaptar al pasar del pizarrén, al teléfono, son
flexibles en ese sentido. Como resultado con eso, me encuentro con que tienen dificultad
para leer, tienen tantos canales de informacién, que hay veces que parece que no
comprenden lo que leen, ya que no le dedican tiempo, no se detienen a leer con atencion,

hablando de la lectura puntualmente.”
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En este tipo de enunciados, los docentes estdn valorando como insuficiente la
implicacion personal de los estudiantes, al describir cierta “falta de interés” que se
constituye en una situacién problematica para las actividades educativas que proponen.
Los relatos donde se destaca el desinterés o la falta de esfuerzo permiten entrever la
imagen idealizada de estudiantes permanentemente motivados y comprometidos. Estas
representaciones contribuyen a la idea de que los rasgos considerados como negativos
actuarian como variables primordiales para explicar la falta de resultados académicos
considerados como adecuados y conducirian al fracaso. De esta manera, subyaceria en
tales expresiones que son los mismos estudiantes los tinicos responsables por su éxito o
fracaso, dejando de lado las condiciones del contexto, tanto institucionales como externas.

Los docentes que, ademads de desempefiarse en el primer afio, mantienen contacto con
estudiantes de afios superiores (un 37% el total), sefialaron las desigualdades que los
ingresantes presentan con respecto a los estudiantes que, al menos, han transitado el ciclo
basico de la carrera:

“Existen diferencias increibles entre el ingresante y el que se encuentra en los niveles
superiores, existe una trayectoria clara que se manifiesta en mayor autonomia y
responsabilidad.”

“Los estudiantes de afios superiores son mas participativos, mas autonomos. Se
manejan de otra manera con nosotros y entre ellos.”

Del andlisis general de las respuestas dadas por los docentes al describir sus
representaciones de los estudiantes con quienes trabajan, se observo que en la mayoria de
ellos existe una vision esencialista, basada en la educabilidad, entendida como ciertas
caracteristicas “naturales” que deberian tener los estudiantes ingresantes y no considerada
como un efecto de las caracteristicas en que se da la relacion pedagdgica en la institucion.
Esta dltima concepcidn sélo se observod, como se describird més adelante, en una minoria
de los entrevistados (17%).

En los enunciados de tipo esencialista, hubo un conjunto de déficits atribuidos a los
ingresantes, tanto de conocimientos y estrategias, como de actitudes y hébitos, que los
harian responsables de las dificultades en su adaptacion y del posible fracaso académico.
Esta perspectiva del fracaso desconocié la presencia de factores que inciden en las
condiciones de educabilidad y que provocan que las situaciones de ensefianza posean o
sean mds o menos significativas para los estudiantes, como sefialaron pocos docentes.

Las debilidades sefnaladas por los docentes aparecieron asociadas con las dificultades

para el logro de una adaptacion a los requerimientos de una escolarizacion exitosa con
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respecto de los aprendizajes formales que la institucion les propone y demanda, es decir
como aquello que le falta a un estudiante cuando se toma como referente una
representacion ideal. De esta manera, aparecieron como debilidades el desinterés, la falta
de habitos de estudio y la falta de esfuerzo y participacion. Esto se asocia con
conceptualizaciones del compromiso de los ingresantes que se discriminaron en un
modelo de compromiso convencional y otro de compromiso contextualizado. El
indicador de compromiso convencional que mencionaron los docentes fue el de tipo
conductual, enunciado como el nivel de participacién de los estudiantes en las clases.
Como se menciond, si bien la mayoria consider6 que la participacion era baja o nula, un
grupo de docentes la consideraron como Optima al hacer referencia al “entusiasmo
demostrado para resolver las actividades”. En este aspecto, el compromiso estaba
asociado con la “capacidad de despertar el interés en las tareas a realizar y las numerosas
respuestas que se obtienen”, siendo asimilable al modelo de compromiso contextualizado.

Al analizar las respuestas de los docentes, surgieron elementos que las relacionaban
con referencias al nivel ideal de conocimiento de los estudiantes. En este sentido, se puede
afirmar que los docentes asociaban el nivel ideal de conocimiento con la forma en que los
estudiantes participaban en las clases y podian aplicar su conocimiento en la préctica.
Cabe sefialar que, idealmente, muchos docentes querian tener estudiantes con un nivel de
conocimiento que excediera el que tienen los estudiantes egresados del nivel secundario.

Desde el punto de vista social, todos los docentes coincidieron en que los grupos de
estudiantes ingresantes poseen caracteristicas de ser amistosos.

El contraste entre la actitud de los estudiantes durante el primer afio de la carrera y la
correspondiente a los afios superiores pareciera dar cuenta de cierta expectativa de los
docentes en referencia a la construccion de la autonomia de los mismos. La mayoria de
los docentes esperaban que los estudiantes se mostraran interesados, preguntaran,
indagaran, manifestando un conjunto de comportamientos asumidos como adecuados.

De esta manera, en el imaginario de esos docentes, los estudiantes ingresantes fueron
caracterizados a partir de un anélisis centrado en la dimension actitudinal, considerando
insuficiente el esfuerzo por parte de los mismos en el proceso de construccion del oficio
de estudiante universitario. En términos generales, aparecié la imagen de la estudiante
elaborada desde una concepcién que puso el acento en aquellos atributos de los cuales los
estudiantes carecian. Reuniendo esos atributos faltantes se evidencia que en la imagen o
representacion de los estudiantes ingresantes por parte de los docentes hubo una continua

direccién de las descripciones hacia la falta de construccion del oficio del estudiante. A
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partir de los enunciados se puede interpretar que la mayoria de los docentes
conceptualizaban el oficio de ser estudiante universitario como una ocupacién que no se
construye a partir de las experiencias educativas en la universidad, sino que debe proceder

de una formacion brindada con anterioridad.

Atributos considerados como fortalezas

Se observé una diferencia en las apreciaciones de los docentes, que se atribuyeron a
dos grupos de asignaturas. Por un lado, las apreciaciones asociadas con contenidos y
précticas de la medicina veterinaria (anatomia e introduccidn a la veterinaria) y por otro,
las correspondientes a las asignaturas bdsicas generales (quimica, fisica, informadtica,
entre otras).

Las de tipo préctico y relacionadas més directamente con la medicina veterinaria (17%
de la muestra), tendieron a enunciar como rasgos positivos la participaciéon y el
aprovechamiento de los recursos presentados por los docentes, haciendo referencia a la
conceptualizacion de estudiantes contextualizados:

“Los estudiantes, en general, tienen ganas de aprender, estar motivados, hacen las
actividades propuestas, es facil y responden con mayor facilidad.”

“El tema diseccion los motiva mucho ya que les gusta hacerlo. Estin muy bien
dispuestos para responder a las actividades propuestas, hicieron casos clinicos,
cuestionarios, trabajos practicos, reconocimiento de fracturas, uso del foro como
comunicacion.”

En el otro grupo de respuestas, un 28,7% de los entrevistados les atribuyeron a los
estudiantes ingresantes la capacidad de actuar con reciprocidad ante el esfuerzo de los
docentes, afirmando que “aceptan la ayuda y la reciben, escuchan las orientaciones” y los
observaron “con ganas de aprender”, pero sefialando que “esto no siempre mejora su
participacion en las clases.”

Un porcentaje cercano al 29% mencionaron rasgos sociales: “entre ellos se van
organizando y se van regulando y ensefiando como pares”, “se observan amables,
respetuosos’ y “son solidarios, dispuestos.” Y un 17 % indicaron que son “proactivos con
problematicas sociales y ambientales, pero no tanto en las académicas.”

Los atributos considerados como fortalezas por los docentes también pueden ser
catalogados como emergentes de estudiantes idealizados y contextualizados. En el primer
grupo, aparecieron las alusiones a las cualidades requeridas para lograr una adaptacién a

los requerimientos formales de la educacién y a los aspectos psicosociales. De esta
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manera se enunciaron rasgos en términos genéricos relativos al proceso de aprender, al
trabajo en el aula y a la socializacién (amabilidad, respeto, solidaridad, entre otros). Con
respecto a los atributos de los estudiantes contextualizados, se enunciaron rasgos que
describieron cualidades vinculadas por un lado al desempefio en clases especificas y

podrian incluirse también los casos con referencia a problematicas socioambientales.

Causas atribuidas por los docentes a los rasgos enunciados sobre los estudiantes
ingresantes

Al ser indagados por las causas mds relevantes a las cuales les atribuian la naturaleza
o el origen de los rasgos enunciados para los estudiantes ingresantes, las respuestas
pudieron agruparse en dos categorias: propios de los estudiantes o de la institucion.
Dentro de la primera categoria, se distinguieron tres dimensiones segun se hiciera

referencia a atributos personales, la trayectoria educativa previa o el origen social.

1.- Categoria atributos propios de los estudiantes

En esta categoria se incluyeron el 88,9% de los enunciados de los docentes,
observandose una distribucién equitativa entre quienes lo atribuyen a rasgos de la
personalidad y la trayectoria educativa previa (aproximadamente un 39%), y un 21% de
este grupo que hizo referencia a factores relacionados con el origen social y el contexto

familiar, ademas de a la educacién secundaria.

1.a- Dimension rasgos de personalidad

En esta dimension se agruparon respuestas donde se hizo referencia a cuestiones de
orden psicoldgico:

“Las conductas o actitudes de los estudiantes se deben a que tienen mucho temor al
fracaso, incertidumbre, cualquier cosa que altere su eje se sienten vulnerables, inseguros.”

“Los motivos por lo que son asi tienen que ver con la busqueda de crecimiento, quieren
experimentar, quieren saber si es su vocacion, buscan algo de lo que parece gustarles en

lo vocacional.”

1.b- Dimensioén trayectoria educativa
Las referencias al nivel medio o secundario siempre fueron en sentido critico,
aludiendo a la falta de desarrollo de capacidades y habilidades en los estudiantes, asi como

el déficit de contenidos disciplinares.
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“Son trayectorias educativas diferentes y depende su formacion teniendo en cuenta la
secundaria que se ha tenido. Se observa una diferencia entre los sistemas y se encuentran
con un sistema educativo mas rigido y ellos son mas de la inmediatez.”

“La formacion previa es muy deficiente. Hay demasiado facilismo. Todo se recupera
0 compensa casi sin esfuerzo.”

“La educacién (secundaria es) muy superficial, pésima formacién y una pésima
politica educativa que repercute mucho en la formacién. No se da valor al saber, se
valoran otras cosas y no es la prioridad, lo profesional es secundario, el sacrificio no se
valora. Se observa una crisis de valores que obtura a todos y es una situacién global y no
hay jerarquia por el aprender. Existe una mala formacion de base y esto repercute mucho

en el saber y el aprender.”

1.c- Dimensién origen social

Sdlo tres docentes sefialaron en sus enunciados causas atribuibles al contexto social o
familiar de los estudiantes, ademads de responsabilizar al nivel educativo previo.

“Por las diferentes experiencias de vida que han tenido, por el contexto familiar en el
que se encuentran insertos, por la falta de estimulacion en los contextos del nivel
anterior.”

“En general tal vez en su formacidn previa no tienden a expresarse, o no hay tenido
oportunidades de hacerlo. Son muy respetuosos por estar en el ambiente rural, por eso
valoran lo institucional.”

“No poseen técnicas de estudio. Hay veces que tienen problemas familiares que lo han
comprometido en sus estudios y ha repercutido mucho mas. Las emociones impactan un
poco mds. Ademads, siempre estdn relacionadas con el tema de ingresantes juega mucho
el tema del desarraigo y tienen que afrontar el proceso de aprendizaje sino también otros
factores que influyen tales como el saber convivir como asi también el despegue familiar,

esto también afecta la rutina del alumno.”

2.- Categoria atributos propios de la institucién

El 11,1% de las respuestas presentd argumentos relacionados con las précticas de los
docentes de la institucién educativa.

“Los jovenes tienen mucha motivacion, hay veces en que no se sabe llegar a ellos y

los adultos hay veces que no pueden acceder a buenos vinculos.”
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“Hay que considerar cémo acompaiiarlos para superar dificultades. En general si estan
acompaiados y tienen apoyos sostenidos para ello desde la institucién. Tienen apoyo
estudiantil, hay servicios y espacios de acompafiamiento al estudiante y esto colabora

mucho en su adaptacion. Tienen tutores que los acompaiian también.”

Percepcion de los docentes sobre las fuentes de conocimiento que utilizan los estudiantes

Consultados sobre las fuentes de conocimiento que utilizan los estudiantes ingresantes
para estudiar durante el primer afo, las respuestas de los docentes hicieron referencia a
tres origenes: elaboradas por los estudiantes (61,1% de las respuestas), brindadas por los

docentes (22,2%) y recursos en la internet (16,7%).

1.- Fuentes elaboradas por los estudiantes. En este caso los docentes consideraron que:

“El material que usan (los estudiantes) es un resumen que han confeccionado los
mismos alumnos para poder estudiar, que sintetizan para poder leer lo menos posible.”

En ocasiones recurren a “videos, apuntes, resimenes que encuentran porque tratan de
usar material que no les demanden mucho tiempo de lectura.” De esta manera “usan
resimenes de conocidos entre si, y se los pasan para poder estudiar.” Esta situacion la
consideraron inadecuada dado que “no resulta eficaz ya que es un recorte de otro. El

proceso de aprendizaje es dificultoso cuando se da a partir del resumen de otro.”

2.- Fuentes brindadas por los docentes: los docentes consideraron que les facilitan a los
estudiantes:

“Clases grabadas en power point, capitulos de libros donde basan las clases. Tenian
pdf para poder consultar y era un uso frecuente en la catedra y por eso podian acceder a
dicho material que se entregaba en el entorno virtual y bajo otras vias de comunicacién.”

Al respecto, aclararon que la mayoria de los estudiantes “tratan de limitarse a lo que
la cétedra les solicita para poder aprobar el contenido y la asignatura” por lo cual “usan
poco para poder aprender, las fuentes de conocimiento no son muy usadas, aunque se les
diga que no hay que quedarse s6lo con lo minimo que se le brinda.” Ademds, consideraron

que “los libros son poco consultados.”

3.- Recursos en la internet: en este caso hicieron referencia a las consultas de paginas web

y otros recursos obtenidos en la internet.
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“Las fuentes de conocimiento es internet, no son los libros. La experiencia indica que
trabajan buscando con sus dispositivos, su computadora o cualquier moévil. Escuchan
charlas y videos para poder aprender.”

“Abusan mucho del Google, usan mucho este buscador y es el mas visitado y por lo
tanto se requiere acompafar a los estudiantes a ampliar estos saberes haciendo una
trasposicion didactica con eso y explicar otras fuentes donde pueden consultar, por

ejemplo biblioteca, google académico.”

Representaciones de los docentes sobre las causas de la falta de aprendizaje en los
estudiantes

Dado que la casi totalidad de los entrevistados enunciaron dificultades en los
estudiantes ingresantes para aprender, se indagaron las causas a las cuales ellos atribuian
ese problema. El 83,4 % lo atribuy$ a caracteristicas de los estudiantes y el 16,3 %
restante a la accion de los docentes.

De quienes lo atribuyeron a los estudiantes, el 93,4% enunciaron que las dificultades
para aprender se relacionaban con la falta de compromiso y con la buisqueda, por los
estudiantes, de soluciones inmediatas y rdpidas.

“En la busqueda de apresurarse toman un resumen ya hecho, no tienen mucha
dedicacion a la lectura y desacostumbran el uso del libro.”

“Abandonan antes de empezar, eso es otra caracteristica, es como que no quieren hacer
mucho esfuerzo, en general, los jovenes en general con esto de la inmediatez, y querer
hacer las cosas rdpido y pasamos de una cosa a otra la vez rapidamente, es como que lo
que lleva tiempo y da mucho trabajo tienden a desestimarlo.”

De ese porcentaje, un 60% lo relacion6 con la carencia de estrategias de estudio

“Son pocos los que tienen desarrolladas al maximo todas sus habilidades, predominan
algunas. Aprenden con facilitad lo que les gusta y por eso les resulta fécil. El nivel de
facilidad de algo tiene que ver con el gusto ya que no le resulta dificil ni necesitarian

esforzarse tanto.”

La responsabilidad recae sobre los estudiantes
“Hay muchas razones, en el caso mio puede ser alguien que no haya estudiado inglés
y que sea la primera vez que este expuesto al idioma y al comenzar vemos lo mds basico,

pero hay cuestiones que damos por sabido y no las traen. Puede ser alguien que tiene
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recursos y se pone al dia y lo puede hacer, pero también puede haber que alguien no tenga
recursos y no se pueda poner al dia.”

Un 26,6% relaciona la falta de aprendizaje con la posible existencia de problemas de
indole emocional y rasgos psicolégicos:

“Yo creo que todos pueden aprender, pero el que ya arranca con esta desventaja puede
frustrarse y la parte emocional influye o puede influir en no poder avanzar.
Lamentablemente tampoco uno puede ir tan para atrds porque sino te quedas con el resto,
lo ideal seria que cada uno siga su ritmo, pero esto es casi imposible. Si bien tienen clases
de consultas y ello pueden venir y tratar de ponerse al dia, no siempre lo hacen, el que
quiere o tiene la voluntad o las ganas lo hace o por lo menos lo intente.”

“Veo mucha desercion ante el menor obstaculo que tienen. Hablo en general. Me
sorprende la cantidad de abandono, que dejan enseguida, y automaticamente abandonan
y vuelven a anotarse todos los afios. Tienen poca tolerancia a la frustracion y a lo que les
insume mucho tiempo. Creo que el mundo hace que quieran ir de una cosa a la otra
rapidamente, mds alld de si aprendieron o no aprendieron. Son pocos los que estan
interesados en aprender, mds alld de la calificacion. Es una cuestién burocritica y
administrativa sin reflexionar tanto, tal vez estan presionadas por la familia.”

En cuanto a la necesidad de accién de los docentes para resolver las situaciones de
falta de aprendizaje, un solo entrevistado sefialé que:

“Como docente se trata de agotar todas las alternativas posibles. Tratar de que el
alumno agote todas las alternativas posibles. Que venga a la sala de anatomia, contar el
material que existe, venir a consulta, ver el material, acompafarlo con todos los recursos.
Luego de agotar esto te encontrds que hay algunos inconvenientes, seguramente habra

barreras u obstaculos que dificultan el aprendizaje.”

Representaciones de los docentes sobre las condiciones que se requieren de los
estudiantes para aprender

Se indagé a los docentes sobre las caracteristicas que deberian tener los estudiantes
para aprender y las condiciones para lograrlo. La totalidad de los entrevistados
responsabilizaron a los estudiantes o al nivel educativo previo.

Entre quienes responsabilizaron directamente a los estudiantes, surgié nuevamente la
referencia a actitudes y conductas idealizadas, con habitos que deberian desarrollar por si
mismos. En varios casos, los docentes asimilaron el oficio de ser estudiante con el de ser

un trabajador.
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“Los estudiantes (deberian tener) una mejor organizacion, dar prioridades, asumir
responsabilidad. No tienen una organizacién. Yo les recalco como que estudiar es un
trabajo, que deben seguir sus rutinas y respetarlas. Les falta entender que nada se hace
sino se estudia. A una gran mayoria les lleva (entender) esto dos afios.”

“Sobre todo paciencia, tiempo, dedicacion, responsabilidad, por supuesto. Vienen con
poca carga de ser responsable, aunque algunos si tienen mucha responsabilidad en el
estudio, sobre todo la perseverancia. Deben incrementar las horas de estudio que no estidn
acostumbrados a hacerlo. Es como un trabajo, tomarse esto como una responsabilidad
laboral. Todos los dias disponer de cierta cantidad de horas para las materias. Se requiere
organizacion: cudndo puede, cudnto, de qué manera ver de recuperar el tiempo perdido,
disponer cierta cantidad de horas para poder estudiar. No compararse con el que esta al
lado, los procesos de aprendizaje son diferentes y esto lleva muchas veces a que se
desanimen o no se sientan comodos y esto muchas veces lleva al desanimo.”

“Lo primero creo que es estar predispuesto, el tema de la motivacidn es importantisimo
y que estén atentos, y poder retener el saber. Ya que la motivacion del alumno es central.
Y segundo, que ellos puedan hacer, no solamente escuchar, no, porque volvemos a lo
mismo, el avance de la tecnologia es muy fuerte y los estudiantes ya han visto audios,
videos, consolas de videojuegos y demads, y nosotros queremos ensefarle con una
metodologia superclasico, no, debemos saber como captar la atencién, y que realmente
realicen las actividades. Aprender a hacer.”

En cuanto a las referencias al nivel secundario, se identificaron enunciados
relacionados con el manejo del lenguaje y la formacion general.

“El tema de que no se les ensefia antes. La escuela los tendria que preparar mejor para
poder hacer cosas con el idioma, que las materias integren el saber escribir, hablar y no
solamente incorporar los contenidos, sino que puedan crear cosas con el lenguaje.”

“Que en la secundaria puedan estudiar historia mediante exposiciones, o escritura de
textos sobre algo, que puedan producir y no solamente repetir lo mismo, que puedan usar
el lenguaje ellos mismos y no repetir, ya que repetir no da lugar a la creaciéon.”

Un solo caso, ademas de enunciar la falta de habilidades, hizo mencién de factores
socioafectivos.

“Entre las condiciones con el tema de los ingresantes juega mucho el tema del
desarraigo. No sélo tienen que afrontar el proceso de aprendizaje sino también otros
factores que influyen tales como el saber convivir como asi también el despegue de lo

familiar, esto también afecta la rutina del alumno y es una condicion.”
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Anadlisis de las concepciones que tienen los docentes sobre como aprenden los

estudiantes del primer afio de la carrera de Medicina Veterinaria.

.- {Qué es lo que deberian aprender los estudiantes en su curso?, Segtn su opinidn, ;qué
tanto lo logran?
Las respuestas de los docentes se distribuyeron equitativamente entre el aprendizaje

de conceptos bdsicos, de habilidades y tanto conceptos bdsicos como habilidades.

.- Conceptos bdsicos

La alusion a la construccidon “conceptos basicos” fue mencionada en el contexto de
cada disciplina de pertenencia de los docentes y, en el 88,9% de los casos, se le otorgd
una finalidad o proyeccién en la carrera, utilizando expresiones del tipo “les servira

2

para...”, “con ese minimo podran en afios superiores...” y “las bases para las materias
superiores.”

“Deberian aprender la estructura basica de un animal que les sirve para otras materias
por ejemplo para semiologia, patologia, ver la estructura normal para después diferenciar

lo patolédgico. Apreciar lo normal de lo patologico.”

.- Habilidades

Las habilidades enunciadas por los docentes se refirieron a las estrategias para lograr
aprendizajes, tanto en el marco de sus disciplinas como generales.

“A saber buscar donde esté lo que luego le pueda ser util o necesario, o buscar aquello
que han visto en las ciencias bésicas. Que les pueda quedar claro lo que han aprendido y
ver donde buscar o volver a ver.”

“En el primer afio tienen que aprender cuestiones bésicas acerca de como interpretar,
sacar ideas principales guidndose de los objetivos que se abordaron en la clase. El power
point es un recurso usado como disparador visual y la fuente bibliogrifica que usan es el

libro. Aprender a leer un libro y a resumir.”
.- Conceptos bdsicos y habilidades

En estos casos, los docentes hacian referencia general a los contenidos minimos y a la

adquisicion de habilidades de estudio.
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“Principalmente contenidos basicos que resultan central la apropiacién, que sepan
entender la complejidad de los sistemas, del funcionamiento de un organismo, que sepan
resolver problemas y buscar informacion.”

En sus respuestas, la mayoria de los docentes (83,3%) sefialaron algunas condiciones
que determinan, a su criterio, lo que los estudiantes aprenden en sus asignaturas. dentro
de este grupo, un 66,7% atribuyé la responsabilidad de aprender en la actitud de los
ingresantes.

“Los estudiantes en primer afio logran estos objetivos si han participado de las clases,
los que vienen a la consulta, los que estdn atentos en las clases précticas, y esto redunda
en beneficio de sus aprendizajes. Un porcentaje de estudiantes no lo logran debido a otras
razones que tienen que ver con ellos mismos y con el contexto.”

“El que se compromete en estudiar lo puede alcanzar, ya que lo que se pide es lo basico
y muchas de las cosas las conoce, aunque sea a medias... el aprendizaje no resulta tan
complicado y se puede lograr con esfuerzo y llevando la materia al dia.”

El resto de los entrevistados hizo referencia en sus enunciados a justificaciones del
tipo:

“No todos logran aprender. Pero se busca que todos lo aprendan y se comprende que
el contexto es el del primer afio y los saberes resultan complejos y en muchas situaciones
no lo han visto con antelacion.”

“Les resulta dificil aprender todo lo que necesitan. Hay que entender el contexto en el
que estdn y la necesidad de que se vayan adaptando. Los docentes debemos poner nuestro

esfuerzo dia a dia.”

Los aprendizajes se corroboran en el futuro:
“Algunos logran aprender los saberes y se corroboran los aprendizajes luego de unos
afios en otras materias que cursan”
Un caso:
“No se puede observar esto ya que pasan por la catedra y no vuelven a la catedra y por

eso no se puede constatar.”

;Qué acciones o estrategias ha observado que usan sus alumnos para
aprender/estudiar en el curso? ;jHay diferencias entre ellos? (por ejemplo, entre
estudiantes con mejores o peores notas, varones versus mujeres, etc.), segun su opinion,

¢ Qué tan adecuadas son estas acciones o estrategias para aprender?
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Los recursos identificados por los docentes que utilizan los estudiantes para estudiar y
aprender se basaron, en la mayoria de los casos, en “muchos recursos de internet, por via
auditiva, les gusta aprender por medio de videos”, “iméagenes”, ya que perciben que “no
tienden a leer mucho y se manejan con lo que les resulta mas facil de recordar.”

En segundo lugar, los docentes han observado que “se ayudan entre los estudiantes,
entre amigos, entre pares para poder estudiar”, se ve mucho el “trabajo en equipo y
colaboracion, ser solidarios con el otro.” En este sentido, destacaron que:

“Usan mucho el wasthapp para poder comunicarse, consultar, buscan respuestas entre
ellos mediante dicho medio y es una buena forma de comprender los temas y ayudarse.”
Por tal, motivo, mas del 60% de los docentes han recurrido a:

“Proponer instancias de grupo para poder aprender en otros contextos y facilitar el

conocimiento con el otro mediante los trabajos de grupos.”

Ya que comprobaron que:

“Cuando encuentran un compafero de estudio avanzan mas facilmente, por eso se
estimula el trabajo grupal y cooperativo, les permite acompafarse mucho y lograr mejores
logros en el aprendizaje.”

Las estrategias identificadas las diferenciaron entre aquellos alumnos con mejor y peor
desempefio académico, sosteniendo que:

“Los alumnos que en teoria les cuesta menos y pueden aprender con mayor facilidad
son aquellos que usan estrategias metacognitivas y técnicas de estudio y las usan segin
sus canales de percepcion, desde subrayar, notas marginales, mapas conceptuales. Y los

que tienen mas dificultades para adquirir el conocimiento no usas estas técnicas.”

Habiendo observado que:
“La mayoria trata de escuchar mucho en clase o ver en sus casas para poder aprender.”
“Escriben, hacen graficos, sacan fotos, estudian desde alli, se llevan la imagen y poco
la informacién. Usan mucho lo visual pero falta la informacién que lo sostenga.”
“Usan apuntes que han elaborado entre ellos, y se los van pasando, hay veces que

tienen fallas y tienen poca informacién y de memoria.”
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Soélo un bajo porcentaje de docentes (11,1%) asociaron las “fallas” en las estrategias
de estudio con su propia actividad. Sin embargo, atin en estos casos, la responsabilidad
recae en los estudiantes:

“Depende, algunos porque no estudian, otros no tienen base de nada, a lo mejor hay
temas mal explicados, a lo mejor uno toma que un tema lo da porque un grupo te responde
el otro grupo tal vez no lo entendido y uno lo da por supuesto, no van a las consultas, ya
que uno puede explicarle mejor, desde diferentes formas el mismo ejercicio y asi ayudar
a su entendimiento.”

En general (83,3%), se destac6 que los estudiantes:

“Aprenden mejor con la practica, cuando se presentan en las clases orientaciones
practicas tienden a tener mayor facilidad. Cuando observan y lo ven en concreto. No
habria mejoras formas de aprender, existen modalidades personales.”

Un solo caso sostuvo una postura critica al modelo de ensefianza imperante:

“A mi me parece que tenemos un gran problema en el sistema educativo, ya sea
primario, secundario o universitario de la forma de aprender, creo que fue evolucionando
todo principalmente yo que estoy en la parte de tecnologia, veo como cambiaron los
empleos, la sociedad y seguimos como educando a nuestros alumnos con un sistema
antiguo y que creo y este sistema es muy antiguo y que creo ya no va mds, hoy tenemos
acceso a la informacién y hoy en dia tenemos que potenciar habilidades, otro tipo, y no
sentarlos detrds de un escritorio, y meterles en la cabeza un montén de contenidos, no
son robotitos que tienen que salir a tocar timbre, decirles lo que tienen que estudiar de
memoria, no va mas y no nos sirve y mas teniendo en cuenta el tema de la informatica,
todo va cambiando, los horarios son més flexibles, se necesita la multiculturalidad para
poder progresar en los trabajos, se necesita eso, que la gente pueda crear, que tenga
libertad, y lo que hace nuestro sistema educativo es restringir todo eso.”

En cuanto a las diferencias de género, la mayoria de los docentes (77,8%) sostuvieron
que:

“Las mujeres en general son mas aplicadas en el estudio, se sacan mejores notas, van
a la sala y tienen mejores resultados.”

;Hay mejores formas en que podrian aprender?, ;Como podrian aprender mejor?,
por qué no aprenden

Consultados sobre si existen mejores formas en que los estudiantes podrian aprender

y cémo podrian aprender mejor, el 66,7% de los docentes atribuyeron la responsabilidad
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a los estudiantes, un 22,2% a si mismos y un 11,1% lo enunciaron como una

responsabilidad compartida, aunque muy limitada.

.- Responsabilidad de los estudiantes

En estos enunciados, son los estudiantes quienes deben asumir la tarea de adquirir y/o
desarrollar capacidades y habilidades de estudio.

“Es el propio estilo, cada uno tiene su forma de aprender, algunos usan graficos, otros
usan colores, otros videos, es muy personal. Cada uno debe encontrar su método de
estudio.”

“Ellos podrian aprender haciendo mejores estrategias y vinculando saberes para la

solucion de problemas.”

.- Responsabilidad de los docentes

Algunos docentes consideraron que ellos podrian desarrollar las acciones para mejorar
los aprendizajes, pero lo condicionaron a la disponibilidad de recursos.

“Se puede mejorar siempre, lo que hay que lograr es una educacién mas personalizada,
se requiere contar con mas espacio fisico para trabajar con menos alumnos y mas

seguimiento de ellos.”

.- Responsabilidad compartida

Aln en estos casos, donde el docente asume cierta responsabilidad, sigue presente la
concepcion de que son los estudiantes los principales actores de sus aprendizajes.

“Una mejor organizacion dar prioridades, dar responsabilidad, no tienen una
organizacion. En mis clases los oriento a como estudiar. Les recalco como que estudiar
es un trabajo, deben seguir sus rutinas, y respetarlas. Les falta entender que nada se hace
sino se estudia, una gran mayoria les lleva esto dos afios.”

“Por falta de intereses o compromiso y muchas veces por como se desarrolla una clase,
o también puede llegar a ser que no tienen la base fundamental para entender el tema.
Puedo ser el mejor profesor, pero si no tienen las bases para aprender, no puedo rebajar
los conocimientos y empezar de cero ya que tengo que cumplir un horario.”

La mayoria de las estrategias enunciadas por los docentes para que los estudiantes
puedan aprender se centraron en el trabajo de a pares o en grupos

En cuanto al trabajo con otros estudiantes, lo justificaron sefialando:
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“Lo que resulta muy bueno es estudiar con un compafiero para poder interacciones y
expresar lo que se sabe. Cuando estudia de a dos le da mas beneficios personales de
aprendizaje.”

“Depende de cada uno y sobre todo pensando con un compaiiero, estudiar con otros
colabora.”

. Qué debe pasar para que un estudiante de primer aiio aprenda? ; Qué debe hacer el
estudiante?

Ante estas preguntas, la mayoria de los docentes (77,8%) reconocieron su
responsabilidad en el proceso de aprendizaje e hicieron referencias a la forma de
presentacion de los contenidos, el tipo de actividades y al ambiente que ellos construyen
o promueven en sus aulas. En casi todos los enunciados estuvo presente la necesidad de
los estudiantes por recibir acompafiamiento de sus docentes.

“Para que el aprendizaje se dé se necesita que el contenido tenga sentido, tenga
relacién con otros saberes previos, que pueda razonar en la busqueda de relaciones, se
aleje de la memorizacion.”

“Para que el estudiante aprenda debe tener la orientacion del docente y su
acompafiamiento.”

En cuanto a la forma de trabajar los contenidos, el tipo de actividades y al ambiente
que se construye, los enunciados hicieron referencia a cuestiones actitudinales de los
docentes.

“Para que aprenda el estudiante es importante hacer un buen ambiente, empatico, que
permita aprender mejor. Un espacio de respeto, de trabajo, de encuentro con el otro para
hacer posible el aprendizaje, de respeto mutuo. La forma en cdmo uno da la clase también
resulta importante, la forma en como se desarrolla el saber. Una clase solamente tedrica
y mondtona va a hacer que nadie aprenda seguramente y resulta esencial la labor
docente.”

El 22,2% de los docentes consideraron que la responsabilidad debe ser compartida
entre los docentes y los estudiantes.

“El docente puede motivar, colaborar, organizar actividades que resulten interesantes
para el alumno, que ayuden a aprender, pero mucho depende de la responsabilidad del

estudiante para poder estudiar y de su motivacion.”
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. Qué responsabilidad le cabe en esto al profesor?

La mayoria de los entrevistados asumieron que:

“El profesor tiene mucha responsabilidad en el hecho de que el estudiante aprenda, su
metodologia, su forma de dar clase, es central para que aprenda.”

“El lugar del docente es esencial, si el alumno no aprende depende de la labor del
docente como un factor importante.”

En este sentido, nuevamente se observaron referencias a aspectos actitudinales de los
docentes.

“Ponerme en el lugar del otro es una estrategia esencial para poder acompaiiar el
proceso de aprendizaje. El docente debe intentar ponerse en el lugar desde la propia

L N
experiencia para poder favorecer el aprendizaje.

“En primer lugar hacer entender que el estudio no es mecéanico o de memoria, en la
facultad no resulta eficaz, es el primer gran cambio, depende del docente hacérselo notar.
Lo segundo hacerle entender que tienen que estudiar con tiempo, organizarse en el
estudio, hacer una organizacion semanal de los tiempos, adecuar el ambiente ideal de
estudio. Esto es una tarea que el docente tiene que llevar a cabo, es una responsabilidad
propia. Los docentes piensan que ya deben estar preparados para la facultad y deben tener
las condiciones para ello, pero esto no es asi.”

En diferentes casos, ademds de asumir cierto grado de responsabilidad, la misma se
enuncié compartida con los estudiantes.

“También tener en cuenta la disposicion del estudiante, son variables multifactoriales
que afectan al aprendizaje.”

“El docente tendria que cuestionarse un poco mas acerca de su rol, pero no tiene
responsabilidad absoluta sobre el estudiante, sino en la labor de acompafamiento

docente.”

6.- Caracterizar la autoconcepcion de los docentes de primer ano acerca de si

mismos como aprendices y sus docentes modelo

6.1- De si mismos como aprendices
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Mediante las preguntas: ;Como aprendias cuando eras estudiante de grado?;
habitualmente, ;tenias un orden de pasos a seguir?, se dio lugar a narrativas que les
permitieran recuperar sus formas de estudiar.

La totalidad de los entrevistados enunciaron que su metodologia de estudio era la
lectura y la elaboracion de resimenes. Aparecieron elementos de las dimensiones
cognitiva y metacognitiva.

“Estudiaba leyendo, a medida que voy leyendo voy armando un resumen de lo leido,
y voy haciendo esquematicamente y organizando la informacion.”

“Para poder aprender memorizaba mucho y dedicaba horas a la lectura. Luego podia
relacionar los saberes y jugaba a vincular y preguntarme el por qué.”

Un 55,6% recurria a la elaboracion de esquemas y a la utilizacién de imdgenes y
material concreto.

“Estudiaba mucho con imagenes, con preparados, iba a la facultad a estudiar.”

“En mi caso, me ordenaba con mis materiales de estudio, tomaba los apuntes y en
general practicaba con ejemplos, ejercicios y estudiaba la teoria y muchas cosas las
practicaba.”

El 72,2% de los docentes declararon trabajar en grupos o estudiar con otros cuando
fueron estudiantes.

“Estudiaba en grupo, con los demas, lo que me servia mucho es ser bien organizada,
con un calendario y lo mas relevante establecia en mi cuadro diario del orden del dia.”

“Primero hacia un repaso del libro y trataba de obtener una idea clara de lo que tenia
que estudiar, y en lo préctico hacia resolucion de problemas, e intercambiaba con el otro
para ver si podia aprender, haciamos puesta en comtn.”

En los enunciados sobre el trabajo individual o en grupo, surgieron elementos
asumidos como de la dimension afectiva:

“Me interesaba mucho aprender. Era un desafio constante.”

“Acompaiiado de otros compafieros que sabian mas, buscaba apoyo, tenia interés para

poder aprender, me sentia motivada.”

6.2- Sobre la propia adaptacién de los docentes a la vida universitaria
La mayoria (55,6%) de los docentes reconoci6 sus propias dificultades de adaptacién
al ambito universitario, ya sea por hébitos personales previos como por la modalidad de

trabajo en la facultad, que les exigié cambiar sus estrategias. En estos casos, las
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dimensiones cognitiva, afectiva y metacognitiva en cuanto a la autovaloracién, se
evidenciaron en conjunto.

“A mi me costé mucho dejar el estudio mecanizado, me cost6 pasar a la comprension,
a reflexionar. Yo lo vivi personalmente.”

“Me costd adaptarme a otro ambiente universitario y me pude organizar
emocionalmente y a partir de alli respondi favorablemente y tuve una buena base en la
escuela secundaria.”

“A pesar de que tuve una buena secundaria, el cambio fue duro, primero por lo
académico, por la gran cantidad de informacién que habia que saber y también por vivir
en otra ciudad, fuera de la contencion de un adulto.”

“Existe una diferencia abismal entre la secundaria y la universidad en las formas de
estudiar, era muy diferente. Fue un cambio muy grande en cuanto a cantidad de
informacion.”

El 44,4% enuncié no haber tenido dificultades de adaptacion ya que se sintieron
preparados por el nivel secundario o porque ya tenia las habilidades que consideraron
necesarias.

“No observe muchas dificultades ya que tuve muy buena secundaria y esto me ayudd.”

“Siempre estudie asi ya que fue una forma que me resulto para aprender las materias

del primer afio y de la carrera en general.”

6.3- En cuanto a sus propias dificultades, las preguntas ;Habia alguna materia que te
resultara més dificil que otras? y ;recordds algin procedimiento que te ayudara a aprender
mas facilmente?, el 77,8% de los docentes sefialé que sélo tuvieron dificultades con una
o dos asignaturas en su carrera, en general las relacionadas con las ciencias exactas.

“En general mis aprendizajes fueron muy buenos y pude aprender las diferentes
materias. Hubo asignaturas que me complicaban la existencia por ejemplo economia por
los procesos de ensefianza, debido a que no era mi formacion de base. Lo tnico que me
ayudaba a aprender era memorizar.”

“Las materias relacionadas con analisis matematico me resultaban dificiles ya que no
tuve esta materia en la secundaria que asisti, ya que tenia mucha pedagogia. Lo
solucionaba repitiendo una y otra vez.”

Entre quienes manifestaron no haber tenido ninguna dificultad
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“Disfrutaba mucho el cursado y en mi profesion me encanté cursar las materias y estar
en la facultad, por eso no me resulté complejo hacerlo. No recuerdo un procedimiento

que me ayuda en especial.”

6.4- Tratando de establecer si los docentes recuperaban alguna de sus estrategias para
aprender o superar dificultades con sus actuales estudiantes de les consulté si ;Aplicds
las estrategias de estudio que utilizabas como estudiante para orientar a los alumnos en
tus clases? O ;Usas con tus estudiantes las estrategias que te permitieron superar
dificultades? La mayoria de los docentes (77,8%) afirmaron que formulaban
recomendaciones basadas en:

“No estudiar todo de memoria, tratar de entender lo que leen, aunque a veces no hay
alternativas.”

“Formar grupo, estudiar en un grupo explicandose entre ellos, uno habla y los demas
lo corrigen.”

“Es cuestidn de tiempo, dedicarle tiempo y paciencia. El estudio es como un trabajo y
a veces hay que sacrificar otras cosas. Pero es la carrera que ellos eligieron.”

Un 22,2 % de los docentes consideraron que debian ir mas alld de sus propias
experiencias como estudiantes y sefialaron el hecho de haberse ocupado de formarse
como docentes:

“Me preocupé por aprender a ensefiar. Hice cursos, talleres, esas cosas para saber cémo
ensefar mejor. Les digo como hacer. Pero no sé si lo hacen. Lamentablemente, te das
cuenta en los exdmenes.”

“Si, me preocupa como estudian. A todos los docentes el grupo. Nos ocupamos de
ensefarles a estudiar. Como hacer resimenes, como organizar el tiempo. Pensamos y
hacemos actividades en la cursada basados en eso.”

Un porcentaje similar, tal como se menciond en el punto 3.2- Apoyo institucional
recibido para trabajar como docente en primer afio de esta Tesis, enunci6 haber recurrido
al Servicio de Orientaciéon Educativa para interiorizarse de estrategias y técnicas de

asesoramiento a los estudiantes.
6.4- Narrativas sobre su docente preferido y la modalidad de sus clases

El1 94,4% de los docentes sefial6 haber tenido uno o mds profesores considerados como

ideales o modelos a seguir. S6lo uno de los entrevistados enuncié que ninguno de sus
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docentes fue un modelo a seguir “ya que en general eran muy exigentes y poco
colaborativos y la asertividad era inexistente en esa época.”

De quienes rememoraron un docente modelo, el 66,7% hizo referencia al mismo
destacando la cercania y el didlogo con los estudiantes que imperaba en sus clases. En
general, los consideraron como docentes que dejaron una huella en la biografia escolar.

“Tuve docentes preferidos que me han marcado, me gustaron por su capacidad
resolutiva y por su manera de ensefiar y por el acercamiento que tenian con los estudiantes
y conmigo.”

En la mayoria de las narrativas se destacaron “la pasién” y el compromiso con lo que
ensefiaban uno o mds docentes modelo, asi como el hecho de que transformaran sus
encuentros en momentos de desafio a los estudiantes.

“Los docentes de F., en general, hicieron que me gustara mucho la materia porque es
una materia central en la carrera y daban las clases con mucha pasién y compromiso.
Continuamente nos sentiamos desafiados a participar.”

Entre estos casos, algunos docentes modelo se constituyeron en un horizonte de
sentido para la propia practica profesional. Asi, los entrevistados reconocieron que la
figura del profesor modelo en su formacion profesional fue un ejemplo a seguir cuando
se dan clases en la universidad.

“Los que mas me dejaron fueron los que me han formado mucho en relacién con mi
caricter, y lo que mds he absorbido de ellos fue la pasién por la cual daban su asignatura,
por el entusiasmo y amor por la profesion. Trato de seguir su ejemplo en mi materia.”

Se describieron docentes que actuaban como mediadores del conocimiento, no
ejercian el autoritarismo, sino que ganaban su autoridad por su acompafiamiento de los
estudiantes. Eran facilitadores de procesos de reflexion, que permitian resolver dudas,
aprender de las equivocaciones, generando espacios para potenciar los aprendizajes. Los
entrevistados destacaron el rol del docente modelo como mediador y facilitador del
desarrollo cognitivo de los estudiantes, conformando ambientes de aprendizajes que
facilitaran el acceso a los conocimientos. Las narrativas docentes dieron dan cuenta de
modalidades didactico-discursivas en las que la presentacion del tema se llevaba a cabo
con diferentes formas de abordaje, 1o que acercaba a los estudiantes a la problemética en
curso.

“M. te daba ejemplos todo el tiempo, o contaba una anécdota, o armaba un cuadro...

o dibujaba y te hacia pensar respuestas.”
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“Un par de docentes me gustaron mucho porque la forma de dar clases era muy
atractiva, mantenian la atencién todo el tiempo, usaban anécdotas. Nos mantenian activos
con preguntas y problemas y eran buenos actores en el escenario didactico.”

Esta modalidad estaba acompafiada de explicaciones claras y la instalaciéon de una
actitud dialégica en la que se facilitaba la consulta, la participacién y la aclaracion de
dudas en el transcurso de la clase. En este sentido, los docentes considerados como
modelos mostraban una prictica de ensefianza que implicaba una relacién dialéctica.

“Otro profesor que me marcd en la guardia de grandes animales fue el Doctor R. ya
que nunca nos dio un diagndstico y nosotros mediante los signos debiamos clarificar el
diagndstico y resolviamos los casos y de esta forma aprendiamos mejor, nos hacia pensar,
estimulaba nuestra curiosidad y nos daba herramientas para poder aprender.”

“Los docentes que hacian historia de la ciencia, es decir que te contaban lo que te iban
a dar en clase, el profesor 1., que tenia esta manera de ensefiar, mediante historias de vida
relatadas, y el uso de lo literario como recurso didactico.”

Al parecer de los entrevistados, los docentes modelo fueron aquellos que ensefiaban
sus propias disciplinas en un contexto centrado en el desarrollo intelectual, y que a la vez
se volvia ético y emocional. De esta manera, los mejores docentes creaban un entorno
para el aprendizaje que consistia en ensefiar motivando a sus estudiantes a través de tareas
que despertaban su curiosidad y participacidny suscitaban la reflexion sobre los supuestos
disciplinares. En este entorno, los docentes extraordinarios procuraban que los estudiantes
se sintieran seguros para arriesgarse, aunque se equivocaran.

“Me encantan las personas que son claras y que saben transmitir, que salis entendiendo
las clases, la forma en que dictan la clase también, los que explican con amabilidad, con
responsabilidad, con compromiso, que ofrecieron ayuda, que supieron escuchar, que te
hacian sentir seguro. Asi era H.”

No menos importante para los entrevistados fue destacar en sus docentes modelo la
habilidad para establecer relaciones entre la teoria y la préctica o la aplicacion de los
contenidos, como elementos motivadores para los estudiantes.

“Los teoricos de R. para mi fueron muy buenos y estaba siempre atenta a las
explicaciones y podia sostener la atencién todo el tiempo. Te ayudaba a comprender la
medicina veterinaria. Daba ejemplos y formas de abordaje de los casos y se dialogaba

sobre la busqueda de soluciones.”
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“Me gustaba F. porque sus clases eran dialogadas y relataba casos y esto no se me
olvidaba, era muy practico y contaba experiencias de vida que ayudaron.”

Las narrativas de los docentes estuvieron referidas a las acciones en el aula de sus
docentes modelo, haciendo referencias a las formas de abordaje y tratamiento de los
contenidos, las metodologias participativas de ensefianza, el ambiente de aprendizaje que
construian y las acciones y actitudes mediante las cuales generaban la interaccion con los
estudiantes. La casi totalidad de los enunciados de los entrevistados dieron cuenta de
concepciones multidimensionales en la ensefianza de las ciencias como un atributo
destacable de los docentes considerados modelo. De esta manera, conceptualizaron de
forma integrada lo cognitivo y lo afectivo en la ensefianza, es decir, reconocieron y
ponderaron los vinculos entre la razén y la emocidn, sefialando que, en sus mejores
experiencias como estudiantes, lo emocional y lo racional se requirieron mutuamente.

La construccion resultante de las imagenes de los docentes modelo permitié inferir
que los entrevistados atribuyeron un conjunto de rasgos que consideraron propios de la
idoneidad de un buen docente, entendiendo la misma como la reunién de las condiciones
necesarias para desempefiar el rol docente de la manera més adecuada. Cabe destacar que
en ningun caso se hablé de idoneidad profesional a modo de experticia docente vinculada
de manera exclusiva a una concepcion de la ensefianza encerrada en una racionalidad
tecnocrdtica donde se priorizaba la eficiencia en la transmision de contenidos si no que,
antes bien, se destacé la presencia de virtudes personales en sus desempefios frente a los

estudiantes.

7- Identificar los estilos de ensefianza que predominan en las practicas
pedagoégicas de los docentes de primer ano de Medicina Veterinaria de la
Universidad Nacional del Litoral.

Los valores obtenidos por estadistica descriptiva de las respuestas al inventario de
estilos de ensefianza de Grasha—Riechmann, fueron similares para todos los estilos (Tabla

8 y Figura 7).
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Tabla 8: Valores estadisticos por estilo de ensefianza

Estilos de Mediana | Rangode | Rango Rango Varianza
enseflanza valores Medio
Experto 3,63 3-4,25 1,25 3,62 0,19
Autoridad 3,37 1,38 0,17
2,62 -4 3,31
formal
Modelo 4,06 1,62 0,25
3-4,62 3,81
personal
4,06 3,37 - 1 0,06
Facilitador 3,87
4,37
Delegador 3,63 3-4,25 1,25 3,62 0,11

Nota. Elaboracién propia.
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Media +- desvio estandar

o
w

o

experto autoridad modelo facilitador delegador
formal personal

Estilo de ensefianza

Figura 7: Distribucién de medias + d.e. por estilo de ensefianza.

Nota: Elaboracién propia.

En la Figuras 7 a-e se muestran grificos de barras agrupadas de las frecuencias
observadas en las respuestas a diferentes estilos de ensefianza. En el estilo experto, las
aseveraciones seleccionadas con mayor frecuencia y més valoradas por los docentes se
relacionaron con su deseo de prepararlos para el trabajo (item 16) y sobre su capacidad
para transmitir informacién relevante que mejora las perspectivas de los estudiantes (item

11). En el estilo de autoridad, los docentes destacaron la necesidad de lograr sus objetivos
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(item 27) y la importancia de sus propios estdndares y expectativas para contribuir a que
los estudiantes aprender (item 32). En el estilo modelo personal, la mayoria de los
docentes sefalaron su acuerdo con que sus expresiones y acciones durante la ensefianza
son modeladoras de la comprensién de los estudiantes (item 3), que su experiencia
personal es importante para su tarea (item 18) tanto como la posibilidad de demostrar a
los alumnos la posibilidad de aplicar lo aprendido (item 23). En el caso del estilo
facilitador, la totalidad de los docentes sostienen que sus objetivos y métodos de
ensefianza se dirigen hacia una variedad de estilos de aprendizajes (item 4) y que dedican
tiempo a consultar a mis estudiantes sobre cémo mejorar su trabajo en sus proyectos
individuales y grupales (item 9). Casi la totalidad afirman que brindan a sus estudiantes
apoyo personal y motivacion para un buen desempefo (item 39). En el caso del estilo
delegador, la totalidad de los encuestados concuerdan en que sus actividades de clase
estimulan a los estudiantes a desarrollar sus propias ideas sobre los contenidos (item 10)
y asumen como una meta que los mismos desarrollen las habilidades de pensar y trabajar
con independencia (item 20). La mayoria sostiene que sus estudiantes disefian

experiencias de autoaprendizaje (ftem 15).

36. Tengo mas contenido a tratar que tiempo para cubrirlo

31. Mis estudiantes pueden describirme como una “bodega
de conocimientos” que les entrega los hechos, principios y...
26. Mi experiencia suele ser usada para resolver

desacuerdos sobre las problematicas de los contenidos.

21. Las clases expositivas son una parte significativa de
cémo ensefio cada leccion.

16. Quiero que mis estudiantes se preparen bien en el curso

para un trabajo futuro.
11. Lo que tengo que decir sobre un tema es importante

para que mis estudiantes desarrollen una perspectiva mas... T

06. Lo mas importante para mi es compartir mi

conocimiento y experiencia con mis estudiantes.

01. Lo mas importante que mis estudiantes deben aprender

son hechos, conceptos y principios.

0 2 4 6 8 10 12 14 16
Numero de docentes

B Muy en desacuerdo En desacuerdo Indeciso De acuerdo M Muy de acuerdo
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37. Mis estandares y expectativas ayudan a mis...

32. Mis expectativas de lo que quiero que mis estudiantes...()

27. Mis clases tienen metas y objetivos muy especificos...
22. Doy a mis estudiantes guias muy claras de cdmo quiero...
17. Es mi responsabilidad definir qué deben aprender mis...
12. Mis estudiantes describirian mis estandares y...

07. Les entrego una retroalimentacién negativa a mis...

02. Exijo altos estandares de desempefio en la clase para...

0 2 4 6 8

B Muy en desacuerdo ™ En desacuerdo

38. Mis estudiantes pueden describirme como un sujeto...

33. Con el tiempo, varios de mis estudiantes comienzan a...

28. Mis estudiantes reciben frecuentes comentarios orales...(J

23. A menudo les demuestro a mis estudiantes cémo...

18. A menudo utilizo mi experiencia personal para ilustrar...

13. Suelo mostrar a mis estudiantes cémo y qué hacer para...

08. Estimulo a que mis estudiantes imiten los ejemplos que...

03. Lo que digo y hago en clases modela la forma como...Q)

M Muy en desacuerdo ™ En desacuerdo

39. Doy a mis estudiantes mucho apoyo personal y
motivacién para que lo hagan bien en el curso.
34. Mis estudiantes pueden elegir diferentes actividades con
el fin de completar los requisitos del curso.
29. Solicito sugerencias a mis estudiantes sobre como y qué
ensefiar en el curso.
24. Las actividades de la clase motivan a mis estudiantes a

tomar la iniciativa y a ser responsables con su aprendizaje.

19. Oriento el trabajo de mis estudiantes en sus proyectos

formulando preguntas, explorando opciones y sugiriendo...

14. Las discusiones en grupos pequefios son empeladas para
ayudar a mis estudiantes a desarrollar su habilidad de...
09. Dedico tiempo a consultar a mis estudiantes sobre como
mejorar su trabajo en sus proyectos individuales y grupales.
04. Mis objetivos y métodos de ensefianza estan dirigidos a
una variedad de estilos de aprendizajes.

M Muy en desacuerdo ™ En desacuerdo

10
Niumero de docentes

M Indeciso De acuerdo M Muy de acuerdo

10

0 2 4 6 8

T T T T T T T

10

Numero de docentes

De acuerdo M Muy de acuerdo

= Indeciso

7
12 _
10
0 2 4 6 8 10 12 14 16

Numero de docentes

M Indeciso De acuerdo M Muy de acuerdo
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40. Asumo mi rol de experto que esta disponible para mis
estudiantes cuando necesiten ayuda.

35. Mi enfoque de ensefianza es similar al de un gerente de

un grupo de trabajo que delega tareas y responsabilidades...

30. Mis estudiantes establecen su propio ritmo de trabajo
para realizar sus proyectos individuales o grupales.

25. Mis estudiantes asumen la responsabilidad para ensefiar

parte de la clase.

20. Una meta importante para mi es que mis estudiantes
desarrollen las habilidades de pensar y trabajar...

15. Mis estudiantes disefian una o mas experiencias de

autoaprendizaje.

10. Las actividades de la clase estimulan a mis estudiantes a
que desarrollen sus propias ideas sobre los contenidos.
05. Mis estudiantes usualmente trabajan individualmente en
sus proyectos, y solo con un poco de mi supervision.

0 2 4 6 8 10 12 14 16

Numero de docentes

Muy en desacuerdo En desacuerdo Indeciso De acuerdo M Muy de acuerdo

Figura 8. Grafico de barras agrupadas de frecuencias observadas de respuestas a declaraciones
sobre estilos de ensefianza: a.- expertos; b.- de autoridad; c: de modelo personal; d: de

facilitadores; y e: de delegadores. Fuente: Elaboracién propia.

El estilo de ensehanza facilitador fue el predominante en la muestra de docentes
analizada, seguido por el modelo personal (Figura 9). Sélo se identificé un docente donde

predominaba el estilo experto.

M Facilitador
O Modelo personal

@ Experto

Figura 9: Frecuencia de estilos de ensefianza predominantes en docentes de primer afio de

Medicina Veterinaria. Nota: Elaboracién propia.
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Definicion de agrupamientos

Dada la coexistencia de estilos de ensefianza en la muestra analizada, se establecieron
los agrupamientos mds frecuentes siguiendo en los mismos un orden que denota la
importancia de cada uno en la combinacién. Considerando tres estilos predominantes, se
determinaron dos agrupamientos primarios: uno conformado por la combinacién de
facilitador, delegador y experto (n: 4 docentes) y otro constituido por los estilos
facilitador, modelo personal y delegador (n: 3 docentes). Considerando dos estilos
combinados, se identificaron como estilos secundarios a seis docentes con estilos

facilitador y delegador y cuatro con estilos facilitador y modelo personal.
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DISCUSION

Las concepciones de los docentes de estudiantes de primer afio sobre la ensefianza y
el aprendizaje, son un aspecto critico para comprender y mejorar su desempefio como
docentes en ese contexto especifico. La descripcidn y caracterizacion de las concepciones
docentes sobre el aprendizaje de los estudiantes del primer afio, enmarcadas en el contexto
institucional de enseflanza de la Medicina Veterinaria y las autoconcepciones como
ensefiantes y aprendices de los docentes, entre otros aspectos, aportard conocimientos
para abordar las dificultades que esta etapa implica, asi como para avanzar en su
mejoramiento y la del nivel educativo en general. Se espera inducir procesos reflexivos
y, potencialmente, impactar en las practicas docentes.

El estudio de las concepciones docentes sobre el aprendizaje de los estudiantes en el
ambito de las Ciencias Veterinarias es un tema poco explorado, con escasa informacion

empirica, pues el nimero de trabajos realizados es muy bajo (Luzio et al., 2015).

Sobre las concepciones de los docentes sobre la ensefianza y el aprendizaje en el
contexto de la FCV-UNL siguiendo el modelo de teorias implicitas

Los resultados de este trabajo permitieron conocer las teorias implicitas sobre la
ensefianza y el aprendizaje de un grupo de docentes del Ciclo Bésico de la carrera de
Medicina Veterinaria, ubicindose la mayoria de ellos, en primer lugar en la postura
constructivista seguida de la interpretativa. Estos resultados son semejantes a los
obtenidos en estudios similares con docentes universitarios por Garcia et al. (2014),
Martin (2009) y Orte Alvarez Ruiz (2020). También se asemejan a conclusiones de
estudios realizados con docentes de otros niveles educativos, como por ejemplo en el
nivel secundario y superior por Carvajal y Gomez Vallarta (2002), y con estudiantes de
profesorados por Pérez Echeverria et al. (2006), Gil Molina (2014) y Cuberos Pérez et al.
(2019). El predominio de la postura constructivista en la muestra analizada se diferencia
de lo determinado para otros estudios con docentes universitarios (Vilanova et al. 2011,
Pedreira Alves y Pozo 2020) y con profesores en formacion (Garcia et al. 2014, Medel y
Vilanova 2014), donde la mayoria se ubican en la teoria interpretativa.

En las investigaciones de Garcia et al. (2014) y Medel y Vilanova (2014), al igual que
en el presente trabajo, la teorfa constructiva predominé en temas relacionados con qué es
aprender y qué se aprende, en tanto que la teoria interpretativa fue la més elegida para las
dimensiones como se aprende y como se evalda. Este dltimo aspecto, tal como sefialan

Medel y Vilanova (2014) indicaria que los docentes, al abordar situaciones relacionadas
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con la evaluacion, tienden a priorizar la adquisicion de informaciéon por sobre otras
habilidades. Esta observacién también fue efectuada por Vilanova et al. (2011) en su
trabajo con docentes universitarios y por Gil Molina (2014) en estudiantes de
profesorado. Estos tltimos autores, en coincidencia con Serrano Sanchez (2010), sefialan
que, al momento de analizar posibles contradicciones en las teorias implicitas de los
profesores, han de considerarse sus experiencias como estudiantes. En este sentido podria
asumirse que los mismos, en sus trayectorias académicas, no tuvieron suficientes
oportunidades de vivenciar metodologias de ensefanza, aprendizaje y evaluacién
relacionadas con posturas constructivistas.

Garcia et al. (2014) advierten que la preponderancia general de posturas
constructivistas en los docentes indagados sobre las interpretativas no debe conducir a
ignorar estas ultimas, «...ya que un grupo importante le otorga escasa relevancia a la
autorregulacion en el proceso de ensefianza y aprendizaje y lo concibe como una actividad
dirigida desde afuera, entendiendo los procedimientos como técnicas y no como
estrategias controladas por el estudiante» (p. 114). Una de las consecuencias de las
posturas interpretativas es que tienden a minimizar o ignorar situaciones donde las
actividades de los estudiantes podrian alcanzar niveles elevados de compromiso y
autonomia en sus aprendizajes, perdiendo oportunidades para la mejora de sus
desempefios académicos (Trias Seferian 2017).

Tal como se observé al analizar los resultados de este trabajo por dimensiones, las
concepciones de los docentes muestran variaciones en funcién de las mismas. En
coincidencia con lo observado por Garcia et al. (2014) el predominio de la teoria
constructivista aparece en aquellos aspectos relacionados con qué es aprender y qué se
aprende, mientras que en la dimensién qué y cémo se evalia predomina la teoria
interpretativa. También Chaucono Catrinao et al. (2020), en su trabajo sobre las teorias
implicitas de los equipos directivos, determinaron que las mismas varian y aparecen de
manera simultinea en distintos dilemas de una misma dimensién, en relacién con las
demandas del contexto y las actividades a desarrollar. Asi podria afirmarse la existencia
de una pluralidad representacional al tener que tomar decisiones en diferentes escenarios
(Martin et al. 2013, Ros Garrido 2016). Esta pluralidad representacional ha mostrado una
graduacion en su tendencia en orden de predominio que va de posturas constructivistas a
interpretativas y directas (Cossio Gutiérrez y Herndndez Rojas 2016, Bohoérquez y

D’Amore 2018).

104



En relacién con la extension de los programas y su ensefianza, la mayoria de los
docentes indagados optaron por una postura constructivista, a diferencia de lo observado
en los estudios de Garcia et al. (2014), lo cual indicaria que, en sus practicas educativas,
tenderian a priorizar el desarrollo de estrategias de aprendizaje. Esta situacion puede
representar un cierto grado de contradiccidn con las posturas interpretativas asumidas en
cuanto a qué y como se evalda en la muestra de docentes estudiada, fendmeno observado
también en otros estudios (Ros Garrido 2016, Garcia Yaiiez et al. 2020).

En la dimensién qué y cémo se evalia, también los resultados son coincidentes con
los obtenidos por Garcia et al. (2014) con docentes de Ciencias Exactas y Naturales, ya
que predominan elecciones de la teoria interpretativa, aceptando la posibilidad de que los
estudiantes alcancen una misma respuesta por diferentes caminos y la posibilidad de
resolver exdmenes con materiales de estudio a disposicién, en tanto conozcan la
informacién determinada por los docentes. Los autores sefialan que resultados similares
se observaron en docentes de primaria y secundaria (Martin et al. 2011, Pérez Echeverria
et al. 2006). En este aspecto, los resultados obtenidos sefialan que las posturas de los
docentes del Ciclo Bésico indagados, se distribuyen, en sus actividades de evaluacion, en
partes iguales entre las posturas directas e interpretativas y las constructivistas. Aun
considerando que la evaluacion es un término polisémico, y que sus funciones sumativa
y formativa son importantes y deben articularse (Anijovich 2017), los datos obtenidos
merecen la atencion. Frente a sus posicionamientos mds constructivistas sobre qué es
aprender y las funciones del docente, al momento de evaluar dan preferencia a la
formulacién de preguntas claras y concretas para que todos los estudiantes lleguen a una
misma respuesta, que sea la considerada correcta, y por lo tanto manejen de manera
uniforme la informacién. Con esto se estaria ignorando la complejidad de los aprendizajes
de los estudiantes (Anijovich 2017). Como en otros estudios ya citados, podriamos estar
frente a la emergencia de la didéctica del sentido comun que puede atribuirse a una falta
de formacion en el terreno de la evaluacion de los aprendizajes (Camilloni 2007). La
evaluacion, como puntualiza Campos Cancino (2019), debe concebirse como un proceso
ciclico, que condiciona y es condicionada por la ensefianza y el aprendizaje. Excede el
mero hecho de calificar, debiendo poner su eje en «... las interacciones que se producen
en el interior del aula» (Campos Cancino 2019, p. 91), adoptando una postura formativa.

La teoria de dominio directa, si bien es la menos representada en la muestra analizada,
adquiere valores cercanos al 30% en relacion con los objetivos de las asignaturas. Desde

el punto de vista de una poblacién de docentes que trabajan en los primeros afios de la
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universidad, no es un valor para ser ignorado. El mismo estarfa sefialando cierta tendencia
a concebir los aprendizajes como acumulativos y estiticos (Chaucono Catrinao et al.
2020), con lo cual se minimizarian las posibilidades de los estudiantes de implicarse en

su proceso de aprendizaje (Seforifio et al. 2014).

Sobre la percepcion del contexto de ensefianza de los docentes del primer aiio de la
carrera de Medicina Veterinaria.

Los docentes del primer afio de la carrera de medicina veterinaria entrevistados en este
estudio mostraron respuestas similares en las dimensiones indagadas. Esta caracteristica
puede entenderse desde la perspectiva del enfoque situado de la cognicidn, donde se
establece que su construccion acontece mediante una relacion funcional entre los modos
de pensamiento y los tipos de actividades que desarrollan las personas en dmbitos
especificos (Ventura, 2013; Mendoza Garcia, 2015). Esto puede atribuirse al rasgo de las
concepciones de ser contextualizadas y propias de espacios especificos, tal como han
comprobado diversas investigaciones asumiendo la existencia de comunidades
disciplinares (Yilmaz, 2008; Arancibia y Badia, 2015; Ventura, 2013 y 2016). Asi, es
posible afirmar que los enunciados discursivos permean las practicas docentes y se
generan en las experiencias compartidas por las comunidades que integran, siendo
factible detectar una “correspondencia colaborativa de significados” (Mendoza et al.,
2014, p. 362). En este sentido, Mendoza et al. (2014) afirman que:

“... las practicas pedagdgicas necesariamente invocan el sentido de la comunidad que las
alberga, alimenta y sostiene. Estas relaciones interconectadas permiten comprender el
impacto de la prictica desde la l6gica de la institucion, de las comunidades académicas
de donde surge la experiencia de los docentes” (p. 362).

Esto se ve reafirmado en las expresiones de Francis y Marin (2010) cuando
sostienen que:
“...se reconoce que el papel de la comunidad profesional académica tiene un rol
fundamental en la construccién de las nociones de academia: cémo se comporta un
profesor universitario, cudles valores son los que fundan su accién y la de sus pares. En
este sentido, las practicas docentes y los saberes pedagdgicos que les sirven de base se
convierten en contenidos implicitos con un papel reducido, pero permeado por el discurso

de la academia” (2010: p. 28).
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Como uno de los resultados de este estudio, cabe citar que la mayoria de los
entrevistados destacaron como un factor clave en su contexto de trabajo, antes y durante
la pandemia, al acompafiamiento de sus colegas, tanto como parte del mismo equipo
docente de una asignatura como entre asignaturas. Este factor puede sefialarse como un
elemento clave de las comunidades disciplinares (en este caso la integrada por docentes
del primer afio de medicina veterinaria), en el marco de una comunidad académica mas
amplia (toda la institucién). El reconocimiento del acompafiamiento, junto con el también
sefialado trabajo interdisciplinario, tienen un papel relevante ya que actia dando sentido
a los contenidos que se establecen como parte de una construccién social dentro de una
comunidad, la cual, a su vez, da fundamentos y valores a la accién cotidiana de los
docentes (Caballero y Bolivar, 2015; Soria y Hernandez, 2017) y a las orientaciones
pedagdgicas que adoptan (Mavuru y Ramnarain, 2018).

Las percepciones de los docentes entrevistados sobre su contexto de ensefianza
mostraron la presencia de aspectos cognitivos y motivacionales relacionados al
mejoramiento en el quehacer docente, lo cual constituye un componente esencial para la
mejora continua de las pricticas pedagogicas (Castro et al., 2015; Sleegers et al., 2014).
Tales aspectos se vieron asociados con la elevada valoracién al trabajo conjunto entre
colegas, lo cual mostraria la existencia de factores interpersonales que incidirian
positivamente en el trabajo docente a nivel institucional (Melo Moreno, 2021). Asimismo,
la percepcion de libertad laboral y de acompafiamiento institucional, junto con la elevada
valoracion de los recursos humanos y la creencia en haber superado muchas dificultades
antes y durante la pandemia, se relacionan con una alta percepcion de autoeficacia,
existiendo en la comunidad de précticas que afirmaron conformar, elevadas posibilidades
de continuar generando cambios positivos (Kaniuka, 2012; Biesta et al., 2015). Estas
caracteristicas son propias de equipos docentes donde se tiende a beneficiar el desempeio
académico de los estudiantes (Klassen y Tze, 2014; Johns-Klein, 2020).

Como ya se menciond, varias investigaciones han indicado que las précticas de los
docentes estdn influenciadas por factores tales como el contexto social de su entorno de
trabajo, al cual se lo denomina conocimiento sobre el contexto de ensefianza. Este
conocimiento, como se sefialé en la Introducciéon de este trabajo, incide en sus
orientaciones educativas y contribuye a la construccién de creencias y percepciones que
actian sobre los objetivos y propésitos de la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias.
La informacién sobre el papel del contexto en la configuracién de las orientaciones

pedagégicas de los docentes puede brindarles conocimientos sobre los enfoques
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pedagogicos apropiados para la ensefianza de las ciencias al presentarles descripciones de
las caracteristicas dindmicas de esa ensefianza en entornos socioculturalmente diversos
(Mavuru y Ramnarain, 2018). El contexto social da forma a la practica de los profesores
en términos del tipo de preguntas que hacen, las ideas que refuerzan, las tareas que
asignan a sus alumnos y, lo que es mds importante, los métodos de ensefianza que
emplearan. Tal practica brinda conocimiento a los alumnos y los ayuda a comprender
algunos de los problemas en sus comunidades o incluso a explicar algunos de los
problemas o desafios que encuentran en sus experiencias cotidianas.

La mayoria de los docentes entrevistados mencionaron, en respuesta a diferentes
preguntas, la importancia de la comunicacién con los estudiantes para orientarlos mejor
en el primer afio de la carrera. La comunicacion, segin Altbach y Ruiz (2009), es un
componente central para la mejora de la motivacion y el desempefio de los estudiantes,
por cuanto los docentes se constituyen en el rostro visible de las instituciones de
educacion superior, contribuyendo de diferentes maneras a su afiliacién universitaria
(Gallardo y Morales 2011).

La conviccion expresada por los entrevistados de haber resuelto las problemaéticas
propias del trabajo con alumnos de primer afio durante la pandemia, podria asumirse
como un indicador de su capacidad de adaptacion. La misma ha sido descripta por Melo
Moreno (2021) como “un elemento personal presente en el mejoramiento de las practicas
pedagégicas de los y las docentes, observando que el profesorado que ha generado
cambios tiene la capacidad de adecuar las practicas de acuerdo a la realidad social” (p. 8).
Unida a la capacidad de adaptacion, cabe destacar la predisposicion de los docentes a
recibir capacitacion continua, lo cual indicaria, en modo semejante a lo observado en
otros estudios, que poseen una valoracion positiva del aprendizaje académico y estidn
dispuestos a superar sus deficiencias (Izquierdo-Ortiz et al., 2020; Melo Moreno, 2021).

En términos generales, los resultados obtenidos de este trabajo se corresponden con
las caracteristicas de las buenas précticas pedagdgicas, en las cuales se verifican
relaciones positivas entre las acciones, el contexto académico-social y sus relaciones
como comunidad docente y los vinculos con los estudiantes, manifestadas en procesos de

cooperacion, reflexion y la existencia de didlogos colaborativos (Mendoza et al., 2014).
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3.- Sobre las representaciones de los estudiantes ideales y habituales (reales) que

poseen los docentes

3.a- Desde la perspectiva de los grupos focales

La elaboracion de los perfiles real e ideal de los estudiantes ingresantes a partir del
trabajo y el consenso de los docentes responsables puede contribuir a la mejora del
desempefio académico, en especial cuando esos docentes asumen la necesidad de
modificar sus pricticas de ensefanza cotidianas para lograrlo. Como ya se sefald, las
representaciones que los docentes tengan de sus estudiantes los condicionan al momento
de seleccionar e implementar estrategias y actividades. Las tres principales dificultades
para aprender identificadas por los docentes de la FCV-UNL en los estudiantes
ingresantes se relacionaron con las demandas mds comunes en distintas unidades
académicas tanto de la Argentina como de América Latina. La carencia de metodologias
y hébitos de estudio, las dificultades para la comprension de textos y para organizar
tiempos académicos y sociales, esta ultima asociada con el desconocimiento de las
exigencias del sistema educativo universitario y la necesidad de adaptacién al mismo, son
problematicas comunes en los ingresantes universitarios (Silvestri, 2012; Insaurralde y
cols., 2017; Martinez Soto y cols., 2018; Zarate Montalvo, 2018). Al respecto, Silvestri
(2012) en su trabajo sobre la transicion a la cultura universitaria y basdndose en Perrenoud
(1996), sostiene que “La ambientacion de los estudiantes durante el primer afio de la
educacion superior se relaciona estrechamente con lo que refiriendo a otros niveles del
sistema, ha caracterizado como el aprendizaje del oficio de alumno” (pag. 76). Tal
proceso de transicion implica no s6lo la adquisicién de contenidos y procesos sino
también de las reglas de juego del nivel superior. Fallar en estas metas forma parte de las
causas de fracaso y abandono en el primer afio de los estudios universitarios, donde se
registran los mayores indices de desercion (Zarate Montalvo, 2018).

Tal como afirmaron los docentes, en el periodo de educacién previa a la universidad
no todos los ingresantes fueron capacitados para trabajar de manera critica con
metodologias de estudio, ni accedieron al andlisis de textos, por consiguiente, es esperable
que no se encuentren en condiciones de interpretar adecuadamente las consignas
elaboradas por los docentes, cuya formacidn y experiencia disciplinar guarda una enorme
distancia con los destinatarios. Las pricticas de ensefianza mds comunes se centran en
indagar qué sabe un estudiante y no en el como lo aprende y cémo lo sabe. La capacidad

para comprender textos forma parte del proceso de alfabetizacién académica y cientifica
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que implica tres conceptos distintos: un modelo de habilidades de estudio, un modelo de
socializacién académica y un modelo de alfabetizaciéon académica (Guzmdan-Simén y
Garcia-Jiménez, 2015; Velasquez Rivera y Marinkovich Ravena, 2016; Sanchez Gil,
2017). Mas alld de la complejidad de los modelos requeridos, en cualquier caso es
necesaria la reflexion que se promueve en cada disciplina como instrumento para la toma
de conciencia y autorregulacion intelectual. No es suficiente ensefar contenidos de una
disciplina si no se trabaja en la forma de construccién de la misma y su integracién en un
disefio curricular (Sdnchez Upegui, 2016). El modelo de educacién profesional necesario
es aquel donde la informacién se aprenda de manera contextualizada, no por repeticion,
y donde los estudiantes elaboren conocimientos con la orientacién de los docentes.
Entre las conductas esperadas de los estudiantes universitarios se encuentran las de ser
criticos, autonomos y comprometidos (Pefia, 2009). Soares y cols. (2011) asocian a la
autonomia del estudiante y su capacidad de adaptaciéon a la vida universitaria, la
autorregulacion en el manejo del tiempo académico, ya que el sistema universitario se
caracteriza, entre otras cosas, por asignaciones de mayor demanda y complejidad en
comparacion con la educacion secundaria (Duran-Aponte y Pujol, 2013). La competencia
gestion del tiempo ha sido definida por Villa y Poblete (2008) como la capacidad de
“distribuir el tiempo de manera ponderada en funcion de las prioridades, teniendo en
cuenta los objetivos personales a corto, medio y largo plazo, y las dreas personales y
profesionales que interesa desarrollar” (Op.Cit. Marcén y Martinez-Caraballo, 2012, pag.
119). La capacidad de organizacion forma parte de las estrategias de autorregulacion que
deben emplear los estudiantes, tanto en su vida personal como académica. El aprendizaje
autorregulado es un proceso activo y constructivo por el cual el estudiante establece sus
propios objetivos de aprendizaje, procurando monitorizar, regular y controlar sus
pensamientos, su motivacién y su comportamiento haciendo uso de estrategias de
aprendizaje para lograr el objetivo o meta deseado (Nufiez, 2017). Los nuevos enfoques
en la educacion superior que se centran en los estudiantes y el estudio independiente,
motivaron el desarrollo de investigaciones sobre las habilidades para el aprendizaje
autodirigido y se encontré evidencia cuantitativa y cualitativa respecto a su vinculo con
las dimensiones de la gestion del tiempo por los estudiantes. Al analizar la interaccion
entre las habilidades de estudio independiente y la gestién del tiempo en estudiantes de
medicina, Bustamante Durdn (2017) determiné que los factores importantes para
desarrollar la gestion del tiempo se agrupan en propios de los estudiantes, de la carrera y

externos, variando su relevancia para el aprendizaje autodirigido a medida que avanzan
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los afos de estudio o la etapa del ciclo de formacién. La autora encontré una estrecha
interaccion entre las habilidades de estudio independiente y la gestién del tiempo. En el
mismo sentido se orientan los resultados del trabajo de Calderon Neyra (2019), quien
indica que existe relacion entre las dimensiones del manejo del tiempo y el aprendizaje
autorregulado, asociando ambas dimensiones con la biisqueda de ayuda por parte de los
estudiantes. De modo que a un manejo del tiempo més efectivo y a mayor busqueda de
ayuda, se presentan mayores puntajes de aprendizaje autorregulado.

En cuanto al desconocimiento del sistema educativo universitario y los problemas
consecuentes en la adaptacién a la vida universitaria, como dos rasgos de los estudiantes
ingresantes, puede atribuirse, tal como sefialaron los grupos de discusién de este trabajo,
a que los estudiantes nunca antes “vivieron la vida universitaria”, ;cdmo pueden,
entonces, estar preparados? Las dimensiones incluidas en esa carencia abarcan aspectos
disciplinares, procedimentales y actitudinales que dificultan el proceso de adaptacién a
un modelo educativo considerado de educacion superior. Ser un estudiante universitario
es una construccion social en el marco de un contexto: la universidad. Estar preparados
para la vida universitaria implica: pensamiento critico, autonomia, autorregulacion del
aprendizaje, capacidad para transformar la informacién en conocimiento, liderazgo,
manejo de tecnologia, inteligencia emocional, adaptabilidad, disponer de estrategias
cognitivas y metacognitivas (Navarro Saldafia, 2015; Nufez-Lopez y cols., 2017; Rayén
Rumayor y cols., 2018).

La capacidad de adaptarse a nuevas situaciones, como lo es el ingreso a la vida
universitaria, es una de las competencias bésicas o generales requeridas en la formacion
de profesionales (Yéniz, 2008). En el caso particular de los ingresantes, la transicién de
la educacion secundaria a la educacién superior se considera como un proceso complejo
que implica la confrontacién de los estudiantes con diversos desafios en los dmbitos
psicolégico, sociocultural, académico e institucional. La calidad del proceso de transicion
y, por lo tanto, el desarrollo de la capacidad de adaptacion de los ingresantes, depende
tanto de factores personales, relacionados con los estudiantes, como de factores
ambientales, asociados con las caracteristicas de las universidades y la calidad de las
experiencias educativas que en ellas se ofrecen. Las instituciones de educacion superior,
en respuesta a demandas de la sociedad actual, no s6lo deben brindar a los estudiantes la
formacién adecuada para desempefiarse de manera eficaz en lo personal sino también en

lo profesional (Casanellas Chuecos y cols., 2014 a y b).
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El adecuado desempefio como estudiantes y como futuros profesionales demanda el
desarrollo de competencias comunicativas o habilidades lingiiisticas (hablar, escuchar,
leer y escribir) (Reyna Marin, 2014; Farfan Garcia y cols., 2018). Las dificultades
mencionadas por los docentes en cuanto a la comprension de textos y de consignas y en
la capacidad para la expresion oral y escrita se enmarcan en la competencia comunicativa.
Cabe sefialar que los ingresantes poseen la capacidad de comunicarse en sus dmbitos de
desempefio social, pero adolecen de alfabetizacion académica y cientifica especifica, en
este caso, de las ciencias veterinarias. Por consiguiente, su competencia comunicativa no
responde a las demandas ni a las necesidades de comunicacién propias de su futuro
desempefio profesional. La competencia comunicativa puede asumirse como “una sintesis
singular de habilidades y estilos que se emplean acertadamente por el sujeto en
consonancia con las caracteristicas y exigencias de los participantes y contextos donde
tiene lugar la comunicacion” (Parra y Mas, 2004, p. 20). A partir de esta aseveracion, la
totalidad de los ingresantes a la FCV-UNL nunca antes vivenciaron las caracteristicas y
exigencias del contexto universitario. Por consiguiente, exigirles capacidades y
habilidades especificas de este &mbito parece no ser lo més adecuado.

Desarrollar la competencia comunicativa en el marco de un proceso educativo con la
intervencion pedagdgica adecuada de los docentes contribuiria también al logro de
dimensiones propias del pensamiento critico. Como se sefialé anteriormente, uno de los
rasgos que se requieren para una adaptacion exitosa a la vida universitaria es el desarrollo
de ese tipo de pensamiento (Nufiez-Lopez y cols., 2017). Para ello resulta primordial que
los estudiantes logren llevar a cabo el proceso de afiliacion universitaria, aprendiendo a
tomar decisiones acertadas y mejorando asi su propio futuro y para convertirse en
miembros que contribuyen a la sociedad (Acosta Mufoz, 2018; Armendériz, 2018).

Las propuestas de los docentes participantes en este trabajo relacionadas con la mejora
de los vinculos con los estudiantes, la comprension por éstos de las estrategias de
aprendizaje y la superacion del modelo de ensefianza transmisivo y verbalista, generando
actividades y experiencias para mejorar el desempefio académico de los ingresantes estdn
en consonancia con las propuestas de diferentes autores en el campo de la ensefianza
(Pozo y Monereo, 2010; Ortiz Ocafia, 2016), en particular en el nivel superior, donde el
estudiante no sélo debe lograr una construccién individual del conocimiento, sino ademads

poder reconstruir para entender (Fabela-Cardenas, 2009).
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Tal como lo propusieron los docentes en este estudio, para que los estudiantes sientan
interés y se involucren, deben saber qué se pretende con la ensefianza que estdn
recibiendo, conocer el propdsito de las actividades, y percibir que con ello resuelven una
necesidad (de conocimiento, de estar informados) (Solé, 2007). Al respecto, Solé (2007)
sefiala: “Los alumnos tenderan a la autonomia y a implicarse en el aprendizaje en la
medida en que puedan tomar decisiones razonadas sobre la planificaciéon de su trabajo,
asi como en la medida en que se responsabilicen de €l, conozcan los criterios a través de
los cuales se van a evaluar sus realizaciones y puedan irlas regulando” (pag. 30).

En este trabajo se hicieron explicitas las estimaciones o construcciones simbdlicas de
los docentes acerca de los limites de los estudiantes ingresantes, y se lograron acuerdos,
consensos y compromisos de mejora a partir de larealidad percibida. Abordar el problema
del fracaso académico y la desercién en los primeros afios de la universidad, con su
complejidad y diversidad de causas, requiere disefar estrategias de largo plazo que
contemplen no so6lo la adquisicion de los contenidos disciplinares sino ademds la
adaptacién a la vida universitaria, la vivencia de las practicas profesionales, las
capacidades y habilidades para comprender, razonar, analizar, fundamentar, entre otras,
estimulando la maduracion intelectual y la participacion de los estudiantes en la dindmica
del aprendizaje (Lattuada, 2017). A diferencia de lo observado por Stasiejko y cols.
(2014), donde los docentes indagados consideraron que los estudiantes se subjetivan
como tales por su propia cuenta, fuera del aula, en este trabajo los docentes participantes
no s6lo hicieron explicitas las dificultades percibidas en sus estudiantes y el como
deberian ser, sino que ademds asumieron sus responsabilidades y formularon alternativas

de solucidn.

3.b- Sobre las representaciones de los estudiantes ideales y habituales (reales) que
poseen los docentes de primer aiio

En el imaginario de sus representaciones sobre los estudiantes ingresantes, los
docentes plantearon entre sus expectativas el contar con alumnos que ya dispusieran de
atributos propios del oficio de ser estudiantes universitarios. Considerando esta situacion,
se ha demostrado que en las aulas se conforman vinculos que unen las expectativas del
profesor con las de los estudiantes y, como ya se ha sefialado en esta Tesis, las primeras
inciden, en mayor o menor grado, en el rendimiento de los alumnos (Cabrera Leén et al.,
2019). En relacién con este tema, Valle Arias y Nufiez Pérez (1989), sefialan que “cuando

uno se marca como objetivo el logro de una meta particular, lo hace porque, entre otras
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cosas, espera poder alcanzarla con un nivel de éxito aceptable. Logicamente, las
probabilidades de realizacién de tal tarea serian muy pequefas si desde un principio
aceptaramos nuestra incapacidad para llevarla a buen término. Asi pues, parece innegable
el papel que las expectativas de logro juegan en el resultado final de una actividad
determinada, en el caso de que se intente realizarla” (p. 293).

Las representaciones de los docentes y sus expectativas asociadas inciden en sus actos
educativos. Coll (1983), plantea que el sentido del acto educativo se basa en la
apropiacion de un conjunto de saberes por parte de los estudiantes mediante el acto de
ensefiar de sus docentes, el cual consiste en facilitar la incorporacion de forma
significativa de nuevos conocimientos a los ya existentes en los estudiantes. La
apropiacion de nuevos conocimientos depende de diferentes variables: la capacidad
intelectual del estudiante, sus conocimientos previos, los vinculos entre €stos y sus
habilidades intelectuales, de las competencias concretas que demandan los nuevos
saberes, de aspectos valorativos y motivacionales, y de caracteristicas personales y
ambientales (Ausubel et al., 1978; Perrenoud, 2008; Tiinnermann Bernheim, 2011;
Acevedo-Franco, et al., 2017). Coll et al., (1997) expresan que los “aprendizajes no se
producirdn de manera satisfactoria a no ser que se suministre una ayuda especifica
mediante la participacion del estudiante en actividades intencionales, planificadas y
sistematicas, que logren propiciar en éste, una actividad mental constructivista” (p.4). Por
consiguiente, la funcion del docente no es s6lo brindar informacién, sino actuar como
mediador entre el estudiante y el ambiente, entre el estudiante ingresante y la cultura
institucional a la que se incorpora sin experiencia previa en la misma, siendo el guia o
acompanante (Kostiainen, et al., 2018). No debiera olvidarse que un sujeto aprende de
otros y con los otros y que en esa interaccion desarrolla su inteligencia préctica y reflexiva
a la par que construye e interioriza nuevos conocimientos. De ahi, la importancia de las
relaciones que se establecen entre profesor y alumno en la conduccién de los procesos de
ensefnanza y de aprendizaje (Nufez del Rio y Fontana, 2009; Casero, 2010).

Por su parte, Fernandez (2017) sefiala que “la universidad que demanda la sociedad de
hoy dia, requiere que los estudiantes demuestren sus habilidades de pensamiento, anélisis
y sintesis para la resolucién de problemas en su entorno, asi como también logren la
adaptacion a diversas situaciones, gestionar la informacion y el tiempo de manera eficaz,
asi como también sean capaces de trabajar en equipo y ser autébnomos en su aprendizaje.
Asi pues, para los estudiantes universitarios de nuevo ingreso, entrar a la universidad

implica un proceso de transformaciones y adaptaciones que abarcan cambios personales
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y trascendentales” (p. 29). De esta manera, el rol del docente universitario es decisivo, ya
que dentro del aula se transforma en un modelo, consciente o inconsciente, de habilidades
sociales y emocionales (Cejudo y Lépez-Delgado, 2017). Por lo tanto, el éxito del trabajo
docente universitario no sélo responde al dominio de contenidos y estrategias, sino
también a la capacidad de adaptarse y tomar en consideracion las necesidades de los
estudiantes (Almirén y Porro, 2014; Tacca Huaman et al., 2020). Como se analizard mas
adelante, las habilidades cognitivas que se le exigen a un estudiante constituyen un factor
importante en la formacidn universitaria, pero no hay que soslayar el rol trascendental de
las emociones y los sentimientos (Garcia-Rangel, Garcia et al., 2014), fuertemente
vinculados con los resultados de la enseianza (Golombek y Doran, 2014).

Los requerimientos sociales hacia la universidad y la vida universitaria misma, son
construcciones histdricas dindmicas. Sin embargo, la cultura imperante en la universidad
tiende a ser una de las mas conservadoras del sistema educativo (Mora, 2004). La cultura
institucional afecta el ambiente del salon de clases al producir expresiones culturales,
practicas y actitudes habituales que pueden considerarse como legitimas, marginadas o
tabties (Grecu et al.,, 2019). Los docentes, como agentes centrales, median los
requerimientos de la institucién articulando las demandas sociales y académicas en el
aula. Sin embargo, sus practicas no estin completamente dirigidas por las normas y
valores de la institucion, sino que mantienen un dmbito de accién individual (Helsper,
2018) que suele estar en consonancia con representaciones sociales compartidas con sus
pares.

Cada cultura institucional ofrece diferentes oportunidades para el reconocimiento (p.
ej., elogios formales e informales y calificaciones), segun el ajuste entre las actitudes y el
comportamiento de los estudiantes constituido en el habitus de los mismos y la cultura
especifica de la institucion. La composicion del habitus de los estudiantes individuales
permite la aceptacion o el rechazo de las demandas y valores de una cultura (Tarabini et
al., 2015), ddndose una amplia diversidad de adaptaciones mds o menos exitosas que
afectan las actitudes de los estudiantes. De acuerdo con la teoria de la cultura escolar, una
mala adaptacion puede conducir a la alienacién escolar, que se acompafa de resignacion
o comportamiento de oposicidn en la institucion, lo que eventualmente pone en peligro el
éxito educativo de los estudiantes (Guzman Utreras, 2016). Si bien estd por fuera de los
limites de esta Tesis analizar el habitus de los ingresantes, las narrativas docentes
brindaron algunas explicaciones elaboradas por los entrevistados sobre los rasgos de sus

estudiantes que derivan de la falta de adaptacién a la cultura universitaria, como
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frustracién, pérdida de sus expectativas e incertidumbre respecto de su devenir
académico. Las causas atribuidas por los docentes a las actitudes de sus estudiantes son
coincidentes con las identificadas en estudios previos sobre el rendimiento académico de
los estudiantes. Aspectos como la organizaciéon para el estudio, hdbitos de estudio
adquiridos y técnicas de estudio, la trayectoria académica previa, el manejo de fuentes
diversas para la comprension de los contenidos de las asignaturas, asi como la seguridad
y precisién con que se llevan a cabo procedimientos (Sdnchez de Tagle et al., 2008; Gatica
et al., 2010; Rosales et al., 2017). De esta forma, diferentes caracteristicas del alumnado
han sido consideradas a la hora de relacionarlas con su rendimiento académico, desde las
aptitudinales, intelectuales y de personalidad hasta los aspectos motivacionales y de
percepcion de los estudiantes durante el transcurso de la carrera, sin excluir como la
pertenencia a un cierto sector socioecondmico o caracteristicas personales tales como,
edad, sexo y lugar de procedencia, pueden relacionarse y a su vez explicar el rendimiento
académico (Porcel et al., 2010; Rosales et al., 2017). De todas estas variables, el interés,
las estrategias que utilice el estudiante para aprender la y la confianza en si mismo son
elementos esenciales en el proceso para mejorar su desempefo académico (Sanchez et
al., 2008; Rosales et al., 2017).

Las percepciones de los docentes sobre la frustracion de los estudiantes son
coincidentes con el resultado de investigaciones que abarcaron a ingresantes
universitarios argentinos. En las mismas, se determind que: “demandas de nuevas
practicas para la adquisicion de saberes en la universidad y el esfuerzo que conlleva su
adopciodn, asi como también la sensacion de aprendizaje y de prueba y error parece ser
mas dificultoso sobre todo a lo largo del primer afio de cursada: las primeras clases,
parciales y finales fueron los momentos que reportaron mayores inconvenientes” (Cerezo,
2017, p. 76). Y, por lo tanto, predominaba en los estudiantes sensaciones de angustia, de
frustracion, de incomodidad y desconcierto (Cerezo, 2015).

Segtin la teoria de la cultura escolar de Helsper (2018), el papel de los docentes en el
proceso de adaptacion a una institucién educativa se entiende como parte integral de la
propia cultura institucional. Asi, los docentes son agentes centrales en una cultura escolar
especifica, ya que sus practicas y demandas enmarcan el entorno del aula y, por lo tanto,
las experiencias de los estudiantes en la institucion. De hecho, todos los docentes
indagados en este trabajo, asumian su papel en ese proceso y manifestaron su
preocupacion por el logro de interacciones positivas con los estudiantes. en este aspecto,

se ha descubierto que las interacciones entre los estudiantes y sus docentes contribuyen
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significativamente al desarrollo académico, social y emocional de los primeros en
diferentes niveles educativos, incluido el universitario (Rodriguez Meléndez, 2016; Tacca
Huaman et al., 2020; Fragoso-Luzuriaca, 2022).

En cuanto a las interacciones en el aula entre profesores y estudiantes, se pueden
distinguir tres aspectos clave: el apoyo emocional, la organizacién del aula y el apoyo
educativo (Martinez-Maldonado et al., 2019). Estos tres aspectos constituyen la
ambientacion del aula que pueden realizar los docentes para favorecer la adaptacion de
los ingresantes. Las investigaciones actuales muestran que las relaciones interpersonales
fuertes y de apoyo entre profesores y estudiantes son fundamentales para el desarrollo de
todos los estudiantes (Hamre y Pianta, 2001; Garcia-Rangel et al., 2014). Mahmoudi et
al. (2018) también encontraron que las relaciones interpersonales son relevantes para la
prevencion de la alienacién o el extrafamiento escolar que dificulta o impide la
adaptacion a la vida institucional. Los hallazgos indican que las relaciones interpersonales
en la escuela basadas en la aceptacion reciproca, el respeto, el apoyo y la confianza
contrarrestan la alienacion escolar: “La calidad de la relacidn maestro-alumno es el factor
mas crucial para explicar la alienacion escolar” (Mahmoudi et al., 2018, pp. 129-130).
Ademads, la organizacion de las estructuras escolares y los procesos de aprendizaje se
identifican como un predictor de las actitudes de los estudiantes hacia la escuela y el
aprendizaje (Dfaz et al., 2010; Forero Pineda, F. 2021). Adema4s, el desconocimiento de
las normas de la vida universitaria, propio de los ingresantes tal y como fue enunciado
por los docentes indagados, suele conducir a la exclusion de los mismos de las reglas y
los procesos de formacion generando instancias que pueden promover la alienacion, y en
no pocos casos, el abandono. La vinculacion con la institucion se ve desafiada cuando los
estudiantes no pueden cumplir con las demandas de rendimiento académico
estrechamente definidas (Izar Landeta et al., 2011; Navarro Hudiel y Bland6én Navarro,
2017). Por el contrario, si la cultura escolar ofrece a los estudiantes posibilidades para
desarrollar o enriquecer el aprendizaje auténomo, aumenta la motivacion intrinseca para
completar las tareas y alcanzar los objetivos de aprendizaje y disminuye la alienacién
(Mahmoudi et al., 2018, p. 129). En este sentido, hay estudios que muestran la “dimension
subjetiva de las organizaciones como factor clave para explicar el éxito de los alumnos
en la etapa de ingreso. Se trata de una tension entre los docentes de los cursos de ingreso,
ya que una parte de ellos considera que la universidad debe acompaiiar a los estudiantes
en la adaptacion a la vida universitaria, comprometiéndose con los objetivos de ingreso y

retencion de alumnos heterogéneos, mientras que otros opinan que no es funcién de la
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universidad ocuparse de este proceso de adaptacion y por lo tanto actdan y califican de
acuerdo al “alumno esperado”, lo cual supone ciertas habilidades asociadas al capital
cultural de origen (Arias, et al. 2014)” (Marchini, 2018, p. 24). La nocién de
heterogeneidad fue un emergente en las narrativas de los docentes indagados en esta
investigacion, los cuales se refirieron a la misma como un producto de la diversidad social
y cultural y de trayectorias educativas desiguales que producen un variado capital cultural,
al cual suelen atribuirse las dificultades de adaptacion y éxito académico. Esta percepcion
de heterogeneidad deriva en una concepcion de los docentes sobre las competencias de
sus estudiantes para poder aprender e inciden en sus decisiones metodoldgicas y de
comportamiento (Rosario et al., 2005). Cabe recordar que sélo un bajo porcentaje de
docentes (17%) asumieron, en forma explicita, su responsabilidad directa en la creacion
de ambientes motivadores y el desarrollo de précticas que estimularan la participacion y
construyeran, poco a poco, la autonomia.

Por lo expuesto hasta aqui, cabria hacer una breve referencia al trabajo de Ezcurra
(2011), quien propone emplear el concepto desarrollado por Bourdieu de ‘“habitus”,
haciendo referencia a una matriz o principio que genera practicas basadas en un ideal de
alumno esperado por los docentes, en modo semejante al anélisis de Grecu et al. (2019).
Como ya se ha sefialado, la mayor parte de la desercion en el ambito universitario
acontece en el primer afio, hecho también observado en la FCV-UNL, y se la asocia con
una secuela de la masificacion del nivel superior relacionada con condicionantes sociales
(Vezub, 2018; Daraio, 2019) y la presencia de una poblacion estudiantil no tradicional
con distintos intereses, prioridades y expectativas (Lemaitre, 2018). La explicacion causal
dominante del fracaso académico se centra en las carencias de los estudiantes de primer
afilo como son la adaptacién al nuevo y demandante entorno, los factores econdmicos, la
situacion familiar, los estilos de afrontamiento y el desempeno académico logrado en afios
anteriores (Dahlin et al., 2005; Uner et al., 2008; Smith et al., 2007 y Hernandez et al.,
2008). Estas variables generan respuestas institucionalizadas del tipo de las becas,
sistemas tutoriales, cursos de ingreso, cursos complementarios en reconocimiento de la
necesidad de ayuda. Sin negar la importancia de tales acciones, Ezcurra (2011) sostiene
que son las mismas instituciones un condicionante del fracaso haciendo referencia al
concepto de habitus académico “como una estructura que opera como matriz y principio
generador de précticas y que es organizado por la institucion a partir de la nocioén de

capital cultural esperado” (Ostroviesky y Marquina, 2012, p. 193).
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El capital cultural esperado por la mayoria de los docentes entrevistados para esta
investigacion se calific6 como propio de una vision esencialista basada en atributos de la
educabilidad. Asi, se asumieron las condiciones o aspectos de la educabilidad entendida
como “la delimitacion de las condiciones, alcances y limites que posee potencialmente la
accion educativa sobre sujetos definidos en situaciones definidas™ (Baquero, 2001, p. 2).
Para el caso de este trabajo, los sujetos fueron los estudiantes ingresantes en el transcurso
del primer afio de medicina veterinaria de la FCV-UNL. Las narrativas docentes se
relacionaron con sus concepciones sobre la educabilidad de los estudiantes y las razones
que atribuyeron a las dificultades o al fracaso académico de los mismos (Baquero, 2006).
En sintesis, los problemas enunciados por los docentes en referencia a la educabilidad se
basaron en falta de participacion, de compromiso, de autonomia, entre otros, atribuidos
en gran medida a sus trayectorias educativas previas. Estos resultados son semejantes a
los de diferentes trabajos con ingresantes (Garcia de Fanelli, 2015; Cerezo, 2017). Sin
dudas, tal como enunciaron los docentes de este estudio, las experiencias y trayectorias
de los/as estudiantes ingresantes son heterogéneas. Las mismas deben ser analizadas y
comprendidas como resultantes de diversas variables (modalidad de la escuela de origen,
tramas familiar y social, contexto econémico, etc.), derivando en una situacion que lleva
a la coexistencia de puntos de partida y modos de apropiacion de saberes muy diferentes
entre los ingresantes (Montes y Senddn, 2010; Cerezo, 2017). “De modo que diversos
itinerarios que los sujetos trazan a lo largo de su paso por las instituciones educativas, nos
alejan de los determinismos que relacionan sus puntos de partida con los de llegada,
habilitindonos a observar espacios de quiebre y ruptura al poner en relacion los
condicionamientos materiales, la esfera subjetiva y las estrategias que con cierto margen
de autonomia van armando los agentes al delinear sus recorridos” (Cerezo, 2017, p. 75).

En el parrafo anterior se hizo referencia a la participacion y el compromiso. Los datos
de las entrevistas indicaron que los docentes consideraban que la participacion de los
estudiantes en las clases era fundamental para lograr procesos de aprendizaje y de
ensefanza que consideraban adecuados y conducentes al éxito académico. Pittaway
(2012), sostiene que la participacion de los estudiantes ha ido emergiendo como un
enfoque clave en la educacion superior, ya que la misma se entiende cada vez mds como
un requisito previo para un aprendizaje efectivo.

Debe asumirse que el concepto de participacion es dificil de definir y evaluar, porque
la misma se manifiesta y podria determinarse de diversas maneras entre estudiantes,

docentes y condiciones de las aulas (Molini Ferndndez y Sanchez-Gonzilez, 2019).
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Ademads, la participacién, como el compromiso, es altamente individualizada y depende
del contexto en términos de como se realiza y se percibe. Sin embargo, los participantes
se refirieron a varias formas en que definieron e identificaron la participacién, aunque
todos la asimilaron al compromiso de los estudiantes. Por lo tanto, como se sefal6 en los
resultados de esta Tesis, se agruparon sus conceptualizaciones de compromiso en dos
categorfas: compromiso convencional y compromiso contextualizado (Barkaoui et al.,
2015).

En cuanto al compromiso convencional un indicador que mencionaron los docentes
fue el de tipo conductual, que tiene que ver con el nivel de participacion de los estudiantes
en el salén de clases. Este tipo de compromiso lo calificaron como mayoritariamente
deficiente en sus estudiantes, con quienes reconocian no percibir que podian despertar su
interés en sus clases. En general, lo estaban asociando con las respuestas verbales, sin
considerar la posibilidad de que la participacion puede ser "silenciosa" y que algunos
estudiantes necesitan mds tiempo para procesar la informaciéon y luego responder y
participar en las discusiones y actividades de las clases (Barkaoui et al., 2015).

Como se describid, en las entrevistas a los docentes del primer afio, la mayoria de ellos
elaboraron una narrativa donde el compromiso convencional de sus estudiantes les
resultaba inadecuado e insuficiente, no alcanzando el nivel que les gustaria ver como
ensefiantes. En un estudio similar, Barkaoui et al. (2015) atribuyeron las dificultades que
los profesores tenian para identificar a los estudiantes que estaban comprometidos y los
que no a que la participacion de los estudiantes depende del contexto y varia segun los
cursos, las lecciones y los docentes. El panorama general que surge de los datos es que
las definiciones de participacion de los estudiantes variaron entre docentes principalmente
porque, como sefialaron algunos de los entrevistados, la participacién es una actitud
individual y depende del contexto en términos de como la concretan los estudiantes, como
la perciben los docentes y del tipo de actividades que se les proponen. Teniendo en cuenta
estos datos, tomamos el punto de vista de Zyngier (2008) a partir del cual el compromiso
de los estudiantes es un concepto que debe contextualizarse para que tenga significado.
El silencio puede ser una indicacion de desconexion o no. Las categorias descritas en la
literatura parecen demasiado simplistas para capturar la realidad de la participacién de los
estudiantes en contexto. En resumen, s6lo un bajo nimero de los docentes infirieron el
compromiso de los estudiantes como mucho mds que una funcién del estudiante
individual y, algunos de ellos identificaron factores que influirian en la participacion de

los estudiantes, como la indole de las tareas realizadas. Por consiguiente, debido a que los
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docentes tienen un efecto significativo en el aprendizaje y la participacién de los
estudiantes en el aula, es importante que se examine cémo piensan éstos sobre la
participacion de los estudiantes, los factores que creen que influyen en la misma y las
estrategias que utilizan para facilitar dicha participacion en el aula (Covarrubias Papahiu
y Pifia Robledo, 2004; Acevedo-Franco et al., 2017).

Conocer y analizar las concepciones que tienen los docentes sobre el compromiso de
los estudiantes es importante para entender por qué eligen utilizar ciertas estrategias para
mejorarlo. También indica las formas en que la estructura de la escolarizacién puede ir
en contra de los esfuerzos de los docentes. En general, las pruebas estandarizadas y los
objetivos de aprendizaje homogéneos no tienen en cuenta la diversidad de los estudiantes
o los desafios que enfrentan los mismos en diferentes contextos (Laguna, 2018). Los
docentes de este estudio fueron conscientes de las demandas contrapuestas entre el
curriculo obligatorio y la falta de tiempo y recursos. Tales barreras son estructurales, y
no es realista esperar que los docentes individuales las enfrenten de forma sostenida sin
apoyo institucional.

El compromiso de los estudiantes tiene una naturaleza multidimensional con una
amplia diversidad en sus componentes y estructura segun la bibliografia que se consulte.
Se lo asume como es una construccion amplia que existe en diferentes formas y puede
conceptualizarse de multiples maneras (Nguyen et al., 2018; Sinatra et al., 2015). Los
docentes entrevistados hicieron referencia a los componentes académico, emocional y
cognitivo del compromiso por parte de los estudiantes. A los efectos de esta Tesis, como
se indico en el Capitulo Metodologia, se asumieron cuatro componentes del compromiso
de los estudiantes: conductual, emocional y cognitivo (Trowler, 2010; Barkaoui et al.,
2015) y el académico propuesto por Anderson et al. (2004). El primero de ellos se refiere
a la participacion de los estudiantes en actividades académicas, sociales vy
extracurriculares, y se considera fundamental para lograr resultados educativos positivos
y evitar la desercion. El compromiso emocional se refiere a las reacciones positivas y
negativas de los estudiantes hacia los docentes, sus compafieros, el aprendizaje y la
institucién. También se supone que el compromiso emocional crea vinculos con una
institucién e influye en la disposicién de los estudiantes para trabajar. EI compromiso
cognitivo estd presente cuando los estudiantes hacen una inversiéon personal en el
aprendizaje, como mostrar un deseo de ir mds alla de los requisitos y una preferencia por
los desafios. El compromiso académico se refiere al tiempo dedicado a realizar

actividades de aprendizaje en oposicion al compromiso conductual general en el que los
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estudiantes pueden participar en actividades no académicas. Cada dimensién del
compromiso puede variar en términos de intensidad y duracién (Fredericks et al., 2004;
Appleton et al., 2008). Por ejemplo, el compromiso cognitivo puede variar desde la simple
memorizacion hasta el uso de estrategias de aprendizaje autorregulado que promuevan
una comprension y experiencia profundas. La “intensidad” del compromiso en general
puede variar desde un micronivel (p. ej., participacién en situaciones de aprendizaje
puntuales) hasta un macronivel (p. ej., participacion de los estudiantes en una clase
completa) (Sinatra et al., 2015) y, a menudo, requieren nuevas conceptualizaciones de
participacion y/o nuevos enfoques de medicion (Nguyen et al., 2018). En las situaciones
de aprendizaje de nivel micro, la participacién de los estudiantes se puede medir a través
de su interés en las experiencias, las habilidades puestas en accion y los desafios que
perciben mientras realizan las diferentes actividades en el aula (Linnansaari et al., 2015;
Schneider et al., 2016).

En las narrativas de los docentes entrevistados se manifesté su preocupacién por
estimular la participacion de los estudiantes. Fomentar el compromiso, la motivacion y
las experiencias de aprendizaje 6ptimas de los estudiantes se ha convertido en una
preocupacion dominante debido a la creciente falta de compromiso y desinterés aparente
de los mismos (Dietrich et al., 2017). Ademads, se ha determinado que tanto la motivacion
y como el compromiso de los estudiantes varian en diferentes situaciones del aula y que
existen patrones de compromiso diversos asociados con el tipo de actividades (Schnitzler
et al., 2020), y en general relacionadas con experiencias donde se exige en forma
simultdnea la aplicacion de habilidades con la resolucién de desafios que incitan el interés
(Inkinen et al., 2019). Upadyaya et al. (2021), realizaron un estudio con un enfoque
orientado a examinar la asociaciéon de los patrones de compromiso de estudiantes de
ciencias con sus patrones de participacion situacional (p. ej., interés situacional,
habilidades y desafios de las tareas), la medida en que las expectativas situacionales se
cumplian y los valores otorgados a las tareas (p. €j., valores de logro y utilidad percibida).
Los autores encontraron que los valores y las expectativas situacionales de las tareas se
asociaron positivamente con patrones de compromiso alto y medio, especialmente
durante las lecciones de ciencias que requerian mucha actividad por parte de los
estudiantes.

Ahora bien, cabe aqui recuperar la postura critica de Zyngier (2008) sobre las
definiciones de compromiso que enfatizan los aspectos psicolégicos y conductuales del

concepto, dado que las misma adoptan una perspectiva donde el compromiso de los
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estudiantes es "algo que los estudiantes hacen y que los maestros pueden organizar para
ellos" (p. 1769). Zyngier argumenté que estas definiciones (a) ubican el compromiso y su
éxito académico concurrente en el individuo, (b) lo separan de los contextos
sociopoliticos y culturales de los estudiantes y del estatus étnico y econdémico (clase
social) y, en consecuencia, (c) establecen a la identificacion de las caracteristicas
individuales como los tnicos determinantes del compromiso. Por lo tanto, para mejorar
la participacion de los estudiantes y su desempefio académico, desde esta perspectiva,
todo lo que se requiere hacer es “mejorar” a los estudiantes y a las instituciones
educativas, por ejemplo, haciendo que las mismas sean “mas efectivas” y que los
estudiantes “se comporten” como deben (Barkaoui et al., 2015). De esta manera, al
enfocar la mirada en el compromiso, no es factible desconectarlo del tiempo, el lugar y el
espacio, bajo pena de ignorar los valores, los componentes socioculturales, la trayectoria
académica precedente y otras variables de la historia personal de los estudiantes para
amoldarlos a una cultura dominante que, quizas, no sea la contempordnea. Excede a los
objetivos de esta Tesis abordar esta discusion, pero cabe plantearla como prospectiva.
Recordemos que sélo un docente en este estudio hizo referencia a aspectos relacionados
con el origen social de los estudiantes como variable que podria afectar su participacion
y adaptacion. Es asi que, cabe destacar que “En todos los casos, el compromiso estudiantil
es mds que involucramiento o participacion: requiere emocion, creacion de sentido y
accion (Trowler, 2010). La mera accion sin compromiso solo persigue participar o dar
cumplimiento. Sentirse comprometido es ir mas alld, es actuar integralmente, sin
disociacion de ninguna indole” (Beccaria, 2019, p. 44).

El tema de la participacion y su estimulo surgié de las entrevistas a los docentes
cuando ejemplificaban las actividades desarrolladas por sus profesores modelo. Si bien la
mayoria de los investigadores reconocen que el compromiso es una funcién tanto de
factores individuales como contextuales (Pineda Biez et al., 2014; Aspeé et al., 2018;
Ibérico et al., 2018; Sandoval-Muifioz et al., 2018; Zapata et al., 2018), las narrativas de
los docentes destacaron el clima educativo estimulante de sus docentes modelos y la
influencia que el mismo ejercia en la participacioén de los estudiantes. Al respecto, los
resultados de las investigaciones de Barkaoui et al. (2015) sugirieron que, en general, el
grado en que los estudiantes perciben que el contexto del aula satisface sus necesidades
determina cuan comprometidos o descontentos estardn con la institucién y, a partir de
esto, su nivel de compromiso. Los mismos resultados fueron obtenidos al estudiar los

patrones de compromiso estudiantil en clases de ciencias en los niveles educativos medio
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y superior (Dietrich et al., 2017; Inkinen et al., 2019; Schnitzler et al., 2020; Upadyaya et
al., 2021). Estos autores hicieron referencia a la categoria de compromiso situacional
como un elemento clave para promover el interés sostenido y la atencién enfocada de los
estudiantes en el aprendizaje hablando de “patrones de compromiso”. La mayoria de las
investigaciones sobre el compromiso de los estudiantes se han centrado en las variables
y s6lo unos pocos estudios han examinado los patrones situacionales del compromiso de
los estudiantes. Si bien s6lo unos pocos docentes en este estudio destacaron el
compromiso como un atributo positivo de sus estudiantes, analizar las situaciones de
aprendizaje donde acontecieron, puede dar indicios de cdmo mejorar, en el dmbito de la
institucion sede del trabajo, las practicas educativas y la participacion de los estudiantes.

Si bien en este trabajo no se profundizé en las concepciones de los docentes sobre el
compromiso de los estudiantes, sus narrativas abarcaron diferentes aspectos cualitativos
del mismo que son similares a los identificados por Harris (2008, 2010) en sus
investigaciones fenomenogréficas. Puede asi hacerse referencia a una comprension de la
participacion desde sus aspectos conductuales, psicolégicos y cognitivos. Los primeros
basados en la participacion en las actividades dulicas y con las pautas que el docente
establece, los psicoldgicos demostrando motivacién y valoracion de los aprendizajes y
los cognitivos mostrando estar involucrados por el pensamiento. En estos aspectos, los
docentes describieron falencias en sus estudiantes, pero desatacaron, al describirse a si
mismos en esa etapa, que ponian de manifiesto tales rasgos. A la vez, de los enunciados
de los docentes pueden rescatarse las diversas maneras en que ellos entienden como
facilitar la participacion de los estudiantes. Esos entendimientos se pueden dividir en dos
categorias principales: 1.- ofrecer actividades para promover el compromiso y 2.- generar
espacios de colaboracién genuina con los estudiantes. Estas dos estrategias son
coincidentes con propuestas educativas que mejoran la participacion y el compromiso
estudiantiles (Harris, 2010; Avila Freites et al., 2010; Garzén Gémez, 2014).

Ademads de la nocién de compromiso como un emergente de las entrevistas, cabe
analizar que un 40% de los docentes que se representaron un estudiante ideal enunciaron
sus expectativas sobre la reciprocidad por parte de los estudiantes. Este tipo de respuestas
se asociaron con la motivacion y la necesidad de que los estudiantes deberian manifestar
“ganas de dejarse ensefiar”. Con respecto a la motivacion, los resultados fueron similares
a los de Garcia y Cruz (2014), quienes caracterizaron la percepciéon de un grupo de
profesores de las ciencias médicas sobre sus estudiantes con bajo rendimiento académico,

determinando que los docentes otorgaban una alta incidencia las variables motivacionales
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y de aptitud para el estudio en la determinacion de los resultados académicos, a la vez que
condicionaban la valoracién de los docentes sobre la totalidad de esos estudiantes
atribuyéndoles un bajo coeficiente intelectual y alta desmotivacién por el estudio y la
carrera. En este sentido, “hay demasiada tendencia en nuestras instituciones a olvidar que
la motivacidn, el sentido del esfuerzo, la autonomia y la autosuficiencia no pueden ser
requisitos previos para entrar en una actividad docente, sino que son los objetivos mismos
de esa actividad, inseparablemente ligados a la adquisicién de conocimientos. Hacerlos
requisitos previos significa reservar la actividad pedagdgica a los que ya estidn
«educadosy, y preferiblemente «bien educados»” (Meirieu, 2020). En este sentido son los
docentes quienes deben motivar a los estudiantes movilizando sus intenciones,
contribuyendo en sus esfuerzos, identificando cudl es el nivel de autonomia que pueden
lograr y sostener, a la vez que les ensefan a ser autoexigentes en sus aprendizajes. Michel
(2012) destaca que, por ser los docentes los referentes mds importantes para sus
estudiantes, es necesario que asuman la relevancia de mantener la motivacion de los
mismos, a través de experiencias, actividades y estrategias de ensefianza y aprendizaje,
como un factor que contribuya a lograr una actitud positiva hacia el fenémeno complejo
del aprendizaje y el logro académico.

El papel de los docentes consistiria en “crear las condiciones necesarias para que el
encuentro alumno/objeto de conocimiento adecuado y coherente con el fin de garantizar
un aprendizaje significativo. Pero aunque esta afirmacion es cierta, no queda del todo
completa; hay también una voluntad explicita de incidir y/o intervenir sobre el proceso
de aprendizaje del alumno. Esta intervencion educativa exige del profesor la evaluacion
continuada de las actividades del alumno, la interpretacion de esta actividad y el efecto
provocado por ésta. El profesor, a través del acto pedagdgico, interviene, puntualiza, pide
y da explicaciones, resume experiencias, anima al alumno, anticipa dificultades, fomenta
la reflexion, ... en pocas palabras: ayuda al alumno a aprender” (Valle Arias y Nuifiez
Pérez, 1989, p. 295).

Desde el punto de vista de la construccién del vinculo pedagdgico, los estudiantes
necesitan establecer lazos tanto con sus profesores como con sus pares que les permitan
el desarrollo emocional y afectivo, como una de las condiciones incidentes en los
aprendizajes (Beccaria, 2020). Asi, “La educacion universitaria no debe restringirse a la
mera transmision de informacidn, sino abrirse a la persona y a la relacién intersubjetiva.

Es precisamente este cardcter relacional lo que le permite ser un instrumento de
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progresiva personalizaciéon de cada uno de los actores intervinientes en un proceso de
formacion” (Beccaria, 2020, p. 130).

La construccién de esos vinculos no deberia estar limitada s6lo a la transmisién de
informaciéon sino a la instauracion de relaciones intersubjetivas que faciliten la
comunicacion interpersonal y contribuyan en el proceso de adaptaciéon a la vida
universitaria de los ingresantes. Es asi que, como sefialan Diaz Barriga y Hernandez Rojas
(2002) los aprendizajes no consisten tinicamente en representaciones personales, sino que
resultan de la actividad social y las experiencias compartidas en contextos culturales
particulares donde acontece la mediacién entre los participantes (estudiantes y docentes).
Es como resultado de esas mediaciones que se da una adecuada alfabetizacién académica
y afiliacion universitaria de los estudiantes para que logren incorporarse con éxito en la
cultura universitaria y es clave para comprender el proceso de afiliacion y pertenencia a
la cultura universitaria, asi como los riesgos de dar por supuestas estas practicas y no
hacerlas objeto explicito de una ensefianza sistemaética (de Donini, 2018).

En relacion con los aspectos vinculares, en las narrativas de la mayoria de los docentes
hubo expresiones comparativas entre su imaginario de un estudiante ideal y los reales,
expresando, en modo semejante a un reclamo, que éstos ultimos debian mostrar
propensiéon al aprendizaje porque asi evidenciarian que tienen “apertura para poder
aprender.” Discutir estas expectativas de los docentes conduce a recordar una afirmacion
de Meirieu (2003) en cuanto a que “lo «normal» en educacion es que la cosa no funcione;
que el otro se resista, se rebele, se ausente y se sustraiga. Lo «normal» es que la persona
que se construye frente a nosotros no se deje llevar, e incluso se nos oponga, a veces
simplemente para recordarnos que no es un objeto en construccidn, sino un sujeto que se
construye” (Meirieu, 2003, p. 5). El autor sostiene que la tarea de la educacion es
“movilizar todo lo necesario para que el sujeto entre en el mundo y se sostenga en él,
apropidndose de los interrogantes que han constituido la cultura humana e incorporando
los saberes elaborados por los hombres en respuesta a esos interrogantes... para que el
sujeto los subvierta con sus propias respuestas” (p.6). Desear una poblacion de estudiantes
deseosos de aprender escapa a la realidad y, de hecho, si existieran, se educaria por
exclusiéon de quienes no retinen esa caracteristica. En tal caso, la exclusion lleva al
abandono, por demds frecuente en el ingreso universitario.

Resulta necesario recordar que “la transmision de saberes y conocimientos no se
realiza nunca de modo mecénico y no puede concebirse en forma de una duplicacién de

idénticos como la que va implicita en muchas formas de ensefianza. Supone una
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reconstruccion, por parte del sujeto, de saberes y conocimientos que ha de inscribir en su
proyecto, y de los que ha de percibir en qué contribuyen a su desarrollo” (Meirieu, 2003).
De esta manera, la transmisién debe involucrar el reconocimiento del otro como sujeto
activo y debe asumir el ofrecimiento de un espacio para que pueda construir sus propias
preguntas, constituir sus propios proyectos, trayectorias y deseos (Meirieu, 1991). La
educacion debe posibilitar que cada cual ocupe su puesto y se atreva a cambiarlo. Con
ese objeto, los espacios educativos deben construirse en lo que Meirieu (1998) denomina
“espacios de seguridad” (p. 81). Un espacio de seguridad debe representar un ambiente
donde queda en suspenso la presion de la evaluacion, en el que se desactiva el juego de
las expectativas reciprocas y se posibilitan asunciones de roles y riesgos inéditos. Asi, el
docente debe lograr generar aprendizajes significativos y construir ambientes
emocionalmente seguros y adecuados para desarrollar habilidades en los estudiantes
(Tacca Huaman et al., 2020). En la misma direccién, Meirieu (1998) propone “hacer sitio
al que llega” (p. 84) brindandole un espacio de aprendizaje. En este sentido, el rol del
docente se destaca como constructor de esos espacios de seguridad donde establece las
condiciones que posibilitan la decision de aprender por parte de los estudiantes. Como
sostiene Murillo Arango (2015): “son dos las responsabilidades esenciales del pedagogo:
la construccion de espacios de seguridad como marco posible para los aprendizajes, y el
trabajo sobre los sentidos como un poner a disposicion de los que aprenden una energia
capaz de movilizarlos hacia saberes. De este modo se conjugan los dos origenes de la
palabra educar: educare, nutrir, y educere, encaminar hacia, envolver y elevar” (p. 176).
Asi, cada docente se puede transformar en un orientador de la inteligencia colectiva de
los estudiantes mediante la interaccion y el intercambio: “su actividad se centraré en el
acompaiamiento y la gestion de los aprendizajes: la incitacion al intercambio de saberes,
la mediacion racional y simbolica, el pilotaje personalizado de los recorridos de
aprendizaje” (Lévy, 2007, p. 144).

La posibilidad de tomar decisiones por parte de los estudiantes también fue una
caracteristica inferida a partir de las narrativas docentes. Esto puede considerarse como
un aspecto frecuente en toda actividad educativa por hacer a la cuestion de la autonomia
de los sujetos. La autonomia, como otras capacidades y habilidades, se adquiere en el
transcurso de toda la educacion, y se manifiesta cada vez que una persona se apropia de
un saber, lo hace suyo, lo reutiliza por su cuenta y lo reinvierte en otra parte (Meirieu,
1998; Zambrano Leal, 2010). Al abordar la cuestion de la autonomia es necesario tratar

de precisar a qué tipo de autonomia se hace referencia, cudl se reclama o se quiere
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desarrollar, qué nivel se debe alcanzar en la misma y de qué medios disponen, en este
caso los estudiantes ingresantes, para lograrla y los docentes para promoverla.

En cuanto a la nocién de d&mbito de autonomia hace referencia a la especificidad de la
institucién en la que se estd, y de las competencias particulares de los docentes. En este
sentido, la FCV-UNR es quien debe tener como objetivo el logro de la autonomia de los
estudiantes en la gestion de sus aprendizajes, de sus métodos y medios, del tiempo, del
espacio y los recursos, asi como de las interacciones sociales en la clase. Ese objetivo,
compartido por los docentes, debe impregnar sus practicas. En relacion con el nivel de
autonomia, parte de considerar el nivel logrado por cada estudiante y orientar las acciones
a un nivel superior pero alcanzable. Las narrativas docentes asociaron autonomia y
autorregulacion en los aprendizajes de los ingresantes, un binomio de atributos que
conformaban su idealizacion y chocaba con la realidad. Si bien en las entrevistas no se
profundizé en estos aspectos, su carencia en general, fue atribuida a la falta de preparacion
previa y no hubo referencias a la gradualidad necesaria para adquirir o enriquecer €sos
atributos. Al menos en forma breve, cabe sefialar aqui la necesidad de propuestas
educativas que abarquen la idea de un progreso real en el logro de autonomia por los
ingresantes, ya que intentar llevar a alguien a un nivel de autonomia muy superior a aquel
en el que estd, y hacerlo bruscamente, es condenarse al fracaso, condenar al otro a una
regresion y preparar un retorno a una situacion de coaccidn intensa que se justificara
alegando “el otro, claro estd, no es autdbnomo en absoluto” (Meirieu, 2003, p. 47). Se
tratarfa asi, de asumir a la autonomizacién como un principio regulador de las acciones
pedagdgicas, que sirve de guia para la accion y la orientan.

Resulta necesario sefialar que las expectativas, concepciones y representaciones de los
docentes, per se, no debieran valorarse como buenas ni malas. De hecho, si las mismas
conducen a los docentes a construir espacios de aprendizaje que atienden a las dificultades
percibidas, su efecto seria positivo. Por el contrario, si las conductas de los docentes,
derivadas de sus percepciones, no prestan ayuda alguna a los estudiantes y ponen de
manifiesto sus incapacidades (reales o no) para lograr aprendizajes, el efecto sin lugar a
dudas serd negativo. Valle Arias y Nufiez Pérez (1989) mencionan que, en las pricticas
de ensefnanza, tales juicios positivos y negativos, se dan en forma conjunta; con lo cual se
tiende a favorecer a ciertos estudiantes y a perjudicar a otros.

Aln en ese contexto, diferentes investigaciones sefialan que los procesos cognitivos
de los estudiantes cumplen un papel mediador de los efectos de la conducta de los

docentes sobre el rendimiento académico de los estudiantes (Parra y Keila, 2014;
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Korzeniowski, 2018). Estos modelan sus expectativas sobre su capacidad de aprendizaje
a partir de sus percepciones de las expectativas de los docentes ya que efectian
elaboraciones cognitivas que mediatizan entre sus habilidades objetivas para la
realizacion de una tarea, su ejecucion y sus resultados. Considerando esta situacion, las
expectativas de los estudiantes determinardn si la conducta sera iniciada, o no, qué
capacidad de esfuerzo pondrén en juego y cudnto tiempo se mantendra dicha conducta
ante la presencia de obstdculos y experiencias que consideren desalentadoras. Al respecto,
Sparling Pereira y Rodriguez Oliveira (2021) afirman que “la mayoria de los estudiantes
al llegar a estudios superiores, inicamente se esfuerzan cuando consideran que la materia
que tienen que aprender resulta relevante, cognitivamente desafiante o profesionalmente
“atil”. La voluntad para aprender se relaciona con sus experiencias subjetivas, con su
disposicion y razones para involucrase en las actividades académicas” (p. 80). S6lo como
hipdtesis podria inferirse en este aspecto que, en aquellos casos donde los docentes
enunciaron una mayor participacion de los ingresantes en sus clases (17%), la indole de
las actividades realizadas, movilizaron el interés de los estudiantes, promoviendo
actitudes mas participativas.

Cabe sefialar en este apartado que la investigacion sobre el compromiso situacional se
origina en estudios sobre la experiencia Optima. Estas se describen como experiencias en
las que los estudiantes se sienten tan profundamente absortos en la actividad en la que
estdn involucrados y disfrutan tanto de las tareas que realizan, que ignoran elementos que
podrian distraerlos, tantos factores ambientales como sus necesidades individuales
(Ochoa-Angrino et al., 2020). Mientras realizan una experiencia Optima, las personas
perciben que se involucran en actividades desafiantes, las cuales amplian sus habilidades
sin sobrecargarlas ni subutilizarlas. Al igual que la zona de desarrollo préximo de
Vygotsky, la mayor parte del aprendizaje ocurre en situaciones en las que los estudiantes
dan sélo un paso mds alld de las habilidades que ya dominan. Ademads de la puesta en
accion de habilidades en respuesta a un desafio, el interés simultdneo juega un papel
importante en el compromiso situacional de los estudiantes (Schneider et al., 2016). El
interés situacional se ha descrito como atencién enfocada y es un elemento clave en el
compromiso continuo (Shernoff et al., 2014). Usando esta conceptualizacion, un alto
compromiso situacional puede describirse como momentos en los que los estudiantes
experimentan un gran interés en sus tareas, combinado con una gran confianza en sus
propias habilidades para realizar las actividades, que también se perciben como un desafio

optimo (Schneider et al., 2016). Como surgi6 de las narrativas docentes, sus percepciones
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sobre lo que podria asumirse como compromiso situacional de sus estudiantes, fueron
mayoritariamente negativas, en tanto casi un 56% de ellos sefialaron que se dispersaban
con facilidad y no se concentraban en las tareas que les proponian. Ahora bien,
considerando que se desarrollan diferentes patrones de compromiso situacional (Schmidt
et al.,, 2018), distinguir simplemente a los estudiantes entre comprometidos y
desinteresados no describiria completamente la complejidad de sus experiencias de
aprendizaje (Schnitzler et al., 2020). La investigacién sobre el compromiso de los
estudiantes en el contexto universitario es poco comun y solo unos pocos estudios
exploran los diferentes componentes y focos de atencién del compromiso (Aspeé et al.,
2018; Zapata et al., 2018; Rigo et al., 2020). Un estudio desarrollado por Felfe et al.
(2014) concluyo6 que, en el nivel universitario, debiera existir un esfuerzo especifico por
mejorar el compromiso de los estudiantes, especialmente el denominado compromiso

afectivo, ya que el mismo es el predictor més fuerte de un desempefio académico exitoso.

4.- Sobre las concepciones que tienen los docentes sobre como aprenden los
estudiantes del primer afio de la carrera de Medicina Veterinaria.

Tal como sefiala Garcia Martin (2016): “el enfoque de aprendizaje no se constituye
como una caracteristica que el individuo posea, sino que se considera fruto de la
interaccion entre el individuo y su contexto de aprendizaje; por lo tanto no es una
caracteristica estdtica o inamovible del sujeto. Es decir, el desarrollo de un determinado
enfoque de aprendizaje se relaciona con las experiencias educativas vividas por el alumno
y posee, por lo tanto, una naturaleza contextual” (p. 30). En este sentido, las concepciones
de los docentes entrevistados son una construccion histdrica resultante, en parte, de las
experiencias vividas en su trayectoria educativa.

En distintos estudios con estudiantes y docentes universitarios analizando
concepciones bdsicas y generales del aprendizaje, se propusieron dos enfoques
principales: el enfoque superficial y el enfoque profundo (Entwistle et al., 2002; Entwistle
y McCune, 2004; Gargallo et al., 2006; Gonzdlez et al., 2011; Herndndez Pina et al.,
2002).

Las respuestas dadas por los docentes sobre sus percepciones de como aprenden sus
estudiantes y las narrativas sobre sus propios aprendizajes, muestran esa dicotomia entre
aprendizaje superficial y profundo. Los docentes asumieron para si mismos un enfoque
profundo de los aprendizajes, destacando sus intenciones por comprender los significados

de las tareas académicas, asociar los contenidos, destacar el valor de las experiencias
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participativas y demostrar conductas y estrategias de cardcter autorregulado (Fascendini,
2007). Como enunciaron los docentes, la conducta autorregulada que consideran haber
tenido como estudiantes estuvo guiada por la busqueda de sentido personal de las
situaciones de aprendizaje y la satisfaccion, entendida como parte de la motivacioén
intrinseca, que eso les generaba.

Al caracterizar a los estudiantes ideales, les atribuyeron valores y actitudes propias
del enfoque profundo. En cambio, muchos de los rasgos descriptivos y explicativos de
sus estudiantes reales estuvieron asociados con el enfoque superficial del aprendizaje.
Este se caracteriza por no dar importancia a la bisqueda de significado y tender a
memorizar los contenidos de manera mds bien inconexa, con el objetivo de aprobar o por
lo menos no fracasar (motivacion extrinseca)” (Garcia Martin, 2016, p. 30). Desde el
punto de vista conductual, los estudiantes reales fueron caracterizados por los docentes
por presentar conductas poco autorreguladas.

Ahora bien, el enfoque del aprendizaje profundo implica comprender de manera
significativa lo cual requiere que los estudiantes construyan activamente lo que aprenden
y le den significado a lo que deben recordar y aplicar (Valenzuela, 2011). Por el contrario,
quienes aplican un estilo de aprendizaje superficial no pueden crear vinculos entre lo
nuevo que aprenden y estructuras conceptuales mayores, adoptando una postura pasiva y
mecanismos basados en la memorizacion de los contenidos (Santrock, 2006).
Retomaremos estos conceptos en el capitulo de recomendaciones didécticas de esta Tesis.
Aunque cabe sefialar en este momento que todo aprendizaje no es un hecho aislado,
enfocado s6lo en el estudiante como sujeto que aprende, sino que debe observarse desde
la perspectiva del contexto donde se produce, ya que existen variables en el mismo que
determinan, condicionan y conducen a las personas a adoptar un enfoque superficial o
profundo en un proceso de interaccion interpersonal (Ortega-Diaz y Herndndez-Pérez,
2015).

Las caracteristicas generales descriptas pueden ser analizadas en rasgos mas concretos
propios de diferentes dimensiones, entre las cuales sefialan: la concepcion de aprendizaje
que se posee, las estrategias de aprendizaje utilizadas, las emociones experimentadas
respecto al aprendizaje y la percepcion de ciertas variables contextuales, como los
estimulos o ayudas recibidos en el &mbito educativo (Marton et al., 2005; Pérez Cabant,
2005; Garcia Martin, 2016).

En las entrevistas a los docentes, la concepcidon de aprendizaje que se derivé de sus

afirmaciones se relacionaba con aprender como sinénimo de entender y relacionar
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conceptos entre si, normalmente de cara a una aplicacién de lo aprendido. En cambio, sus
percepciones mayoritarias sobre los estudiantes asociaban el aprender con la tendencia a
la memorizacién y, en no pocas situaciones, para lograr resolver un examen. Aqui cabria
preguntar en qué medida el contexto de aprendizaje y la historia académica de los
estudiantes no serian causales de este tipo de conductas.

En cuanto a las estrategias de aprendizaje surgié nuevamente una clara distincién entre
las enunciadas por los docentes como propias de si mismos y las que identifican como
utilizadas por sus estudiantes. Pueden aplicarse dos categorias centrales distinguiendo las
estrategias enfocadas en memorizar y aquellas estrategias orientadas a una mayor
comprension y elaboracion propia de las ideas principales, en general asumidas para la
futura aplicacion de los contenidos (Garcia Martin, 2016).

Sobre los rasgos emocionales y las ayudas percibidas relacionados con los
aprendizajes experimentados por los docentes, se observaron respuestas similares a las
obtenidas por Garcia Martin (2016). En casi la totalidad de los entrevistados primo la
tendencia a sefalar vivencias de sus aprendizajes como algo agradable, basado en la
actitud que recordaban de los docentes considerados como modelos. En este sentido,
destacaron aspectos como el proceder y la disposicion de sus docentes que percibieron
como de un continuo interés por los estudiantes. Ademds, marcaron la importancia que
otorgaron a las metodologias de ensefianza de tipo practico, estimulando la participacion
de los estudiantes, creando ambientes de aprendizaje que consideraron positivos por las
posibilidades de interaccion, sumado esto a las posibilidades de autorregulacién y
desarrollo personal, todas caracteristicas importantes en el logro de aprendizajes
significativos (Goémez Vahos et al., 2019).

Como se sefial6 en la Introduccion de esta Tesis, las expectativas de los docentes en
cuanto a sus estudiantes son una de las claves en el éxito o fracaso académico. Si bien no
puede desconocerse que existen diversas variables que inciden en el mismo, estd
comprobado que los docentes etiquetan y construyen percepciones de sus estudiantes
(Cabrera Le6n et al., 2019). Puede afirmarse asi que: “las creencias a través de las que el
maestro interpreta a sus alumnos constituyen el estrato basico de su arquitectura mental
(...) que finalmente, se traducen en conductas” (Gil Del Pino et al., 2017, p. 98). Como
los mismos docentes reconocieron, el plano cognitivo se imbrica con el afectivo y el
conductual, convirtiéndose la figura del profesor en un eje fundamental de los procesos
de ensefianza y de aprendizaje y en un elemento central en los planos emocional y social

de los estudiantes (Silva et al., 2014; Cabrera Le6n et al., 2019). Al respecto, Tarabini
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(2015) “determinadas caracteristicas de los estudiantes se asocian claramente con las
expectativas, actitudes y practicas pedagdgicas del profesorado y que, consecuentemente,
repercuten sobre el comportamiento y resultado de los estudiantes, generando diferentes
oportunidades para el éxito educativo” (p. 352). Como narraron los docentes en este
estudio las actitudes, los gestos y las acciones que manifiesten los docentes con los
estudiantes tendrdan una marcada influencia en el desempefio académico de los mismos.
Por lo tanto, “la figura del profesor se convierte en eje sustantivo de los procesos de
ensefianza y aprendizaje y también en clave dentro del plano emocional y social del
estudiante” (Gil Del Pino et al., 2017, p. 98). Esto deriva en la necesidad de que los
docentes brinden orientacion y apoyo a los estudiantes y proporcionen oportunidades para
lograr una comunicacion asertiva (Diaz-Larenas et al., 2015; Sol6rzano Soto, 2018). Tal
tipo de comunicacion debiera ser bidireccional y constituirse en una préctica cotidiana
entre las estrategias de trabajo de los docentes a efectos de promover el aprendizaje
autonomo y autodirigido en los estudiantes, y contribuir a superar muchos de los rasgos
negativos enunciados por los docentes como atributos de los ingresantes (Cafas y
Hernandez, 2019).

Cabrera Ledn et al. (2019) hacen referencia a dos dimensiones en las cuales las
expectativas de los docentes ejercen su influencia sobre los estudiantes: la dimension de
formacion personal y la de desempefio académico y logros. La primera abarca la
construccion de relaciones entre las personas (comportamiento y convivencia social) y se
centra en variables intrapersonales, como la autoestima y la motivacion. La dimension de
desempefio y logros se centra en lo académico y sus resultados.

La casi totalidad de los docentes entrevistados enunciaron haber estudiado con uno o
mas compaiieros, valorando al trabajo grupal como un factor importante para la mejora
del rendimiento académico. Para diversos autores, el aprendizaje puede asumirse como
un proceso social y un producto de una interaccidn social, tanto por sus contenidos como
por las formas en que se genera (Castellaro, 2017; Quintero Gutiérrez, 2019; Castellaro y
Peralta, 2020). “Un sujeto aprende de otros y con los otros; en esa interaccion desarrolla
su inteligencia practica y reflexiva a la par que construye e interioriza nuevos
conocimientos” (Garcia Ortiz y Cruz Pacheco, 2014, p. 113).

Garcia Ortiz y Cruz Pacheco (2014) y Pérez Padilla (2015), sefialan que en la mayoria
de los casos donde los docentes tienen una imagen ideal de los estudiantes casi opuesta a
los rasgos que atribuyen a sus estudiantes reales, existe la tendencia a no innovar y

mejorar sus pricticas educativas, dando como resultado que utilice estrategias
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inadecuadas y que las mismas no respondan a los resultados esperados en sus estudiantes.
para el caso de la presente investigacion, este pareciera no ser el caso de la mayoria de
los docentes indagados, ya que todos ellos manifestaron su interés y decisiéon por
contribuir a mejorar el desempeio académico de sus estudiantes.

Los resultados obtenidos de los docentes entrevistados son semejantes a los reportados
por Rodriguez Camara (2012) y Garcia Ortiz y Cruz Pacheco (2014), en cuanto a sefialar
los aspectos motivacionales, las habilidades para aprender, la administracién del tiempo
de estudio, y el desarrollo de procesos cognitivos (memoria y atencidén), como los
aspectos que incidirian en mayor medida el rendimiento académico de los estudiantes
ingresantes. Y son también semejantes a los reportados por Gémez Lopez et al. (2015),
Isaza Restrepo et al., (2016) y Duarte Soto et al. (2021), con estudiantes universitarios de
diferentes carreras. Una diferencia observada entre los resultados de los estudios citados
y los del presente trabajo fue la referencia al componente sociopsicoldgico de la
adaptacion a la vida universitaria. Este aspecto, y otros de similar indole, no suelen ser
considerados en otros &mbitos universitarios de manera tan explicita o son valorados por
los docentes en menor medida (Garcia Ortiz y Cruz Pacheco, 2014; Figueroa y Funes,
2018). En los estudios citados, la mayoria de los docentes atribuyen la responsabilidad en
el fracaso académico o el bajo rendimiento, a los estudiantes. Si bien en alguna medida,
y no menor, los estudiantes deben asumir su responsabilidad por el logro de aprendizajes
adecuados o significativos, son los docentes quienes deben crear las condiciones
adecuadas para que los aprendizajes se produzcan (Meirieux, 2003). En este sentido, cada
docente “no debe olvidar que si el rol del alumno supone la adquisicion de conocimientos,
procedimientos y acciones segun las estrategias de aprendizaje empleadas, el rol del
profesor supone todo lo relativo a ensefar, orientar, controlar, evaluar y educar; y para
ello necesita conocer, seleccionar, utilizar, evaluar, perfeccionar, crear o recrear
estrategias pedagdgicas efectivas que mejoren la calidad del proceso docente educativo™
(Garcia Ortiz y Cruz Pacheco, 2014, p. 122).

Entre las capacidades y habilidades pedagégicas que sefialaron los docentes como
necesarias para trabajar en sus clases atendiendo a los rasgos de sus estudiantes surgieron
la necesidad de atencién individualizada, ensefiar nuevas habilidades de aprendizaje,
enfatizar en los aspectos practicos y en la aplicacién de los contenidos. Las mismas tienen
que ver con elementos de sus procesos de planificacion educativa, la cual deberia ser

contextualizada y estratégica (Carriazo Diaz et al., 2020).
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6.- Caracterizar la autoconcepcion de los docentes de primer aino acerca de si

mismos como aprendices y sus docentes modelo

Los debates en torno a una formacion critica y reflexiva de los docentes se han
orientado hacia la bisqueda de estrategias de enseflanza y de aprendizaje que promuevan
ese modelo formativo, asi como generado una preocupacion sobre como se aprende y
como los docentes acompaian el proceso de aprendizaje de los estudiantes (Morales y
Pereida, 2017; Cabrera Cuadros y Soto Garcia, 2020). En esta Tesis, como se ha
mencionado en diferentes apartados de la misma, se considera el rol de los docentes como
un factor que media entre el saber y los estudiantes. Desde ese rol mediador, se acepta
que los docentes puedan asumirse como enseflantes y aprendices durante su labor
profesional, orientando de esta manera su accionar hacia la exploraciéon del
autoaprendizaje tanto en el sentido personal como con los estudiantes (Nieva y Martinez,
2016).

Cabe mencionar aqui que la mayoria de los docentes, después de su ingreso laboral al
sistema educativo, recorren un proceso de conceptualizacion de su hacer a partir de su
propia experiencia. Por tal razén, sus précticas docentes cotidianas se caracterizan,
ademds de por otros factores, por las actitudes y las creencias que se encuentran presentes
durante dicha formacion (Ramirez Solis et al., 2010). Las creencias que el profesor tiene
sobre cudl debe ser su papel, o cudl es su estatus como docente, afectard el tipo de
practicas de enseflanza que seleccione y las relaciones que establezca con sus alumnos.
Pero estas situaciones y su combinacion, también afectard los resultados y el tipo de
formacion que logre con los mismos. Dado que el aprendizaje es un proceso que se
desarrolla a lo largo de la vida, en este trabajo se abord6 al mismo poniendo atencidén en
algunos aspectos del desarrollo profesional de los docentes, en especial recurriendo a sus
narrativas histérico-biograficas para conocer, en su situacion como estudiantes, como
aprendian y cémo y por qué percibian a sus mejores profesores (Cheng, 2015; Nieva y
Martinez, 2016; Ter Avest, 2017). Se asumi6 asi la premisa de que cuando los docentes
se reconocen como aprendices y estdn potencialmente abiertos a transitar en los procesos
de ensefianza y de aprendizaje, mejora el acompafiamiento a sus estudiantes, ya que
pueden situarse en un punto clave respecto al saber y a la relacién con los otros (Nieva y
Martinez, 2016; Cabrera Cuadros y Soto Garcia, 2020). En ese recorrido de construccion
del rol, sus percepciones, representaciones y creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje

de otros y de su propio aprendizaje, forman parte de sus afos de escolaridad,
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reconociéndose que estdn profundamente arraigadas y pueden generar resistencias al
cambio (Ramirez Solis et al., 2010). A la vez que permiten construir una relacién
dialéctica y dialégica para tomar conciencia de la propia forma de aprender (Nieva y
Martinez, 2016).

Arenas (2017) afirma que durante las dltimas décadas ha habido un cambio en la
investigacion sobre el aprendizaje al tenerse en cuenta los procesos de pensamiento de
los estudiantes como oposicién a la via tradicional de entender la enseflanza y el
aprendizaje de manera unidireccional, pasiva y consumista. De esta forma se tendi6 a
valorar una serie de elementos que se consideran significativos y ponen en el centro a los
aprendices, sus diferentes ritmos y una la diversidad de aspectos que entran en juego,
como son: los conocimientos previos, el autoconcepto, la motivacion, las estrategias de
enseflanza y la propia experiencia. Otros elementos fueron también incorporados como
los cognitivos, afectivos, personales y sociales que se actian entrelazando las
experiencias educativas. Bajo estas concepciones, habria que considerar que los
estudiantes debieran ser activos, autodirigidos y protagonistas de su propio proceso en la
elaboracion de interpretaciones de su experiencia y que los hacen relacionarse con el
aprendizaje de una manera significativa (Coll, 1990). Recuperando las dimensiones de
andlisis de las narrativas de los docentes sobre sus propias experiencias como estudiantes,
surgieron los aspectos cognitivos, afectivos, personales y sociales.

Ventura (2016) refiere que la mayoria de los profesores ensefian de acuerdo a como
esperan que sus estudiantes aprendan y a las formas como ellos aprendieron y que, por lo
tanto, sus précticas educativas implican, ademds de la transmision de contenidos, formas
de pensar y actuar (Hervés, 2003; Pourhosein, 2012). Los docentes indagados en esta
Tesis hicieron mencién de sus estrategias de aprendizaje cuando eran estudiantes y a la
forma de vincularlas con sus pricticas contemporaneas. También hay cierto grado de
consenso en cuanto a que los docentes ensefian en consonancia a “cdmo les gustaria
aprender y a las estrategias que les resultaron mads eficaces para introducirse en una
comunidad académica en particular y avanzar en la formacién académica compartiendo
formas de pensar y actuar” (Ventura, 2016, p. 92). Con esta idea fue que se planted
conocer aspectos relacionados con el aprendizaje de los docentes indagados y sus
perspectivas sobre el aprendizaje los estudiantes ingresantes.

En forma similar a lo informado por Ventura (2016), los docentes destacaron en sus
narrativas como estudiantes, rasgos personales de sus procesos de aprendizaje tales como

el compromiso y la constancia y una amplia dedicacién de tiempo para el estudio
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individual. Muchos de ellos también sefialaron sus dificultades de adaptacién al nivel
universitario por carecer de metodologias adecuadas de estudio.

Ventura (2016) afirma que “la accidon del profesor solo tendra sentido en la medida en
que se ajuste a aquellos aspectos contextuales que tengan sentido para €l. En definitiva,
la relacion entre la accion del profesor y la situacién docente no se correspondera
indiscriminadamente con cualquiera de los elementos del contexto, sino que se ajustard a
la percepcion, el interés y el sentido que el propio profesor otorgue a estos elementos
contextuales.” En esta investigacion se destacd como un elemento contextual sefialado
por la mayoria de los docentes, la necesidad de motivacién y participacion de los
estudiantes y, en un porcentaje menor, pero no por ello menos significativo en funcién de
la prospectiva de este trabajo, se identificaron aquellos docentes que, en la relacion entre
sus experiencias y sus practicas, mencionaron la busqueda de capacitacion y

asesoramiento para promover y mejorar el aprendizaje de sus estudiantes.

SOBRE SUS DOCENTES MODELO

En las narrativas de los docentes indagados sobre sus profesores modelo se hicieron
referencias a rasgos considerados propios de la buena ensefianza. En este sentido, Sarasa
(2012) afirma que “si la ensefianza se considera como desempefio actoral, se podria
entonces redefinir a la buena ensefianza como un emprendimiento que requiere la
consideracion paralela de seis dreas diferentes de incumbencia—que incluyen la
cobertura de contenidos, la promocion del aprendizaje, el incremento del deseo de
participacion de los alumnos, el mantenimiento del impetu de la clase, la creacion de una
comunidad de clase y la atencién a las necesidades cognitivas y emocionales de los
alumnos” (p. 173).

Un rasgo comtin de los buenos docentes es el de crear siempre un clima favorable para
el aprendizaje (Palmer, 2007; Ariza y Ferra, 2009; Gonzélez-Maura et al., 2019). Los
estudios de Bain (2007) destacaron que los docentes que lograban muy buenos resultados
educativos por parte de sus estudiantes actuaban como excelentes mediadores en sus
formas de pensar, desempefiarse y sentir. Al respecto, cabe considerar que “un docente
es mas que un conducto por el que circula la materia. Un docente crea literalmente un
ambiente sobre el escenario del aprendizaje y es el primer actor, la “estrella” que encabeza
el elenco...” (Sarason, 2002, p. 20). En este sentido, Conde Hernandez et al. (2015)
sefialan que “el profesor mediador, no ejerce autoritarismo, gana su autoridad por su

acompafiamiento” (p. 893). Se constituye asi en un facilitador de procesos de reflexion
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en sus estudiantes, lo cual fue destacado en la mayoria de las narrativas docentes sobre
sus profesores modelo.

Segtin Bohn (2004) y Freire (2004) la practica reflexiva implica que la relacién entre
ensefanza y aprendizaje se situé en un marco dialéctico, de reciprocidad en los saberes,
estableciendo una comunicacién horizontal, entre el maestro y el estudiante, de tal forma
que el estudiante pueda aprender las experiencias de su maestro de una manera original.
En consecuencia, “el marco de la prictica docente reflexiva es un llamado a la
modificacién y transformacién, reciproca, sinérgica, dialéctica e innovadora del acto
educativo en el encuentro significativo con el conocimiento” (Conde Herndndez et al.,
2015, p. 894).

Del anélisis de los rasgos enunciados de los profesores modelo, pudo inferirse una
nocion del concepto de buena ensefianza en los entrevistados. No enunciaron ni
concibieron a sus docentes modelo como transmisores de contenidos sino mds bien en un
contexto de orientadores o colaboradores con sus estudiantes sobre como adquirir el
conocimiento. En las narrativas aparecieron con insistencia la capacidad de adaptar las
clases al nivel de los estudiantes, proporciondndoles oportunidades para acceder a los
contenidos, ejercitar sus capacidades y estimularlos para que se interesen, destacando los
vinculos con los estudiantes, en modo semejante a lo determinado por Aguirre (2016) y
por Gajardo-Asbiin et al (2021). Aguirre et al. (2018), indican que estas caracteristicas
marcan la importancia del docente en y para las actividades propias de ser un estudiante,
no solo para la adquisicién comprobada de los contenidos, asociada exclusivamente con
el rendimiento.

Cabe mencionar aqui la nocion de “buenas practicas de ensefianza”, signadas por las
buenas intenciones y buenas razones, en las cuales los docentes favorecen los procesos
de construccion del conocimiento (Litwin, 2012). Se pueden asi reconocer las
caracteristicas con que cada docente aborda su disciplina y “que se expresan en el
tratamiento de los contenidos, los supuestos que maneja respecto del aprendizaje, las
practicas metacognitivas, el estilo de negociacion de significados que genera, las
relaciones entre la practica y la teoria que involucran lo metddico y la particular relacién
entre el saber y el ignorar” (Porta-Vazquez et al., 2019). Se destaca, segiin Bain (2007),
que los mejores docentes universitarios crean un entorno para el aprendizaje natural que
consiste en ensefiar motivando a sus estudiantes a través de tareas que despierten su
curiosidad, provoquen su reflexion y examinen sus modelos mentales sobre los

contenidos que se enseflan, brindan y crean ambientes de seguridad para que participen

138



libremente, aunque se equivoquen. Aguirre et al. (2018), recuperando el trabajo de Day
(2006), afirma que, si bien los estudiantes valoran positivamente la formacién académica
de sus docentes y sus conocimientos didacticos, consideran fundamental: “Lo que el
profesor es como ser humano; la pasion que manifiesta por su materia y por la ensefianza;
la confianza que deposita en sus alumnos; la forma de valorar el desempefio de los
alumnos y, su compromiso con la ensefianza” (Day, 2006, pp.54-57).

Como bien lo plantea Archuf (2010), plantea que los relatos autobiograficos estin
marcados por la temporalidad. “Las vivencias, las experiencias entonces dan cuenta de
un tiempo que se fue y que es recuperado y que es reestructurado en funcién del presente.
Asfi al partir de sus propias palabras, de dejar hablar, hemos ido descubriendo esa trama
inseparable entre la profesion y sus valores personales” (Archuf, 2010, p.35). En las
narrativas de los entrevistados se destacaron aspectos valorativos donde describieron a
las aulas como territorios gobernados “por la cercania, los sentimientos y por supuesto el
conocimiento disciplinar” (Aguirre et al., 2018, p. 36).

Los rasgos atribuidos por los docentes entrevistados a sus profesores modelo fueron
semejantes a los identificados por Aguirre et al. (2018). Estos autores, asumiendo la
perspectiva de Finkel (2008), relacionan las caracteristicas de estimular la participacion
con las nociones de aula democrética y libertad en el marco de la buena ensefianza. La
libertad facilita la existencia del didlogo y con el mismo se puede contribuir a la
construccion del conocimiento. en el mismo sentido se han expresado autores como Freire
(2002) y Maggio (2016). En el marco de la prospectiva de esta Tesis, el andlisis
comparativo entre las representaciones de los docentes sobre los estudiantes y sus
narrativas sobre sus propias experiencias como alumnos, dard lugar al establecimiento de
un didlogo reflexivo con los participantes como sujetos de investigacion activos. En este
sentido, se propondra el andlisis de las percepciones y de las précticas educativas desde
otra mirada que supere lo inmediato y desde el lugar de los otros, entendidos estos como
los estudiantes ingresantes y los docentes que habilite a pensar que hay otros modos de
ensefiar diferentes, y al hacerlo “los docentes construyen espacios de libertad también
respecto a ellos mismos” (Maggio, 2016, p. 53). Segin Tébar (2003), la cualidad
destacable del profesor mediador es la generacién de espacios para potenciar los
aprendizajes, mencionando que en el proceso de mediacion se distinguen tres principios
bésicos: intencionalidad, reciprocidad y significado. La mediacién es una interaccion

intencionada, por ello supone reciprocidad: ensefar y aprender es un mismo proceso,
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encierra una relacién dialéctica. Proceso también percibido por los docentes en sus
narrativas.

Las representaciones y las narrativas de los docentes de este trabajo nos permiten
ubicar y contextualizar a cada uno de ellos como “sujeto biografico y actor social”
(Camilloni, 2016, p.140), cuyas acciones implican una forma particular de organizacién
de actividades mediante las cuales intervienen sobre la realidad. Esa realidad es el
contexto de trabajo institucional, algunos de cuyos aspectos fueron estudiados en esta
Tesis. En tal sentido, se supone por parte del sujeto la capacidad de atribuir sentido a su
obrar. Un obrar que puede ser mejorado y enriquecido mediante précticas reflexivas,
asumiendo ese rasgo de libertad en un territorio que les resulta propio y se permitan, como
sus profesores modelo, comunicar en lenguajes cercanos a los estudiantes, desafiarlos a
participar y ejemplificar. En este punto podriamos afirmar que los rasgos “negativos”
percibidos por los docentes en sus estudiantes podrian ser vistos desde otra perspectiva,
como oportunidades para construir e implementar acciones educativas diferentes. Aguirre
y Porta (2016), proponen considerar que existe una conexion fuerte entre la vida de cada
estudiante, con su historia y sus emociones, y las percepciones que se construyen de los
docentes modelo. Esa conexién permitiria andamiar un modelo que actie como fuerza
para cualquier accion educativa y que retroalimente el placer por lo que hacen, favorezca
la coparticipacién y la cogestion en la construccion del conocimiento en el aula
universitaria. El desafio es construir espacios donde la ensehanza adquiera rasgos que
perduren por haber enriquecido la vida de los estudiantes: “el docente que conmueve es
aquel que estd comprometido y que por ello mismo entiende que sus estudiantes aprenden
en el marco del cuidado, corriendo riesgos moderados que son motores para el
aprendizaje, pero jamds los dejardn expuestos a una situacién cuya responsabilidad y
control propio docente no pudiera asumir” (Maggio, 2016, p. 62).

Los relatos en general de los docentes sobre sus profesores modelos coincidieron con
lo que Fenstermacher y Richardson (2005) establecieron como eje de la definicion
indicando que el buen profesor facilita al estudiante el acceso al contenido y la
comprension de éste y a su vez con una particularidad destacada por Alvarez et al. (2010),
en cuanto a que “la buena ensefianza es sensible a los aprendices, es decir que le interesa
la manera en que los alumnos responden a las actividades docentes” (p. 162). En esta
linea, se considera que la investigacion de la buena ensefianza promueve identificar
buenas précticas concretas en el aula, hecho que todos los docentes investigados

explicitaron en sus narrativas. En todos los casos asociaron actitudes y rasgos de sus
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profesores que persistieron en su memoria como ensefianzas implicitas (Jackson, 1999).
Las tipificaciones de buenas practicas sefialadas por los docentes se relacionan con los
cinco componentes destacados por Perkins (1997): la informacién clara, la prictica
reflexiva, la retroalimentacién informativa, la motivacién y el valor de las emociones
cognitivas. Asimismo, los entrevistados describieron sus propios procesos de aprendizaje
marcando el papel central del didlogo como constructor de sentido del conocimiento y
estrategia para llevar a cabo la accién educativa problematizadora del mismo,
estimulando a los estudiantes a participar. Estas caracteristicas fueron identificadas
también en investigaciones sobre narrativas docentes sobre buenas préicticas de profesores
memorables (Alvarez et al., 2010; Gajardo-Asbun et al., 2021). En todos los casos, el
papel del profesor es fundante de la relacion educativa donde el buen docente no sélo
ensefla bien, sino que ensefa a aprender bien. Diversos autores le otorgan a esta
caracteristica una referencia al plano moral de la instruccidn, a un estilo moral de ensefiar,
que se visualiza en las maneras en que se llevan a cabo las tareas de ensefianza para
involucrar a los estudiantes en la comprensién y el buen pensamiento (Alvarez et al.,
2010; Imbern6én Muiioz, 2001; Martinez et al., 2013; Santiago Garcia y Fonseca Bautista,
2016).

En esa construccion del vinculo que los docentes entrevistados sostuvieron tener con
sus docentes modelo y que la mayoria de ellos espera de sus propios estudiantes, aparecid
el lenguaje como desempefiando un rol relevante, como ocurre en todas las relaciones
sociales. La reconstruccion de las experiencias comunicativas por parte de docentes como
tales y como estudiantes deja traslucir modelos interaccionales que van a tono con las
buenas pricticas de ensefianza (Alvarez et al., 2010). En este contexto, se pudieron
identificar configuraciones discursivas similares a las detectadas por Alvarez (2007) que
se caracterizaron por las percepciones de apertura, estimulo a la participacién y al
intercambio de significados.

Como se menciono en los Resultados de esta Tesis, las narrativas docentes sobre sus
profesores modelo dieron dan cuenta de modalidades didéctico-discursivas que
aproximaban a los estudiantes al tema en estudio, con explicaciones comprensibles y el
desarrollo de una actitud dialégica. Para Litwin (2008) y Osorio de Sarmiento (2012) es
en este marco didéctico-discursivo donde surge con fuerza la figura del profesor
memorable. A lo cual Alvarez et al., (2010) sefialan que en algunos casos es un método,
una estrategia, un modo de explicacién o la forma de favorecer la comprension en clase

lo que los docentes recuerdan de sus profesores memorables. En la mayoria de los casos
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recordados por los docentes destacaron formas de docencia diferentes que incentivaban
un rol mds protagénico de los estudiantes y reconocieron que la figura del profesor
modelo en su formacion profesional fue un ejemplo a seguir para su desempefio actual,
coincidiendo con lo determinado por Villalobos-Claveria y Melo-Hermosilla (2019) en
su trabajo con docentes universitarios. Esto implicaria, como ya ha sido demostrado en
otros estudios, que existe una tendencia a una reproduccién profesional que proviene de
otras culturas o entornos formativos que ha vivenciado el académico durante su
trayectoria vital, cuando era estudiante y posteriormente, durante su etapa profesional
(Llerena Companioni, 2015; Vanegas Ortega y Fuentealba Jara, 2019).

Los resultados del trabajo de Bain (2007) pusieron el foco de atencién de la buena
ensefanza en la efectividad de los docentes para lograr el aprendizaje de sus estudiantes
y en conseguir cambios significativos a nivel personal y académico en los mismos. Los
buenos docentes del estudio de Bain asumian, por sobre todas las cosas, que la ensefianza
importa y que sus estudiantes pueden aprender. Las narrativas sobre los docentes modelo
en el presente trabajo refieren a esos aspectos por cuando se destaco que, segin percibian,
sus profesores buscaban maneras de atraerlos, desafiarlos y provocar en ellos respuestas.
Desde la perspectiva de andlisis de Bain, aquello que hace memorable a un profesor, no
se centra tanto lo que hace sino su forma de comprender a la asignatura y a sus estudiantes

y de valorar el aprendizaje humano.

7- Identificar los estilos de ensefianza que predominan en las practicas
pedagégicas de los docentes de primer ano de Medicina Veterinaria de la

Universidad Nacional del Litoral.

Estd ampliamente documentado el valor de la investigacién en la identificacién de
estilos de ensefianza individuales para mejorar la calidad académica en el nivel
universitario (Ventura, 2011; Ford y cols., 2016; Gonzalez-Peiteado y Pino-Juste, 2016;
Dash et al., 2020). Uno de los fundamentos mds relevantes para este tipo de estudios es
promover que los docentes sean conscientes de su estilo de ensefianza, a fin de lograr el
desarrollo de habilidades didacticas y reconocer una diversidad de estrategias educativas
seglin sea necesario para diferentes contextos y distintos estudiantes (Grasha, 1996;
Davini, 2015), ademés de fomentar el uso apropiado de tecnologias para organizar los
procesos de aprendizaje y de enseflanza de manera mas eficiente (Vaughn y Baker, 2001;

Carneiro y cols., 2019). En condiciones ideales, los estilos de ensefianza son principios,
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estrategias y comportamientos asumidos y adaptados por los docentes para permitir el
aprendizaje de los estudiantes (Dash y cols., 2020). Grasha (2003) sefiala que esos estilos
se reflejan en la forma en que los educadores se presentan e interactian con los
estudiantes, transfieren material de aprendizaje, gestionan las tareas y guian el trabajo
involucrando, de distintas maneras, a los alumnos en sus cursos. Los estilos de ensefianza,
adecuadamente combinados, incluyen la comprension del plan de estudios, los estilos de
aprendizaje de los estudiantes, el rendimiento académico y el conocimiento profesional
de los docentes (Grasha, 1994; Gutiérrez Tapias, 2018).

Los resultados de este trabajo muestran que los docentes del primer afio de la FCV-
UNL, presentan una combinacién de estilos de ensefianza, que se puede asumir como un
patron multimodal. Razak y cols. (2017) han identificado, en docentes universitarios, un
patron multimodal de estilos de experto, demostrador y delegador. Estos hallazgos son
congruentes con los resultados de Grasha (1994), quien afirma que los profesores de
educacion superior tienden a preferir una combinacion de estilos de ensefianza. Incluso
dentro de una sola sesion de ensefianza-aprendizaje, los profesores pueden usar una
amplia variedad de estilos de ensefianza que ayudan a alinearse con los estilos de
aprendizaje de los estudiantes para obtener resultados de aprendizaje exitosos (Brunt,
2005; Dash et al., 2020).

Diversos estudios han demostrado que la variedad o combinacién de estilos de
ensefanza por parte de los docentes, alientan a los estudiantes en sus aprendizajes, dada
la importancia particular de cada estilo en funcion de los estilos de aprendizaje de los
estudiantes (Avila Freites y cols., 2010; Malacaria, 2010; Agamez Cervantes, 2018;
Gutiérrez Tapias, M. 2018). En este sentido, los resultados del estudio de Shaari et al
(2014) mostraron que existia una relacion directa entre los estilos de ensefianza de los
profesores y la participacién académica de los estudiantes. Esta es la razén por la que la
flexibilidad de los profesores a la hora de elegir los métodos de ensehanza es un factor
importante en el aprendizaje de los alumnos (Joyce y Weil, 1991; Kohler Herrera, 2005).
Asumir una posicion flexible en cuanto a estilos de ensefianza puede crear una amplia
variedad de respuestas positivas entre los estudiantes de acuerdo con sus preferencias y
compromisos de aprendizaje, logrando mejores adaptaciones (Sternberg, 1991; Kinshuk
y cols., 2001; Haghani y cols., 2010). Una inadecuacién de los estilos de ensefianza de
los docentes con los estilos de aprendizaje de los estudiantes es una de las causas
desencadenantes del estrés de los docentes ante las deficiencias en los aprendizajes

(Mohanna y cols., 2007).
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En la muestra de docentes analizada para este trabajo, el estilo de ensefianza facilitador
fue el predominante, seguido por el modelo personal. Estudios previos sefialan que,
ademads de la existencia de un patrén multimodal, suele presentarse un estilo dominante
que se refleja en las practicas docentes (Lozano, 2014; Dash y cols., 2020). Vaughn y
Baker (2008) y Zuraina y Noor Azida (2020), destacan que la mayoria de los educadores
poseen un estilo de enseflanza preponderante que tiene un impacto directo en su entorno
educativo.

Como se indic6, dentro de la combinacién de estilos, en la mayoria de los docentes
indagados para este estudio, predominaron los facilitadores. El predominio del estilo
facilitador, observado también por Zuraina y Noor Azida (2020), corresponde, segtin
Grasha (1996), a los profesionales que demuestran ese papel en el entorno educativo y
que se perciben a si mismos como auténticos docentes, desarrollando clases donde
intentan interactuar continuamente con los estudiantes para que estos ultimos se
conviertan en aprendices independientes. Al impartir sus clases, estos profesionales
asumen el papel de consultores de los proyectos y asesores en la resolucion de problemas
que los estudiantes estdn tratando de resolver (Grasha, 1994), construyendo entornos de
aprendizaje donde trabajan junto con los estudiantes para compartir informacién (Rojas-
Jara y cols., 2016). Se ha observado que el estilo de ensefianza facilitador genera una
actitud mas favorable hacia los aprendizajes por parte del estudiantado (Grasha y
Yangarber-Hicks, 2000; Rojas-Jara y cols., 2016).

El estilo de ensefianza facilitador ha sido propuesto como uno de los més adecuados
para carreras como medicina. Al respecto, Harden y Crosby (2009), han enfatizado en
seis roles clave de un buen docente de medicina: proveedor de informacién, modelo a
seguir, facilitador, evaluador de los estudiantes, planificador del plan de estudios y
proporcionador de materiales y recursos educativos adecuados. De estos, el papel de
facilitador de un profesor de medicina se promueve ya que empodera a los estudiantes
para marcar el ritmo y la direccion de sus aprendizajes. El estilo facilitador presente en
docentes de medicina favorece la atencion de los estudiantes, el aprendizaje en grupos
pequeiios, el modelado de roles y la provision de retroalimentacion efectiva (Dash y cols.,
2020). La ensefianza en grupos promueve el aprendizaje entre pares para la adquisicion
de conocimientos y habilidades (Guraya y Almaramhy, 2012), mientras que docentes con
modelos positivos y el modelado de roles tiene un impacto valioso en el desarrollo
profesional y la adquisiciéon de competencias durante la trayectoria académica de los

estudiantes (Passi et al., 2013; Passi y Johnson, 2016). El modelado de roles es un
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elemento central para construir las caracteristicas deseadas de profesionalismo en un plan
de estudios tanto en medicina humana (Guraya y cols., 2016; Negri y cols., 2017) como
veterinaria (Betancourt Gallegos, O. y Velasco Chacur, M. 2019).

En este trabajo se identificaron patrones con tres y dos estilos de ensefianza.
Considerando dos estilos combinados, la mayoria de los docentes presentaron el estilo
facilitador y delegador o modelo personal. El estilo facilitador, junto con el delegador, se
incluyen dentro de los enfoques de ensefianza centrados en los estudiantes (Grasha, 1994),
en tanto que los estilos de experto, autoridad y modelo personal coinciden con el enfoque
de ensefnanza tradicional y centrado en el docente (Dash y cols., 2020). A diferencia de
lo determinado en este trabajo, las investigaciones de Shaari y cols. (2014) y Arbabisarjou
y cols. (2020) con docentes universitarios mostro preferencia por el uso de estilos de
experto y delegador por parte del profesorado. Estos autores consideran que esos estilos
conducen al desarrollo de la capacidad de los estudiantes para ganar autonomia,
responsabilidad, participacion y confianza mutua, aumentando su entusiasmo intelectual
mientras aprenden. Ahora bien, el uso excesivo del estilo experto con estudiantes sin
experiencia y el uso del estilo delegador con estudiantes con baja autoestima puede
amenazar el proceso de aprendizaje (Lowman, 1994). Dash y cols. (2020) afirman que
cuando los estilos de ensefianza preferidos por los docentes son los de delegador y de
experto, la variable incidente son los afios de experiencia y los fundamentos educativos
de las instituciones universitarias. El estudio multicéntrico de Dash y cols. (2020),
determiné que las variables académicas y los estilos de ensefianza estdn correlacionados
significativamente, en especial entre los estilos de expertos y de autoridad y la naturaleza
del curriculo institucional.

Ademads de la incidencia del disefio curricular vigente en cada institucion, otro aspecto
de interés es la relacion entre los estilos de ensefianza de los docentes y la cultura
institucional (Cols, 2011). Dash y cols., 2020 han observado, mediante el andlisis de
distintas poblaciones de profesores de diferentes facultades y universidades a nivel
mundial, que se presentan consensos no explicitos (curriculum oculto) entre la mayoria
de los docentes sobre las estrategias educativas y otros componentes de los estilos. Las
variaciones en los estilos de ensefianza, seglin esos autores, estarian relacionadas con
diferencias culturales, ademas de los disefios curriculares.

Otra variable incidente en el estilo de ensefianza es la formacién y capacitacion de los
docentes. En numerosas carreras, los educadores adquieren sus habilidades de ensefianza

sin ningdn entrenamiento formal (Chehaybar y Kuri 2006). Dash y cols. (2020),
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determinaron que los profesores de mayor antigiiedad y categoria docente, sin
capacitacion pedagdgica, tienden a estilos experto y de autoridad formal, con predominio
de clases magistrales como estrategia de ensefianza, con baja o nula participacién de los
estudiantes. Los docentes mds jovenes, en cambio, mostraban elevado interés en
capacitarse, una alta propensién a alinear sus métodos de enseflanza con una amplia
variedad de estilos de aprendizaje de los estudiantes, aplicaban la modelizacién de roles
con mayor frecuencia e incorporaban tecnologias. Estas observaciones destacan el valor
de los programas de desarrollo del profesorado para proporcionar una formacién
estructurada en habilidades de ensefanza y dotarlos de mayor flexibilidad (Guraya y
Chen, 2019; Davini, 2021). Un aspecto destacado del desarrollo de programas de
formacion y actualizacion docente es que los mismos ayudan a los educadores en su
transicion de docentes expertos a facilitadores (Ghazvini y cols., 2014). En la educaciéon
médica también se ha abogado por un transito gradual del modelo clédsico de ensefianza
centrada en el docente hacia un modelo de ensefianza mas centrado en el estudiante en un
clima interprofesional (Guraya y Barr, 2018). Lo mismo ocurre en medicina veterinaria,
donde las tendencias actuales promueven que los disefios curriculares incorporen
enfoques transversales (Una Salud, Un Bienestar, Una Naturaleza, entre otros), el trabajo
interdisciplinar y la formacion por competencias, destacando las habilidades sociales
(Bonilla-Aldana y cols., 2020; de Melo y cols., 2020).

Ademas de los factores seflalados anteriormente, la diversidad socioecondOmica, la
experiencia y el género, también tienen incidencia en la eleccion del estilo de ensenanza.
El estudio multicultural desarrollado por Dash y cols. (2020) reflej6 que los docentes
varones, en los grupos de edad mds jovenes, dependen del logro de metas y objetivos
especificos de su curso. Docentes varones y mujeres perciben de manera diferente a las
demandas de los estudiantes, la necesidad de alineacion de la ensefianza con sus estilos
de aprendizaje y el establecimiento de estdndares para el aprendizaje. Los docentes
varones permiten una mayor autonomia al reducir la supervision directa y favorecer que
los estudiantes establezcan su propio ritmo de realizacién del trabajo, las docentes
mujeres parecen estar mas dispuestas a preguntar a sus alumnos sobre el contenido y el
proceso de ensefianza. Aunque las diferencias en los estilos de ensefianza preferidos entre
los profesionales de la salud masculinos y femeninos no se han investigado bien, los
informes de la educacién primaria sefialan diferencias claras en los estilos de ensefianza
(Ochola y Juma, 2014). Los profesores varones fomentan el trabajo en equipo, prefieren

la comunicacién no verbal y proporcionan libertad a los alumnos (Gradl-Dietsch y cols.,
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2016); mientras que las profesoras prefieren la comunicacién interpersonal y verbal y
aplican el didlogo pedagdgico para lograr los objetivos educativos (Baylor AL, Kim,

2004; Verdonk y cols., 2009).
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CONCLUSIONES

La mayoria de los docentes del primer afio de la carrera de Medicina Veterinaria,
en cuanto a sus concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje, se ubicaron en
primer lugar en la postura constructivista seguida de la interpretativa.

La teoria constructiva predominé en temas relacionados con qué es aprender y
qué se aprende, en tanto que la teoria interpretativa fue la més elegida para las
dimensiones cémo se aprende y como se evalia.

Se determind la existencia de una pluralidad representacional al tener que tomar
decisiones en diferentes escenarios.

La teoria de dominio directa se presenté en un 30% en la muestra analizada y en
relacion con los objetivos de las asignaturas. Considerando que la poblacion de
docentes indagada corresponde al primer afio, cabe considerar que se estd
sefialando una tendencia a concebir los aprendizajes como acumulativos y
estaticos.

Los docentes del primer afio de la carrera de medicina veterinaria entrevistados
en este estudio mostraron respuestas similares en las dimensiones indagadas sobre
el contexto de ensefianza confirmando que las mismas son contextualizadas y
propias de un espacio especifico.

La mayoria de los entrevistados destacaron como un factor clave en su contexto
de trabajo, antes y durante la pandemia, al acompafiamiento de sus colegas del
mismo equipo docente y entre equipos de distintas asignaturas. Este resultado
indic6 la presencia de un elemento clave de una comunidad disciplinar.

Las percepciones de los docentes entrevistados sobre su contexto de ensefianza
mostraron la presencia de aspectos cognitivos y motivacionales relacionados al
mejoramiento en el quehacer docente, lo cual constituye un componente esencial
para la mejora continua de las précticas pedagdgicas.

Se determiné una elevada valoracion al trabajo conjunto entre colegas, lo cual
mostraria la existencia de factores interpersonales que incidirian positivamente en
el trabajo docente a nivel institucional. Esto se relacion6 con una percepcion de
libertad laboral y de acompafiamiento institucional, junto con la elevada
valoracién de los recursos humanos y la creencia en haber superado muchas

dificultades antes y durante la pandemia.
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Las tres aseveraciones previas se relacionaron con una alta percepcion de
autoeficacia, existiendo en la comunidad de practicas que afirmaron conformar,
elevadas posibilidades de continuar generando cambios positivos.

La mayoria de los docentes entrevistados destacaron la importancia de la
comunicacion con los estudiantes para orientarlos mejor en el primer afio de la
carrera.

Los docentes del Ciclo Bésico:

Sefalaron como las tres principales dificultades para aprender presentes en los
estudiantes ingresantes a la carencia de metodologias y hdbitos de estudio, las
dificultades para la comprension de textos y para organizar tiempos académicos y
sociales, esta ultima asociada con el desconocimiento de las exigencias del
sistema educativo universitario y la necesidad de adaptacion al mismo.
Consideraron como atributos necesarios en los estudiantes ingresantes el ser
criticos, autonomos y comprometidos con sus estudios.

Destacaron como propuestas la mejora de los vinculos con los estudiantes, la
comprension por éstos de las estrategias de aprendizaje y la superacion del modelo
de ensefianza transmisivo y verbalista, proponiendo la generacion de actividades

y experiencias para mejorar el desempefio académico de los ingresantes.

Los docentes del primer afio:

Plantearon entre sus expectativas el contar con alumnos que ya dispusieran de
atributos propios del oficio de ser estudiantes universitarios, esperando un capital
cultural que se interpretdé como propio de una visién esencialista basada en
atributos de la educabilidad.

En su mayoria, percibieron a sus estudiantes con una elevada frustracion
académica, en general con una baja tendencia a la participacién, escaso
compromiso (de tipo convencional) y falta de autonomia responsabilizando
principalmente a sus trayectorias educativas previas.

En sus narrativas destacaron la heterogeneidad de la poblacion estudiantil
ingresante, atribuyendo a la misma como un producto de la diversidad social y
cultural y de trayectorias educativas desiguales

Sélo un bajo porcentaje de docentes (17%) asumieron, en forma explicita, su

responsabilidad directa en la creacién de ambientes motivadores y el desarrollo
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de practicas que estimularan la participacién y construyeran, poco a poco, la
autonomia.

En las narrativas de los docentes entrevistados se manifesté su preocupacién por
estimular la participaciéon de los estudiantes, fomentar el compromiso, la
motivacioén y generar experiencias de aprendizaje Optimas.

Las respuestas dadas por los docentes sobre sus percepciones de como aprenden
sus estudiantes y las narrativas sobre sus propios aprendizajes, mostraron la
dicotomia entre aprendizaje superficial y profundo.

Los docentes asumieron para si mismos un enfoque profundo de los aprendizajes,
destacando sus intenciones por comprender los significados de las tareas
académicas, asociar los contenidos, destacar el valor de las experiencias
participativas y demostrar conductas y estrategias de caracter autorregulado.

La concepcion de aprendizaje que se derivo de las afirmaciones de los docentes
se relaciond con aprender como sindnimo de entender y relacionar conceptos entre
si, normalmente de cara a una aplicacion de lo aprendido. En cambio, sus
percepciones mayoritarias sobre los estudiantes asociaban sus acciones para
aprender con la tendencia a la memorizacion y, en no pocas situaciones, para
lograr resolver un examen.

En casi la totalidad de los entrevistados primo la tendencia a sefialar vivencias de
sus aprendizajes como algo agradable, basado en la actitud que recordaban de los
docentes considerados como modelos.

En este sentido, destacaron la disposicion de sus docentes modelo que percibieron
como de un continuo interés por los estudiantes. Ademds, marcaron la importancia
que otorgaban a las metodologias de ensefianza de tipo practico, estimulando la
participacién de los estudiantes, creando ambientes de aprendizaje que
consideraron positivos por las posibilidades de interaccion, sumado esto a las
posibilidades de autorregulacion y desarrollo personal.

La casi totalidad de los docentes entrevistados enunciaron haber estudiado con
uno o mds compaiieros, valorando al trabajo grupal como un factor importante
para la mejora del rendimiento académico.

Los docentes destacaron en sus narrativas como estudiantes rasgos personales de
sus procesos de aprendizaje tales como el compromiso y la constancia, una amplia

dedicacién de tiempo en estudio individual. Muchos de ellos también sefialaron
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sus dificultades de adaptacion al nivel universitario por carecer de metodologias
adecuadas de estudio.

No enunciaron ni concibieron a sus docentes modelo como transmisores de
contenidos sino mds bien como orientadores o colaboradores con sus estudiantes
sobre cdmo adquirir el conocimiento. En las narrativas aparecieron con insistencia
la capacidad de adaptar las clases al nivel de los estudiantes, proporcionandoles
oportunidades para acceder a los contenidos, ejercitar sus capacidades y
estimularlos para que se interesen, destacando los vinculos con los estudiantes que
generaban.

Los resultados de este trabajo mostraron que los docentes del primer afio de la
FCV-UNL, presentan una combinacion de estilos de ensefianza, que se puede
asumir como un patrén multimodal.

En la muestra de docentes analizada para este trabajo, el estilo de ensefianza
facilitador fue el predominante, seguido por el modelo personal.

Se identificaron patrones con tres y dos estilos de ensefianza. Considerando dos
estilos combinados, la mayoria de los docentes presentaron el estilo facilitador y

delegador o modelo personal.
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RECOMENDA CIONES DIDACTICAS

Entre los supuestos que guiaron esta investigacion se asumié que las practicas
educativas se encuentran influenciadas por las circunstancias sociales, histéricas y
culturales propias del contexto donde estdn inmersas. Teniendo en cuenta los objetivos
de la investigacién y considerando la importancia que tiene poder volcar todas las
conclusiones en herramientas de trabajo en pos de capitalizar experiencias favorables, es
que se presentan una serie de recomendaciones diddcticas que resultarian de utilidad a
quienes ofician la tarea de ensefiar a los estudiantes ingresantes a la FCV-UNL. La
discusién que alberga esta investigacion sitia como nexo central de esta organizacién
educativa el poder pensar en estrategias y metodologias para la capacitaciéon y formacion
docente continua a partir de sus propias concepciones y representaciones.

Promover cambios o modificaciones representacionales requiere del desarrollo de
nuevas estrategias para la adquisicion de saberes y conceptos. Resulta ser un proceso
gradual y lento que necesita del uso de mecanismos de enriquecimiento para formular
nuevas concepciones en las que, de una forma u otra, coexistirdn componentes de
concepciones previas y nuevas, intuitivas y cientificas. Ha de ser importante pensar en la
necesidad de enfoques ontolégicos y epistemoldgicos como asi también metacognitivos
y metaconceptuales. En esta Tesis se abordaron algunos aspectos que condicionan a las
practicas educativas en el primer afio de la FCV-UNL, asumiendo que eran (y son)
elementos significativos que pueden conducir a un aprendizaje estratégico por parte de
los docentes. En este sentido, cabe sefialar que diferentes autores abogan por el respeto a
la multimodalidad del aprendizaje, promoviendo la combinacién de estilos de ensefianza
y aprendizaje para favorecer la construccién de conocimientos complejos (Kiemer et al.,
2018; Jacobson et al., 2019; Pablo Aedo y Castro, 2021).

A su vez, las innovaciones que se logren implementar, habrdn de responder a la
demanda de cambios curriculares en la ensefianza de la medicina veterinaria a partir de la
Resolucién ministerial 977/2022, 1a cual propone centra la ensefianza en el aprendizaje,
asumir la formacion profesional basada en competencias y la incorporacion de enfoques
transversales. De esta manera, el conocimiento de las teorfas implicitas y representaciones
de los docentes del primer afio de la FCV-UNL forma parte de los “insumos”
institucionales para tener una base especifica desde donde enfocar y proponer politicas
de acompafamiento en los procesos de aprendizaje y ensefianza en un marco de

renovacion curricular. Disponer de informacién surgida de los mismos docentes permite
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tomar decisiones y formular estrategias que logren incidir en la modificacion de sus
representaciones sobre los estudiantes y las practicas de ensefianza y de aprendizaje,
mediante la promocién de cambios conceptuales (Gémez Lopez, 2008; Sanchez Galvan,
2017). Las estrategias a implementar deben asumir que las diferentes teorias implicitas
conviven en distintos niveles y escenarios educativos (Sanchez Galvan, 2017; Pedreira
Alves y Pozo, 2020). Los resultados de este trabajo y su andlisis comparativo con otros
de similar indole, permitirian inferir que las pricticas de ensefianza en el primer afio de la
carrera y en el Ciclo Bésico en general, por un lado presentan distintas pedagogias
implicitas y que esta pluralidad representacional es un fendmeno bastante generalizado,
y que, por otro, comparten representaciones de los estudiantes (reales e ideales), del
contexto y de posibles modelos docentes “a imitar”, surgidas de las narrativas de los
profesionales que sientan las bases a partir de las cuales discutir desde las propias
practicas educativas los procesos de mejora. La posibilidad de conocer y reflexionar sobre
los propios estilos de aprendizaje, sus percepciones del contexto institucional, sus
representaciones de los estudiantes reales e ideales, aunado al reconocimiento de su
trayectoria académica, favorece las actitudes criticas al momento de pensar cOmo ensefiar
a otros.

De esta manera, como afirma Klimenko (2011), los espacios de cada aula son regidos
por las intenciones pedagdgicas de cada docente y esas intenciones se sustentan «en sus
concepciones y representaciones implicitas sobre la naturaleza del conocimiento, su
forma particular de relacionarse con el saber y las concepciones consecuentes sobre como
se ensefla y como se aprende» (Klimenko, 2011, p. 123). También se ha comprobado que
la diversidad de pedagogias implicitas en los mismos docentes son modelos
internalizados de actuacién que conllevan contradicciones en las practicas dulicas
(Zapata, 2012; Ros Garrido, 2016). Esto tiene consecuencias, ademds, para los procesos
de formacion y capacitacion docente. Al respecto, Martinez (2009) afirma que esos
procesos deben contener estrategias y actividades de reflexion critica sobre las teorias
implicitas de los docentes, que les permitan reconocer sus creencias y concepciones y
trabajar sobre y a partir de ellas, teniendo oportunidades de tomar decisiones en sus
practicas cotidianas. En el mismo sentido se expresa Ferndndez Heredia (2018), quien
enfatiza la necesidad promover procesos de conocimiento en la accién y de reflexion
sobre la accidn en las practicas educativas de los docentes, para intentar generar cambios
perdurables. Tal como ya se ha sefialado, las teorias implicitas se constituyen a partir de

las experiencias personales y determinan la posesion de un conocimiento tacito sobre el
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cual los docentes no disponen de un control especifico (Ferndndez Heredia, 2018). Por su
naturaleza implicita, Pozo (2009) destaca que los sujetos que las utilizan de manera
pragmadtica no pueden emplearlas de manera epistémica ya que desconocen, total o
parcialmente, que las estdn empleando para representarse el mundo. Es por esta razon que
toda propuesta de mejora institucional debe partir de un esfuerzo adicional para hacerlas
explicitas. Cabe destacar que las teorias implicitas, asi como las representaciones, son
estables pero no rigidas (Ros Garrido 2016), que los docentes las ajustan o modifican en
funcién de rasgos del contexto y las demandas de las actividades (Makuc, 2008; Jiménez,
2009), por consiguiente es dable esperar una evolucién de las mismas hacia posturas
pedagdgicas constructivistas en tanto los procesos de capacitacién docente se disefien
para ello. Por esta razon, el desafio radica en la puesta en marcha de programas dirigidos
no solo a la formacion tedrica sino que se centren en la reflexion critica por parte de los
profesionales que ejercen la educacién. Es asi que se debe promover: «... un cambio
fundamental de mentalidad (metanoia) en el que se asuma el cambio como parte de la
cotidianeidad y no como algo transitorio o de carécter episddico» (Beltran Lopez 2019,
p- 208). Se requiere contribuir a la formacion de docentes con actitud critica hacia sus
practicas para poder transformarlas y constituirse en protagonistas de los cambios.
Tomando como base rasgos de las teorias implicitas (Castorina et al., 2005; Beltran
Lopez, 2019), pueden sugerirse actividades orientadas a modificarlas. Como rasgos
esenciales, se destacan:

a) Su cardcter implicito, que demanda esfuerzos planificados para explicitarlas.

b) Ser de tipo adaptativo, asociadas al saber hacer, y se ponen en accion de manera
pragmatica adecuandose a la necesidad de tomar decisiones para la accion y en escenarios
especificos.

¢) Ser elaboraciones personales, construidas desde las experiencias individuales, pero
también en base a pautas socioculturales. Castorina et al. (2005) sefialan que «las
experiencias socioculturales se constituyen en la materia prima para la induccién personal
de las teorfas implicitas, ya que la informacién de origen cultural es procesada
cognitivamente» (p. 205).

Los programas de formacién docente tradicionales no parecen asegurar, por si solos,
que las précticas educativas se constituyan en torno al protagonismo de los estudiantes,
su desarrollo cognitivo y la adquisicién de competencias y otras caracteristicas del
constructivismo. Al contrario, tal como observaron Cuberos Pérez et al. (2019), finalizada

ese tipo de formacién la mayoria conserva concepciones cuantitativas, realistas y
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reproductivas del aprendizaje. Los docentes deben experimentar metodologias activas de
ensefianza, aprendizaje y evaluacion relacionadas con la teoria constructivista, vivenciar
en sus procesos de capacitacion y perfeccionamiento practicas de evaluacion continua y
formativa (Vilanova et al., 2011; Gil Molina, 2014; Cossio Gutiérrez, 2016; Galindo,
2016). Por lo tanto, la transformacién de las teorias implicitas requiere del disefio de un
contexto institucional (sociocultural) donde se lleven a cabo actividades sistematizadas y
continuas que permitan conocer el pensamiento de los docentes, explicitar sus teorias
sobre la ensefianza y el aprendizaje y crear las condiciones para que adquieran y
desarrollen una actitud investigativa y critica en el andlisis de sus préacticas dulicas (Loo
Corey, 2013; Beltran Lopez, 2019; Pacheco Lora, 2019). Ademas, los docentes deben
apropiarse de estos procesos para proceder como agentes de cambio. No de manera
individual sino actuando como una comunidad académica que aprende y mejora de
manera persistente. Como mostraron los resultados sobre la percepcion del contexto, un
aspecto a destacar es que los docentes percibieron a sus propios colegas, dentro y fuera
de las asignaturas donde se desempefian, como interlocutores validos para compartir
experiencias y superar dificultades. En este sentido, Beltran Lopez (2019), destaca que se
requiere de una actitud critica constructiva no s6lo hacia si mismo sino para con la
instituciéon donde se desempefia, sus colegas, hacia quienes gestionan la unidad
académica y para con los hechos y procesos que acontecen en ella. Cada miembro de esa
comunidad «... estd dispuesto a recibir la critica constructiva de otros miembros de la
comunidad. Dado que los procesos educativos no se desarrollan en el aislamiento, sino
en estrecha relaciéon con su contexto, es necesario que, como profesionales de la
educacion, los docentes desarrollen un agudo ojo critico de lo que sucede fuera del aula
y actiien en consecuencia» (Beltran Lopez, 2019, p. 209). Se trata de promover procesos
de formacion diferentes a los mads tradicionales donde exista un hacer sistemaético,
reflexivo y critico desde las practicas pedagdgicas cotidianas para que los docentes
aprendan de manera significativa y logren cambios representacionales.

Durante el trabajo desarrollado para esta Tesis, se asumi6 a los docentes como sujetos
de investigacion y no objetos. Si se acepta, como afirman Pintor Garcia y Vizcarro Guarch
(2005) que el aprendizaje se construye sobre los conocimientos ya consolidados, seria
aconsejable partir de estas concepciones para llevarlas a su ulterior desarrollo. De hecho,
podria asumirse que a pesar de las regularidades observadas, las concepciones sobre los
estudiantes ingresantes reales, como ya se sefial6 en parrafos anteriores, no se son algo

monolitico y rigido, sino que existen amplias posibilidades de cambio, desarrollo y
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enriquecimiento e incluso cambio conceptual hacia posiciones que epistemologicamente
podemos considerar mds complejas y ricas en su proyeccion docente, en una linea mas
flexible y multiperspectivista.

Se reitera en este apartado que las practicas a partir de determinadas concepciones son
situacionales, tanto desde la posibilidad de las decisiones de cada docente como en el
marco de su pertenencia a un contexto social de ensefianza y aprendizaje, lo cual, si por
un lado tiende a determinar histéricamente algunos tipos de decisiones y estilos que no
son los mds adecuados, por otro puede generar el espacio de oportunidades para cambios
colectivos. En esta linea cabe citar a Moore (2002): "Las personas son demasiado
complejas como para ser enclasadas en teorias y categorias. Teorfas y categorias s6lo
iluminan ciertos aspectos de las personas ... nosotros queremos desplegar nuestra eficacia
como educadores. Pero eficacia implica poder, y ahi esta el conflicto. Si el poder sirve
para etiquetar a los estudiantes [nosotros nos podriamos referir también a los profesores]
y asi pretender contribuir a su desarrollo, entonces les deshumanizamos a ellos y a
nosotros mismos" (p. 26).

Adoptando una perspectiva socioconstructivista e institucional (Vizcarro, 2002), la
formacion, capacitacion y el desarrollo de los docentes debiera concebirse en el marco de
una comunidad de aprendizaje (el primer afio de la carrera o el Ciclo Basico) en
asociacion con otras estructuras organizativas (el Servicio de Orientacion Educativa, el
Centro de Innovaciéon Tecnoldgica u otros de la FCV-UNL), ya que constituyen en
contexto primario donde se elaboran y modifican las representaciones compartidas.

Es asi que los docentes pueden constituirse en co-constructores de ambientes
facilitadores de su propio perfeccionamiento, configurando su identidad como
profesionales universitarios dedicados a la ensefianza. Cada uno de ellos, desde sus dreas
disciplinares especificas, poseen un saber didactico, en parte construido intuitivamente.
En el transcurso de esta investigacion, mediante sus narrativas, hicieron evidentes sus
representaciones. Mediante este trabajo, en sus aspectos mas cualitativos, se elabor6 “un
tejido conceptual, con categorias a priori y emergentes del fendmeno estudiado, cuya
sumatoria permite obtener una vision global del impacto que provocan estas narrativas
docentes en la auto-percepciéon del docente universitario sobre su propia identidad
docente. De este modo, se puede pensar que estos docentes para transformar su actual
docencia o para innovar en educacion, requieren no tan solo de capacitaciéon pedagdgica
en diddctica, sino también de una postura epistemoldgica que ayude a auto-comprender y

reflexionar acerca de su propia docencia” (Villalobos-Claveria y Melo-Hermosilla, 2019,
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p 127). Esta situacién potencia el desarrollo contextualizado del profesional docente y
promueve su calidad (Iglesias Martinez et al., 2013).

Como se determind en esta investigacion, los docentes identificaron las dificultades
de los estudiantes ingresantes y sefialaron diferencias en el modo de aprender entre ellos,
pero no siempre dispusieron de los conocimientos didacticos que les permitieran atender
esa diversidad y, no pocas veces, cuestionaron la posibilidad de poder hacerlo en base al
nimero y la amplia heterogeneidad que percibian. Se observd ante esta situacién una
“perspectiva de esfuerzo adicional” (Martinez, 2007), ya que considerar la cantidad de
estudiantes y la heterogeneidad de los mismos, implicaba un agregado de trabajo al ya
habitual en el primer afio de la carrera. Si asumimos que desempefiarse como educador
conlleva “buscarle soluciéon a los problemas de la actividad cotidiana que se realiza”
(Aguilera Pupo y Ortiz Torres, 2010, p. 27) deberia dotarse a los docentes de capacidades
para generar en sus estudiantes la necesidad de aprender y saber como hacerlo, es decir,
que el estudiante “descubra” como aprende mejor y ofrecerle los procedimientos para que
logre desarrollar un aprendizaje eficiente. “Para ofrecer respuestas efectivas a estas
exigencias sociales la educacién superior necesita diseflar estrategias potencialmente
sOlidas, orientadas a diferentes tipos de contenido que se deriven de los cuatro
componentes de la cultura (conocimientos, habilidades, experiencias de la actividad
creadora y normas de relacion con el mundo y con las otras personas), que organizadas
did4cticamente y teniendo en cuenta las particularidades personales, se integren a la
formacion profesional del estudiante universitario” (Aguilera Pupo y Ortiz Torres, 2010,
p. 28).

Puede inferirse que los docentes indagados en esta investigacion no estaban
exclusivamente centrados en los procesos de transmision de conocimientos, ya que sus
preocupaciones se refirieron ademds a aspectos actitudinales y conductuales de los
estudiantes ingresantes. Cabe reconocer que el compromiso que deben asumir es
complejo y requiere por parte de ellos un mayor esfuerzo que les permita crear las
condiciones Optimas para la formacion de los estudiantes en el marco de la estructura de
la FCV-UNL, de tal manera que cada sujeto involucrado en las pricticas educativas logre
alcanzar las metas de sus proyectos de vida.

Zabalza (2003) afirma que la importancia de la accién docente se centra en estimular
el aprendizaje auténomo de los estudiantes a través de la accién mediadora de sus
docentes. Como se sefial6 en la discusion de este trabajo, siguiendo las recomendaciones

de Meirieu (1998), los docentes deben crear las condiciones para que los estudiantes
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puedan habitarlas, desarrollando estrategias en el marco de una didéctica critica donde
abunden las situaciones problematizantes que respondan a los intereses del perfil
profesional de la medicina veterinaria y se constituyan en ambientes de aprendizaje que
favorezcan el acceso al nuevos conocimientos contextualizados que respeten las ideas
previas de los estudiantes. Estas propuestas son coincidentes con diferentes autores,
quienes sostienen que los docentes son los mediadores mds importantes para lograr
procesos eficaces de construccion de conocimientos cuando establecen una relacién
dialéctica donde el centro son los estudiantes (Prieto, 1995; Lépez-Vargas y Basto-
Torrado, 2010; Parra y Keila, 2014; Conde Hernandez et al., 2015; Retuert Roe y Castro,
2017). En el mismo sentido, cabe como desafio institucional crear las condiciones para
que los docentes puedan habitarlas, se sientan seguros ante los desafios y construyan

propuestas de mejora.
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LIMITACIONES Y PROSPECTIVA DEL ESTUDIO

Si bien los resultados de este trabajo muestran una tendencia mayoritaria de los
docentes hacia posturas constructivistas, esta podria corresponderse con una apropiacion
de ese discurso dada su amplia difusion. Al respecto, existen investigaciones en las cuales
se observaron discrepancias entre los resultados obtenidos con cuestionarios y entrevistas
sobre teorias implicitas y los registros de observaciones de las pricticas en el aula de los
mismos docentes (Clara y Mauri 2010, Martin et al. 2013, Cossio Gutiérrez y Herndndez
Rojas 2016, Clara 2019). Por consiguiente, habrd de continuarse este trabajo de
indagacién con un mayor nimero de docentes y analizar sus précticas en relacion a las
dimensiones abordadas.

Serd necesario ampliar aspectos sobre los estilos de ensefianza identificados en esta
investigacion, no s6lo incrementando el nimero de sujetos indagados, sino ademads
correlacionar los mismos con variables personales y aplicar instrumentos que permitan
conocer y analizar sus practicas educativas, asi como las estrategias y métodos didacticos
que utilizan.

La heterogeneidad de los datos obtenidos en cuanto a los estilos de ensefianza, si bien
son coincidentes con las investigaciones realizadas con otras poblaciones de docentes
universitarios, no son generalizables como para armonizar los estilos de ensefianza
preferidos debido a las diversas necesidades de la comunidad educativa y la experiencia
versdtil de los docentes. Se requieren mas estudios para centrarse en las dimensiones
explicitas de los estilos de ensefianza que ayudardn a desarrollar programas especificos
de capacitacion y mejora del profesorado.

La identificaciéon de los estilos de ensefianza de los docentes, sus patrones
multimodales y bimodales, constituyen un avance para el conocimiento profesional de los
educadores y un insumo institucional para lograr mejoras en los procesos de enseflanza y
de aprendizaje de los estudiantes. La toma de conciencia por los docentes sobre los
diferentes estilos de ensenanza y su impacto en los logros de aprendizaje, facilitard dirigir
la atencidn hacia nuevos modelos did4cticos, métodos de ensefianza y diferentes técnicas
que se adecuen a las necesidades de los estudiantes ingresantes en el marco de la FCV-
UNL (Mohanna y Chambers, 2007; Arbabisarjou y cols., 2020).

El desarrollo de lineas de investigacion dirigidas al perfeccionamiento de la educacién
superior, como por ejemplo la posibilidad de evaluar la satisfaccion de los estudiantes

con los estilos de ensenanza de los profesores, investigar la relacion entre el estilo de
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aprendizaje de los estudiantes y el estilo de ensefanza de los docentes, comparar la
satisfaccion de los estudiantes con los diferentes estilos de ensefianza de los profesores y
la relacion entre el estilo de aprendizaje de los estudiantes y el estilo de ensefianza de los
profesores, incluyendo la evaluacion. Al respecto, Collantes (2016) sefala la importancia
de establecer relaciones entre los estilos de ensefianza de los docentes y los estilos de
aprendizaje de los estudiantes y su rendimiento académico.

Otro aspecto relevante para la indagacién es el conocimiento de las preferencias de
aprendizaje de los estudiantes ingresantes ya que brinda las bases a los educadores para
implementar y desarrollar estrategias de enseflanza y aprendizaje, construyendo
ambientes de clase propicios (Ali, 2012; Guraya y cols., 2014; Dash y cols., 2020).

Como sefialamos en la discusion de este trabajo, diversos estudios han demostrado que
no existe un estilo de ensefianza o método de ensefianza que se pueda aplicar en cualquier
momento y bajo cualquier circunstancia. Por lo tanto, los docentes deben tener la
flexibilidad suficiente como para cambiar de un estilo de ensefianza a otro para adaptarse
a los resultados de aprendizaje que necesitan lograr. Shayesteh (2015) afirma que los
profesores deben poder modificar sus estilos de ensefianza para maximizar los resultados
de aprendizaje de sus estudiantes. Por consiguiente, la implementacion de un programa

de capacitacion docente puede constituirse en un espacio de investigacion.
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