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Resumen

Desde la investigacion, se entiende al contexto de aprendizaje como un elemento de gran in-
fluencia, como apoyo o restriccion sobre el compromiso de los alumnos en el aprendizaje, o a
través de la valoracion subjetiva que hacen los alumnos de la situacion, que funciona como me-
diadora del compromiso puesto en el aprendizaje. Asi, la importancia de propiciar en la universi-
dad contextos poderosos de ensenanza y aprendizaje, es decir, -segin Norton, 2008- aquellos
contextos que brinden oportunidades para que el estudiante realice actividades en beneficio de
aprendizajes genuinos y de su desarrollo personal. En el sentido expuesto, nuestro objetivo es
contribuir al conocimiento sobre si los contextos de aprendizaje que se propician en el &mbito
universitario, se orientan hacia contextos poderosos de ensefanza y aprendizaje. Para ello
observamos y registramos en audio la totalidad de las clases (51), correspondientes a cuatro
asignaturas diferentes de una universidad publica; a saber: Didéactica, Psicologia Educacional,
Tréfico y Didéctica | y II. Entre los resultados, pudimos apreciar en todas las asignaturas obser-
vadas, ciertos rasgos que se vincularian con algunas de las caracteristicas propuestas desde la
teoria, relacionadas a la creacion de contextos poderosos de aprendizaje. En conclusion, consi-
deramos que los rasgos presentes en las clases observadas, se orientan hacia la promocién de
aprendizajes genuinos y al desarrollo personal del alumno.

Palabras Clave: Contextos poderosos de aprendizaje, alumnos universitarios y aprendi-
zajes genuinos.

Features pertaining to potentially powerful
learning contexts. A study in college classes

Abstract

From the research, it is understood the context of learning as an element of great influence, sup-
port, or restriction on student engagement in learning, or through the subjective evaluation that
the students of the situation do, it works as a mediator of commitment on learning. Thus, the
importance of promoting college powerful teaching and learning contexts, -according to Nor-
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ton, 2008- contexts that provide opportuni-
ties for the student to perform activities for
the benefit of genuine learning and personal
development. In the exposed sense, our goal
is to contribute to knowledge about whether
learning environments that are conducive
to the university level, are oriented towards
powerful teaching and learning contexts. To
do observe and record audio all classes (51),
corresponding to four different subjects in a
public university in the province of Cordoba;
namely: Teaching, Educational Psychology,
Traffic and Teaching | and Il. Among the re-
sults, we see in all observed subjects, cer-
tain traits that would be linked with some of
the proposed features from theory related
to the creation of powerful learning environ-
ments. In conclusion, we believe the features
present in the observed classes are geared
toward promoting genuine learning and per-
sonal development of the student.

Keywords: Contexts powerful learning,
genuine universitarios, students Learning.

1. Introducciéon

Para Cole (1999), el contexto seria aquello
gue rodea y que entrelaza y, de esta mane-
ra un acto en contexto requiere que la men-
te haga una interpretacion relacional, ya
gue los objetos y los contextos se presen-
tan juntos como parte de un Unico proceso
biosociocultural. Nuestro interés en este
trabajo, se refiere a un contexto particular:
el contexto de aprendizaje en el aula?, pre-
cisamente en el aula universitaria.

2 Se entiende también a la evaluacién como parte del contexto
de aprendizaje en el aula, de hecho, las observaciones realiza-
das también incluyeron a las evaluaciones de las asignaturas
trabajadas. No obstante, por una cuestion de extension y a los
fines de este trabajo solo se utilizan los datos correspondien-
tes a las clases en general.

Ciertos valores sociales y el contexto del
aula en el cual se desarrolla el aprendizaje
(segln los aportes de teorias de la cogni-
cién situada y socioculturales), tienen in-
fluencia sobre la motivacién y aprendizaje
de los estudiantes. De esta manera, es
necesario entonces que la motivacién de
los individuos para actuar o aprender, sea
pensada como inserta en el ambiente so-
cial y cultural en el cual tiene lugar, en otras
palabras, se ha reconocido la necesidad de
trabajar el aprendizaje desde la cognicion
situada, vinculando los factores cognitivos
y afectivos y dando lugar al estudio contex-
tual de la motivacion en los escenarios en
los que ella acontece (Jarvela, 2001; Pin-
trich y Schunk, 2006).

En un contexto de aprendizaje, se ven in-
volucradas aquellas perspectivas tedricas
y conocimientos précticos, sobre la con-
ceptualizacion de los entornos educativos
como espacios para fomentar habilidades
intelectuales (Loi y Dillon, 2006; Rinaudo,
2014). La escuela, el curriculo, las pedago-
gias y los métodos de ensenanza, ofrecen
lugares estructurados y espacios a través
de los que los sujetos aprenden, desarrollan
y socializan (Loi y Dillon, 2006). De esta
manera también, los objetivos que los es-
tudiantes toman para si mismos dentro del
aula, pueden variar dependiendo de la per-
cepcion que éstos tengan del contexto, o
sea, de la atencion de los estudiantes a las
senales del contexto que influyen sobre sus
comportamientos en la clase (Boekaerts,
2001; Pintrich, 1999).

En este sentido, la dindmica que se genera
en las aulas, constituye una preocupacion
permanente por la influencia sobre el com-
portamiento, cognicién, emocién (Nunez,
1997) y motivacion de los alumnos, afec-
tando en consecuencia el esfuerzo, la per-




sistencia y los resultados académicos obte-
nidos (Jarvela, 2001). De alli entendemos
la preocupacion de varios autores -Brophy,
1986; Garcia Bacete y Doménech Betoret,
2002; Norton, 2008; Paoloni, 2010; Rinau-
do, 2009, 2014; entre otros- enfocados en
conocer las caracteristicas de un contexto
poderoso de aprendizaje.

Un contexto poderoso de aprendizaje, esta-
ria constituido por aquellas oportunidades
gue brindan los contextos para que el estu-
diante pueda realizar actividades que pro-
muevan, tanto aprendizajes genuinos como
su desarrollo personal (Norton, 2008).

En el sentido expuesto, nuestro objetivo
principal es: Contribuir al conocimiento
sobre si los contextos de aprendizaje que
se propician en el dmbito universitario, se
orientan hacia contextos poderosos de en-
sefanza y aprendizaje. Especificamente,
Identificar en las clases universitarias, ca-
racteristicas que puedan relacionarse con
rasgos que la teoria atribuye como propios
de contextos poderosos de aprendizaje.

2. Marco teodrico

Concretamente, un contexto de aprendizaje
contemplaria aquellas situaciones particu-
lares que se vinculan con propdsitos educa-
tivos, como ocurre entre otros, en las clases
qgue se desarrollan en las instituciones es-
colares (Loi y Dillon, 2006; Rinaudo, 2014).

El estudio del contexto en el aula, requiere
la investigacion de més de una variable a
la vez (Turner y Meyer, 2000). Desde esta
perspectiva, Alonso Martin (2007) comenta
que los efectos educativos de las interac-
ciones que suceden en el aula dependen de
la interacciéon de factores que se interrela-
cionan en las situaciones de ensehanza/

aprendizaje, como el tipo de actividad me-
todolégica, el estilo del profesor, conteni-
dos culturales, la disposicién del alumno en
el aula, etc. En este sentido, la motivacion
en contexto puede ser comprendida como
una experiencia interactiva que depende de
la influencia de los estudiantes, del ambien-
te y de la interpretacion que éstos hacen de
ese ambiente (Turner, 2001).

Al respecto, desde los enfoques sociocog-
nitivos de la motivacion, aproximadamente
a partir de la década del noventa, se co-
mienza a hacer hincapié en una perspectiva
contextual del aprendizaje motivado, que
entiende que la motivacién y el aprendiza-
je de los sujetos, esta también influenciada
por valores sociales y por el contexto en el
cual el aprendizaje tiene lugar; en tanto las
caracteristicas del contexto y las demandas
de la situacién, afectan el aprendizaje y mo-
tivacion del estudiante (Ames, 1992; Jarve-
1&, 2001; Paoloni, 2010; Torrano Montalvo y
Gonzélez Torres, 2004).

En consecuencia, en los estudios sobre mo-
tivacion se han visto integradas las nocio-
nes de si mismo y del contexto; es en este
sentido que el interés de los psicologos
educacionales ha reforzado su foco en los
Gltimos afos, en estudios que enfatizan la
naturaleza social del aprendizaje humano, o
sea, que una considerable cantidad de in-
vestigaciones se han dirigido a la influencia
del ambiente de clase sobre el aprendizaje
de los alumnos (Ames, 1992; Jarvela, 2001;
Paoloni, 2010; Torrano Montalvo y Gonzélez
Torres, 2004). En este sentido, entre otros,
las variables personales estéan estrecha-
mente condicionadas por el ambiente en el
cual el sujeto desarrolla su actividad (Gar-
cia Bacete y Doménech Betoret, 2002).

Turner y Meyer (2000), comentan las razo-
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nes por las cuales el estudio de los contex-
tos de clase ha adquirido relevancia para la
comprensién de los procesos y resultados
educativos. Entre estas razones, entien-
den que lo que los estudiantes aprenden y
la manera en que desarrollan su aprendiza-
je, implica sus reacciones psicoldgicas en
el contexto educativo, esto es, sus reac-
ciones psicoldgicas a los contenidos y ac-
tividades particulares. Otra de las razones
por las cuales adquiere importancia el es-
tudio de los contextos de clase, es que la
ensefnanza y el aprendizaje difieren segin
el area de contenido, es decir, las distintas
disciplinas tienen tradiciones diferentes y
nociones especificas de lo que se conside-
ra aprendizaje.

Entre los desarrollos que se han realizado
sobre contextos de aprendizaje, varios au-
tores -Linnenbrink y Pintrich, 2001; Rin-
audo, 2009; Turner, 2001; Turner y Meyer,
2000; entre otros- han realizado aportes
sobre los elementos o aspectos que cons-
tituirian un contexto. Linnenbrink y Pintrich
(2001), por ejemplo, sostienen que cuando
analizamos el contexto de la clase, debe-
riamos considerar: la estructura de la clase
(recompensas, dificultad de la tarea, eva-
luacion) y el clima de la clase (creencias de
los docentes, feedback); los cuales se rela-
cionaran con la adopcién de determinadas
metas por parte de los alumnos, con su ren-
dimiento, sus creencias autorreferenciales,
las expectativas de resultado y las atribu-
ciones de causalidad.

Concretamente, consideramos que los
elementos que constituyen un contexto se
pueden resumir en las dimensiones que la
investigacion ha identificado respecto de los
contextos de aprendizaje. Siguiendo como
referentes a algunos autores como: Ames
(1992), Epstein (1987) y Paoloni (2010),

estas dimensiones serian las siguientes:

- Estrategias de manejo de recursos para
el aprendizaje: referidas a las estrategias
que utilizan los estudiantes para manejar
y controlar su ambiente: manejo y control
de su tiempo, esfuerzo, ambiente de es-
tudio, etc. (Pintrich, 1999).

- El disefio de las tareas: las tareas como
acontecimientos de la clase que otorgan
a los alumnos la posibilidad de alcanzar
metas educacionales, ya sea: construir
conocimientos solidos y regular los pro-
cesos de comprensién y aprendizaje (Ri-
naudo, 1999).

- El uso de recompensas: “(...) el uso de
estos procedimientos supone motivar
al sujeto desde fuera, extrinsecamente,
proponiéndole metas externas a la tarea
a realizar” (Alonso Tapia, 1992, p. 22).

- El sistema de evaluacién: “(...) desde
una perspectiva didactica, el concep-
to implica juzgar el aprendizaje y juzgar
la ensefnanza, atribuirles un valor a los
actos y las préacticas de los docentes y
atribuirles un valor a los actos que dan
cuenta de los procesos de aprendizaje de
los estudiantes” (Litwin, 1998, p. 13).

- El feedback: un dialogo que entrelaza
a profesores y alumnos en torno a eta-
pas del desarrollo sobre tareas particu-
lares de aprendizaje (Rinaudo y Paoloni,
2013). Partiendo de planteos de Hattie
y Timperley (2007), Rinaudo y Paoloni
(2013), proponen cinco dimensiones de
feedback: feedback en relacion con la
tarea entendida como producto (en re-
lacion a cuan bien se ha realizado una
tarea), feedback sobre los procesos (los
procesos cognitivos necesarios para
completar la tarea), feedback a las es-
trategias de autorregulacién (utilizadas




para realizar la tarea), feedback a la per-
sona (ligado a las autopercepciones de
los estudiantes) y feedback en relacién
con percepciones sobre el contexto (re-
ferido a aspectos del contexto acadé-
mico inmediato y del rol profesional). La
importancia del feedback radica, entre
otros, en que las actividades que “vuel-
ven” a los alumnos con los aportes del
profesor, permiten que estas actividades
continden en el proceso de produccién y
ademas dan cuenta de las posibilidades
de aprender, tanto de los docentes, en
lo que respecta a que encuentren los lu-
gares de mejoramiento o crecimiento del
trabajo, como de los alumnos, al favo-
recer el desarrollo de sus producciones,
resultando una herramienta util para el
aprendizaje (Camilloni, Celman, Litwin y
Palou de Maté, 1998; Rochera Villach y
Naranjo Llanos, 2007).

- La distribucién de la autoridad y clima
de la clase: el uso que el docente hace
de la autoridad constituye un importante
componente de la clase (Ames, 1992);
en el mismo sentido, el clima de la cla-
se, es decir “(...) las dimensiones socio-
psicolégicas de la vida de la clase, que
incluyen la cooperacién entre los docen-
tes y estudiantes, los intereses y valo-
res comunes, la busqueda de objetivos
comunes (...)" (Haertel 1981, en Wang,
Haertel y Walberg, 1994, p. 76).

- El trabajo en grupo: ya que la interac-
ciéon entre los alumnos juega un papel de
primer orden en la consecucién de las
metas educativas (Coll, 1984).

En el sentido expuesto, comprendemos la
relevancia de repensar los contextos de
aprendizaje que se propician en el dmbito
universitario, en beneficio del aprendizaje

y motivaciéon de los estudiantes, de alli la
necesidad de orientarnos hacia contextos
poderosos de ensefianza y aprendizaje.

2.1. Rasgos que identifican contextos
poderosos de ensehanza y aprendizaje

La influencia de la dindmica del aula sobre
el aprendizaje y motivacién de los estudian-
tes, es un punto recurrente en la preocupa-
cién de investigadores y docentes (Jarveld,
2001; Nufez, 1997).

Por ejemplo, Ames (1992) afirma a favor
de los condicionamientos que ejercen las
estructuras de clases, entre otros, en la
orientacion hacia los objetivos que desa-
rrollan los estudiantes en la clase. Ryan y
Deci (2000) por su parte, manifiestan que
aquellos contextos sociales que apoyan
la sensacién de competencia y autonomia
del sujeto, beneficiarian la motivacién. En
otras palabras, las practicas instrucciona-
les mediante las tareas que promueven, los
vinculos profesor alumno que propicien, fa-
vorecen o socavan la motivacién de los es-
tudiantes (Stipek, 1996).

En este sentido, el enfoque de varios teo-
ricos en el tema -Brophy, 1986; Garcia Ba-
cete y Doménech Betoret, 2002; Norton,
2008; Paoloni, 2010; Rinaudo, 2009, 2014;
entre otros- se ha orientado en la necesi-
dad de conocer las caracteristicas de un
contexto poderoso de aprendizaje. Un con-
texto poderoso de aprendizaje, seria aquel
que reuna las caracteristicas necesarias
para apoyar a los estudiantes en el camino
de construir su identidad, sintiéndose res-
ponsables de sus actuaciones, ya sea so-
ciales, personales y/o laborales (Rinaudo,
2014). Son varios los autores que realizan
aportes al respecto, entre ellos, algunos
son los siguientes:

Brophy (1986), desarrolla algunas estra-
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tegias que identificarian contextos de cla-
ses beneficiosos para la motivacion de los
estudiantes para aprender, entre ellas men-
ciona: dar a conocer al estudiante que el
docente valora el aprendizaje, comunicar al
estudiante sus expectativas, estructurar las
actividades como experiencia de aprendiza-
je y no como pruebas, proveer informacion
de feedback, modelar las tareas pensando
en la solucion de problemas, adaptar las
tareas a los intereses de los estudiantes;
inducir: la conciencia metacognitiva de los
esfuerzos de aprendizaje, el mantenimiento
de los objetivos de aprendizaje, la novedad
y la autonomia.

Garcia Bacete y Doménech Betoret (2002),
por su parte, rescatan la necesidad de que
el profesor contribuya -entendemos en con-
junto con el alumno- para la creacién de un
clima afectivo en el aula y de respeto con el
alumno; asi como también la necesidad de
que el docente estimule al alumno para el
aprendizaje.

Norton (2008), sugiere entre las caracte-
risticas de un contexto poderoso para el
aprendizaje: ofrecer al alumno la posibilidad
de cometer errores y recibir informacion
sobre los mismos; contemplar ademas de
los objetivos personales, otras situaciones
dificiles o de relevancia; tener en cuenta las
experiencias previas de los alumnos, sus
necesidades y habilidades.

Creemos que las caracteristicas mencio-
nadas por estos diferentes autores, pue-
den sintetizarse o integrarse en lo que
explica Rinaudo (2009; 2014). La autora
menciona entre las caracteristicas nece-
sarias para crear un contexto poderoso de
aprendizaje, las siguientes: brindar oportu-
nidades para que los estudiantes trabajen
de manera activa en la construccion de co-

nocimientos; partir de problemas genuinos
y relevantes; atender a los contextos cul-
turales y experiencias previas de los estu-
diantes; proporcionar oportunidades para
la colaboracién entre pares; disefiar modos
de evaluacion integrados en el proceso de
aprendizaje. A continuacién siguiendo a
Rinaudo (2009), ampliamos brevemente
estas caracteristicas:

- Brindar oportunidades para que los
estudiantes trabajen de manera activa
en la construccion de conocimientos.
Los contextos poderosos de aprendizaje
brindan a los estudiantes la posibilidad
de trabajar activamente, en otras pala-
bras, un ambiente de clase con mayores
posibilidades de promover aprendizajes,
es aquel que propicia la participaciéon del
alumno en tareas que pueden ayudarle a
construir conocimientos.

- Partir de problemas genuinos y relevan-
tes. Implicaria para el profesor buscar
entre los problemas relevantes, aque-
llos a los que la disciplina en cuestion se
haya dedicado y que ofrezcan al alumno
la posibilidad de generar intereses y de
orientar esfuerzos para la construccién
de conocimientos relacionados con es-
tos problemas. De esta manera, se hace
més facil integrar los topicos particulares
de un programa de estudio asi como fa-
vorecer las vinculaciones con otras dis-
ciplinas.

- Atender a los contextos culturales y
experiencias previas de los estudiantes.
Esta caracteristica implicaria atender a
necesidades especificas, conocimientos
previos, motivacion de los estudiantes,
etc. La importancia de ello, responde a
la necesidad de que el docente intente
conocer y comprender la cultura de los




jovenes, asi como las limitaciones y posi-
bilidades que ésta implica para sus vidas,
es decir, la manera en que esa cultura fija
modos de insercién social y de vincula-
cioén con las instituciones escolares. Es
en base a esta cultura y valiéndose de
sus conocimientos, creencias y valora-
ciones, que los estudiantes construyen
sus nuevos conocimientos. De esta ma-
nera, la ensefianza funcionaria como un
apoyo a los estudiantes en sus esfuerzos
de construcciéon de conocimientos, por
eso se valoran las oportunidades que se
ofrezcan para que los alumnos planteen
preguntas y expliciten sus interpretacio-
nes sobre los problemas.

- Proporcionar oportunidades para la
colaboraciéon entre pares. Para man-
tener los contextos poderosos para el
aprendizaje, ofrecer oportunidades para
la colaboraciéon entre pares, aumentaria
segun la autora, la posibilidad de realizar
intercambios enriquecedores con otros
companeros, de trabajar en tareas que
acepten y estimulen la discriminacion,
discusién e integracion de alternativas
diferentes.

- Disefiar modos de evaluacion integra-
dos en el proceso de aprendizaje. La
manera en que se desarrollan las eva-
luaciones influye sobre el contexto total
de aprendizaje, esto es, si la evaluacion
solo se limita a controlar el desarrollo de
ciertas habilidades en el alumno, estaria
perdiendo parte de su riqueza para apo-
yar los aprendizajes; en cambio, aquellas
instancias de evaluacién que generan
procesos de feedback, que generan re-
flexion sobre lo realizado, ayudarian a
los estudiantes a conocer sus avances,
identificar errores y usarlos para su pro-

greso. En los contextos poderosos para
el aprendizaje, las evaluaciones se inte-
gran armoniosamente con las activida-
des desplegadas.

3. Metodologia

Durante los anos 2010 y 2011, se trabajo
con la totalidad de las clases (51) de las
siguientes asignaturas: Didéactica (7), ma-
teria ubicada en el plan de estudio corres-
pondiente a los profesorados de la Facultad
de Ciencias Exactas Fisico-Quimicas y Na-
turales; el total de las clases (8) de Psico-
logia Educacional, asignatura de caracter
obligatorio ubicada en el plan de estudio de
diferentes profesorados correspondientes
a las Facultades de Ciencias Humanas y
Ciencias Exactas Fisico-Quimicas y Natu-
rales; asi mismo, la totalidad de las clases
(25) de Tréfico, asignatura propuesta en el
plan de estudio de la Carrera de Ingenieria
en Telecomunicaciones de la Facultad de In-
genieria. Ademas, todas las clases (11) de
Didactica | y I, concretamente se trata de
la misma asignatura, denominada Didactica
| en el plan de estudios de la Carrera de
Profesorado en Educacion Especial y, Di-
déctica I, en el plan de estudio de la Ca-
rrera Licenciatura en Psicopedagogia, res-
pectivamente, de la Facultad de Ciencias
Humanas.

3. 1. Instrumentos

Observaciones de clases. Recurrimos a la
observacién no participante y al registro en
audio de la totalidad de las clases de las
diferentes asignaturas mencionadas, con
el objeto de indagar las caracteristicas que
definian el desarrollo de las clases ofrecidas
a los alumnos, asi como los procesos de fe-

)
L
(=
a
E
&
v
(=
a
2z
o
a
wv
]
=
X
a
2
c
o
o
©
wv
a
2z
c
o
c
=]
©
wv
o
o
wv
[§]
o
(]
o
N
)
—_
Qa
<
9
=
[a)]
~
N
o
—_
(7]
1S
S
=2
~
c
7]
£
=
o
>
<
A
=
w
(a)]
<
¥
<
<
—
w
>
w
o

~
~
©
~
(%)
©
=
()]
\©
o
S
©
=
©
=
wv
—
[
=
c
o]
wv
(V]
wv
©
(%]
=
(V)
2
©
=]
e
|7
(]
=
]
()
=
©
N
e
=
()
—_
[o
©
(]
e
wv
[}
wv
o
—
(]
e
o
(o




edback y las actitudes de los profesores y
alumnos desplegadas.

Las observaciones se orientaban por una
grilla que elaboramos previamente, que
contenia los aspectos a observar; esto es:
la estructura de la clase (inicio, desarrollo
y cierre); comportamientos o actitudes del
profesor; comportamientos o actitudes de
los alumnos; aspectos del feedback (fe-
edback al proceso de elaboracién de una
tarea, feedback en relacion con la tarea,
feedback a las estrategias, feedback a
la persona, feedback en relacién con per-
cepciones sobre el contexto®). Cada uno
de estos aspectos incluidos en la grilla, se
subdividian en diferentes criterios que a
lo largo de cada clase, debian identificar-
se (con un tilde) en el caso de que fueran
apreciados; por lo contrario, cuando algun
criterio no era identificado en la grilla, esto
indicaba que no habia sido apreciado en la
clase. Ademas, por supuesto se apuntaba
cualquier observacién, que sin necesidad
de constituir un criterio en la grilla, pudiera
surgir y enriquecer los datos.

3. 2. Procedimientos

Para las observaciones de clases, nos con-
tactamos con los docentes de los distintos
contextos mencionados, quienes nos permi-
tieron la recoleccion de datos. De esta ma-
nera, se acordd previamente con los docen-
tes la posibilidad de observar de manera no
participante, la totalidad de las clases de
cada asignatura o contexto. Se les explicd
el propésito de llevar a cabo la presente in-
vestigacion y de brindarles por lo tanto una
devolucién de los resultados que se fueran
obteniendo, orientados hacia la mejora de
la ensefanza aprendizaje universitario y en

3 Esto, siguiendo los niveles de feedback propuestos por Rin-
audo y Paoloni (2013) y Paoloni y Rinaudo (2014), desarrolla-
dos en el capitulo IV.

beneficio del aprendizaje de los estudian-
tes. Con el consentimiento buscado, se
observaron 51 clases que se distribuyeron
en: 7 clases de Didéactica, 8 clases de Psi-
cologia Educacional, 25 clases de Trafico y
11 clases de Didactica | y Il.

Todos los docentes consultados se vieron
predispuestos, de esta manera, se comen-
z6 a asistir a la totalidad de las clases de
cada asignatura, observando el desarrollo
completo de cada clase. Se nos presenté al
grupo de alumnos y se anticipd sobre nues-
tra presencia en la totalidad de las clases,
con el objeto de registrar en audio y realizar
observaciones para nuestra investigacion.

Para el anélisis de los datos cualitativos,
realizamos una lectura de nuestros registros
sobre las observaciones de clases y, poste-
riormente a partir de los aportes tedricos
que hemos seleccionado y teniendo presen-
te nuestros objetivos y la finalidad que nos
propusimos al momento de comenzar con
nuestro trabajo, comenzamos a analizar los
datos, apreciando aquellos indicadores de
la grilla que resultaban predominantes.

4. Resultados

Se presentan aqui los datos obtenidos me-
diante los registros realizados en cada una
de las clases observadas. Como se mencio-
naba en los procedimientos, cada uno los
aspectos focalizados en la clase a través de
la grilla, se subdividia en indicadores, asi,
calculamos para cada uno de esos indicado-
res: las frecuencias con que se habian apre-
ciado a lo largo de la totalidad de las clases.

Para comprender mejor los resultados, es
pertinente aclarar dos puntos: primero, que
los indicadores de cada aspecto observado
en las clases, tenian una modalidad no ex-




cluyente, podia coexistir mas de un indica-
dor apreciado dentro de cada aspecto de la
clase observado, por ejemplo como se ob-
servara en la Tabla 1: para la Presentacion
de la clase, en Didéctica, es posible que se
“Retome lo trabajado en clases anteriores”
y que a la vez “Se anticipe la modalidad
de trabajo u organizacion de la clase”, es
decir, la observacion de la presencia de un
indicador no excluye la presencia del otro.
Otro punto a tener en cuenta, es que cada
una de las frecuencias de la Tabla debe ser
interpretada en comparacién con el numero
total de clases observadas en cada asigna-
tura; por ejemplo: para la Presentacion de
las clases, “Se retoma lo trabajado en cla-
ses anteriores”, en el caso de Didéactica: en
5 de 7 clases observadas.

A continuacién, se detallan los aspectos
observados en las clases: estructura de
la clase, comportamientos o actitudes del
profesor y comportamientos o actitudes de

TaBLA 1

los alumnos y, aspectos del feedback, esto,
con sus diferentes indicadores, con las Ta-
blas respectivas que indican las frecuencias
de los mismos. Los resultados se organi-
zan siguiendo estos aspectos observados,
detallando las particularidades para cada
asignatura.

4. 1. Estructura de la clase

Involucra los diferentes momentos de una
clase; especificamente referidos a la pre-
sentacion, desarrollo y cierre.

La Presentacion de la clase refiere a la ins-
tancia en que comienza la clase, la manera
en que se da inicio a la misma. El Desarro-
llo, se entiende como el desenvolvimiento
y progreso de la clase, donde se ve invo-
lucrado el desarrollo de un contenido, la
realizacion de actividades, entre otros. Por
su parte, el Cierre de la clase se refiere al
momento en que esté por culminar la clase.

FRECUENCIAS DE OBSERVACIONES RELATIVAS A CADA UNO DE LOS INDICADORES
CONSIDERADOS RESPECTO DE LA ESTRUCTURA DE LA CLASE

ESTRUCTURA
INDICADORE FRECUENCIAS/ASIGNATURA
DE LA GLASE CADORES CUENCIAS/ASIG URAS
Didéctica Psicologia Tréfico Didéctica
(7 clases)  Educacional (25 clases) lyll
(8 clases) (11 clases)
Se retoma lo trabajado en clases
anteriores 5 8 16 5
Se anticipa la modalidad de trabajo u
organizacion de la clase. 7 8 8 5
El profesor presenta los temas
y objetivos de la clase antes de 4 8 20 9
Presentacion comenzar.
Se destacan aspectos sobre la 5 7 16 9
instrumentalidad del tema.
Indagan conocimientos o ideas previas
de los alumnos. 7 6 9 5
Se hace referencia a la ubicacion del 1 6 8 5

tema dentro del programa/materia.
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El profesor muestra una clase

preparada. 7 8 23 "
Utilizan diferentes recursos (pizarron,
Power Point, esquemas). ! 8 23 10
Introducen diferentes tipos de
explicaciones sobre una misma 6 8 22 "
Desarrollo cuestion.

Se desarrollan explicaciones tedricas. 5 8 21 8
Se plantean actividades. 5 8 16 9
Las tareas son para entregar. 1 5 3 3
Se realiza una sintesis de lo trabajado 4 8 5 3
en la clase.
La clase respondi¢ a los objetivos que

L 4 6 12 9
se plantearon al inicio.
Se abre un espacio de preguntas o
comentarios. 4 6 3 5

Cierre Se sugieren lecturas o ejercitaciones

extra clase que le puedan ayudar al 2 5 8 2
alumno a comprender.
Se anticipa el tema a trabajar en la 2 3 9 2
siguiente clase.
Se resaltan los conceptos o
contenidos mas relevantes. ! 3 5 0
El profesor se queda en el aula
respondiendo preguntas y/o 1 2 8 5

consultas.

Nota: Datos para 51 clases de asignaturas correspondientes a carreras de una universidad publica. Esto es,
7 clases de Didactica, 8 de Psicologia Educacional, 25 de Tréficoy 11 de Didactica | y Il. Ahos 2010y 2011.

Los datos presentados en la Tabla 1, permi-
ten las siguientes apreciaciones:

En la presentacion de las clases, en gene-
ral, se observé més frecuentemente que los
docentes retomaban lo trabajado en clases
anteriores, presentaban los temas y objeti-
vos de la clase antes de comenzar, desta-
caban aspectos sobre la instrumentalidad
de los temas, como asi también, indagaban
conocimientos o ideas previas de los alum-
nos y anticipaban la modalidad de trabajo
u organizacién de la clase, aspectos estos
dos ultimos, que se observaron en escasas
clases de Trafico. Durante el desarrollo de la
mayoria de las clases, los docentes de es-

tas asignaturas, en general, desarrollaban
explicaciones tedricas, mostraban clases
minuciosamente preparadas (con planifica-
cion previa), utilizaban diferentes recursos
(pizarrén, Power Point, material impreso,
videos, profesionales externos que trataban
un tema especifico con los alumnos, etc.) e
introducian diferentes tipos de explicacio-
nes sobre una misma cuestion. Para el mo-
mento del cierre, en varias clases: las clases
respondian a los objetivos que se habian
planteado al inicio, se abrian espacios de
preguntas o comentarios, aspecto este Ulti-
mo que se observo escasamente en Trafico,
al igual que el hecho de que se realizaran




sintesis de lo trabajo en las clases, lo cual
también fue observado con escasa frecuen-
cia en Didactica | y Il, ademas de Tréfico.

4. 2. Comportamientos y actitudes
habituales del docente y de los alumnos

Aqui ya no se refiere a ningiin momento es-

TaBLA 2

pecifico de la clase -inicio, desarrollo, cierre-
sino al modo en que tanto el docente como
los alumnos se desenvuelven habitualmente
en el aula, ya sea en relacion con los con-
tenidos, como en los vinculos establecidos
entre si.

A continuacioén, la Tabla 2. nos muestra los
valores hallados.

FRECUENCIAS DE OBSERVACIONES RELATIVAS A CADA UNO DE LOS INDICADORES
CONSIDERADOS RESPECTO DE LOS COMPORTAMIENTOS Y ACTITUDES DEL PROFESOR

Y DE LOS ALUMNOS

COMPORTAMIENTOS
ACTITUDINALES DEL
PROFESOR Y DE LOS

INDICADORES

FRECUENCIAS/ASIGNATURAS
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ALUMNOS
Didéctica Psicologia Tréfico Didéctica
(7 clases)  Educacional (25 clases) [yl
(8 clases) (11 clases)
Realiza ejemplificaciones y es claro
para explicar los contenidos. ! 8 24 10
Demuestra interés en los comentarios
o intervenciones de los alumnos. 7 7 24 10
Fomenta la participacion de los
alumnos, por ejemplo, mediante 7 8 24 10
Comportamientos ~preguntas.
y aCtitUde_S Muestra predisposicién para explicar 6 8 23 "
que despliega al alumno mientras explica un tema.
el docente Controla si se va comprendiendo lo
:;aslléizlmente en que explica y/o solicita. 6 8 18 9
Alienta a que se acerquen a su oficina
en horarios de atencién y queda a 2 7 8 2
disposicion del alumno.
Corrige las tareas que pide al alumno. 1 0 3 2
Se acerca a los alumnos mientras
trabajan, por ejemplo mientras 1 6 7 6
resuelven las tareas interesédndose en
su desempeno.
Llegan a horario a la clase. 7 4 24 5
Comportamientos Participan con comentarios o
y actitudes preguntas pertinentes a los temas 7 8 03 10
habituales de los ~ desarrollados.
alumnos. Solicitan ayuda al docente si es
7 8 23 9

necesario.




Desarrollan las tareas de manera

comprometida y persisten ante las 7 4 17 9
dificultades que presentan.

Demuestran interés en las tareas/ 7 5 20 9
temas que se les proponen.

Cuentan con los materiales de trabajo 5

necesarios para la clase. 7 8 S 9
Responden a las preguntas que les

realiza el profesor. 7 8 23 10
Toman nota. 5 8 9 9
Consultan dudas al profesor acerca de

aspectos particulares vinculados con 4 5 17 4
alguna tarea propuesta.

Componen grupos de trabajo. 5 7 4 10
Se dispersan. 0 6 0 10
Charlan entre si sobre temas no

vinculados a la materia o al desarrollo 0 7 0 10

de la clase.

Nota: Datos para 51 clases de asignaturas correspondientes a carreras de una universidad publica. Esto es,
7 clases de Didactica, 8 de Psicologia Educacional, 25 de Tréficoy 11 de Didéctica | y Il. Afios 2010y 2011.

Los datos presentados en la Tabla 2., per-
miten advertir lo siguiente:

En relacién a los comportamientos y acti-
tudes habituales de los profesores de es-
tas asignaturas, se aprecid que en general:
con frecuencia realizaban ejemplificaciones
y eran claros para explicar los contenidos,
mostraban predisposicién para explicar al
alumno mientras desarrollaban un tema,
demostraban interés en los comentarios
o intervenciones de los alumnos y, fomen-
taban la participaciéon de los alumnos, por
ejemplo, mediante preguntas, asi como
controlaban si se iba comprendiendo lo que
explicaban o solicitaban al alumno. Por su
parte, respecto de los comportamientos y
actitudes habituales de los alumnos, se ad-
vierte que con frecuencia: los alumnos lle-
gaban a horario, escuchaban con atencion,
participaban con comentarios o preguntas
pertinentes a los temas desarrollados, so-
licitaban ayuda a los docentes si era nece-
sario, desarrollaban las tareas de manera
comprometida y persistian ante las difi-
cultades que se les presentaban, ademas,

demostraban interés en las tareas o temas
que se les proponian, contaban con los ma-
teriales de trabajo necesarios para la clase
y respondian a las preguntas que los docen-
tes les realizaban; estos comportamientos,
con algunas excepciones en Didactica | y |I,
donde con mayor frecuencia los alumnos se
dispersaban y charlaban entre si sobre te-
mas no vinculados a la materia o al desarro-
llo de la clase y, en pocas clases llegaban a
horario o consultaban dudas a los docentes
acerca de aspectos particulares vinculados
con alguna tarea propuesta.

4.3. Aspectos del Feedback

En este apartado se presentan resultados
referidos al feedback; especificamente: fe-
edback al proceso de elaboracién de una
tarea; feedback en relacion con la tarea
como producto; feedback a las estrategias;
feedback a la persona; feedback en relacion
a percepciones sobre el contexto.

A continuacién la Tabla 3., nos muestra los
valores hallados.




TaBLA 3

FRECUENCIAS DE OBSERVACIONES A LOS INDICADORES CONSIDERADOS PARA CADA UNA
DE LAS DIMENSIONES DEL FEEDBACK PROPUESTAS POR RINAUDO Y PAOLONI (2013) Y
PaoLoNI Y RINAUDO (2014)

DIMENSIONES
DEL FEEDBACK INDICADORES FRECUENCIAS/ASIGNATURAS

Didéctica Psicologia Tréfico Didéctica
(7 clases)  Educacional (25 clases) lyll
(8 clases) (11 clases)

Se brinda orientacion sobre los pasos

necesarios para completar una tarea. 5 4 22 4

Se hacian comentarios acerca del
desempefio de los estudiantes 4 1 0 1
mientras realizan las tareas.

El profesor explica de manera clara las
Feedback al consignas de trabajo y/o tareas que 4 5 16 8
proceso de transmite a sus alumnos.

elaboracion de El profesor indaga si sus alumnos
una tarea. comprendieron lo que tiene que hacer.

El profesor monitorea o controla la

comprension de los alumnos, ya sea

en relacion con sus explicaciones o 2 5 10 4
mientras se desempefian en tareas.

Se brindan orientaciones sobre 5 6 5 5
estrategias para realizar alguna tarea.

El profesor comenta sobre estrategias
Feedback a las personales que emplea en la
estrategias. resolucién de tareas similares a las

propuestas en el contexto del aula.

Se propicia la reflexion sobre las

estrategias de aprendizaje (cognitivas 2 6 1 6
o motivacionales) puestas en juego

para realizar una tarea.

El docente propicia reflexion sobre

las caracteristicas de su asignatura: 3 ) 2 7
objetivos, importancia, alcance,

contenidos que incorpora, etc.

Feedback en Se proporciona el establecimiento de
relacién a relaciones entre contenidos abordados
en la asignatura y caracteristicas
propias del desempeno del rol.
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sobre el

contexto. Se brinda informacién relativa a
rasgos de las précticas profesionales:
perfil del profesor, lugar donde
trabaja, personas con las que trabaja,
materiales con los que trabaja,
legislacion laboral, etc.
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Se sugieren a los alumnos formas de

mejorar las respuestas a las tareas
solicitadas.

Se brindan devoluciones orales por los
trabajos solicitados entendidos como

Feedback en productos.

relacion con
la tarea como

producto los trabajos solicitados entendidos

como productos.

Se brindan devoluciones escritas por

Se comentan las fortalezas
identificadas en la realizacion de las
tareas.

Se comentan dificultades encontradas

en la realizacion de las tareas.

El docente realiza a sus alumnos

Feedback a la

persona a la persona, no necesariamente

vinculados con la realizacion de una
tarea en particular

comentarios sobre aspectos relativos

Nota: Datos para 51 clases de asignaturas correspondientes a carreras de una universidad publica de la
provincia de Cérdoba. Esto es, 7 clases de Didactica, 8 de Psicologia Educacional, 25 de Traficoy 11 de

Didactica | y Il. Afios 2010y 2011.

Respecto del feedback, la Tabla 3., nos per-
mite sintetizar lo siguiente:

En relacion al feedback al proceso de ela-
boracion de una tarea, en general, en es-
tas asignaturas, los docentes brindaban
orientacion al alumno sobre los pasos ne-
cesarios para completar una tarea y hacian
comentarios acerca del desempefo de los
estudiantes mientras realizaban las tareas;
explicaban de manera clara las consig-
nas de trabajo y/o tareas que solicitaban
a sus alumnos, indagaban si sus alumnos
comprendian lo que tenian que hacer y mo-
nitoreaban o controlaban su comprension,
ya sea en relacion con sus explicaciones o
mientras se desempenaban en tareas. Esta
dimensién de feedback se observé escasa-
mente en las clases de la asignatura Trafi-
co. A continuacion se presenta un pequefio
fragmento de una clase, que haciendo re-
ferencia en este caso al desarrollo de una

tarea solicitada al alumno, puede funcionar
como ejemplo:

Docente 2 (Dirigiéndose a los alum-
nos): Con las observaciones que les
hicimos el otro dia, va bien, veo que
estén terminando, algunos estdn mas
en la recta final que los otros (...) me
parece bien porque me parece que cada
uno, las cosas que yo he leido, cada uno
en su estilo son cosas muy bonitas, en-
tonces bueno, esta lindo compartirlo,
es como armar esa ingenieria de lo di-
déactico (Fragmento clase Didactica, 1
de Noviembre de 2010).

Sobre el feedback en relacién con la tarea
como producto, en general los docentes
sugerian a los alumnos formas de mejorar
las respuestas a las tareas solicitadas, se
brindaban devoluciones orales, se comen-
taban dificultades y fortalezas identificadas




en el desempeno de los alumnos. A conti-
nuacién un pequefno fragmento de una de-
volucién en relacién a una tarea solicitada a
los alumnos.

Docente 2 - Vamos a hacer con el
resto del equipo una devolucién, como
comentarios acerca de las tareas que
realizé el grupo de alumnos de Psico-
pedagogia como de Educacién Especial
(...JHay una que con Paola y el grupo
alla... los dos grupos hemos notado, no
quiero decir falencia, no me gusta esa
palabra, pero como que no se ven re-
flejadas las expectativas que uno tenia
con respecto a eso, ustedes recuerdan
que nosotros habiamos solicitado la
fundamentacion (...) es decir, es una
tarea que les permita a ustedes poner
de manifiesto los saberes didacticos o
los conocimientos tedricos de la Didéc-
tica que estaban construyendo, lamen-
tablemente esa seria la parte mas débil,
con esto no podemos decir que los tra-
bajos no hayan tenido fundamentacion,
lo que pasa que en algunos casos se
han orientado hacia otras asignaturas
y no reflejan, no pueden posicionarse
desde las decisiones que toman desde
el ambito de la Didéactica (...) me gus-
taria saber ipor qué? (Fragmento clase
Didactica l y Il, 31 de Mayo de 2011).

En cuanto al feedback a las estrategias, los
datos presentados en la Tabla nos permiten
apreciar que en las clases de estas asigna-
turas, en general, los docentes brindaban
orientaciones sobre estrategias para reali-
zar alguna tarea asi como reflexionaban so-
bre estrategias de aprendizaje puestas en
juego para realizar una tarea, a su vez, en
algunas clases comentan sobre estrategias
personales que empleaban en la resolucién

de tareas similares a las propuestas en el
contexto del aula. Esta dimension de fee-
dback, se observé con muy poca frecuen-
cia en las clases de Trafico. A continuacion
se presenta el siguiente ejemplo donde se
orientaba al alumno sobre algunas estrate-
gias para realizar una tarea en el aula:

Docente 1 - (...) fijense qué dice el péa-
rrafo, quién lo dice... cémo lo dice... y
analicen esa informacién y digan como
podrian clasificar esos pasos. Esto,
“Lqué les parece?”, “ia qué hace refe-
rencia esto?”... esto es lo que yo quie-
ro que ustedes hagan... lestamos?,
ise entiende? (...) fijense todo como
les digo... de dénde esté el parrafo...
quién lo escribi¢, de donde estd toma-
do... porque todo esto les puede dar
una idea acerca de esta clasificacién
que tienen que hacer ustedes (Frag-
mento clase Psicologia Educacional, 19
de Abril de 2010).

El feedback a la persona, era brindado en
algunas clases de las asignaturas observa-
das, con comentarios sobre aspectos rela-
tivos a la persona no necesariamente vin-
culados con la realizacién de una tarea en
particular. También se lo observé con muy
poca frecuencia en las clases de Tréfico.
Proponemos el siguiente fragmento de una
clase, como ejemplo de la consideracién de
aspectos de la persona, tales como la res-
ponsabilidad, libertad de decisién, perseve-
rancia, esfuerzo, tenacidad, etc.

Docente - (...) vamos a seguir apostan-
do por la capacidad de (...) responsa-
bilidad (...) ustedes o con el grupo que
yo trabajo tienen que tener una cierta
libertad para planear sus aprendizajes
y poder decir, bueno, “hoy no me con-
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viene ir a la clase de Psicologia Educa-
cional, hoy tengo que hacer esto otro y
esto” (Fragmento clase Psicologia Edu-
cacional, 22 de Marzo de 2010).

Y sobre el feedback en relaciéon a percep-
ciones sobre el contexto, se aprecia que
en varias clases de estas asignaturas, los
docentes propiciaban el establecimiento de
relaciones entre contenidos abordados en
la asignatura y caracteristicas propias del
desempeno del rol, ademés, se propiciaba
la reflexion sobre las caracteristicas de la
asignatura (objetivos, importancia, alcance,
contenidos que incorpora, etc.), asi como
se brinda informacion relativa a rasgos de
las practicas profesionales: perfil del profe-
sor, lugar donde trabaja, personas con las
gue trabaja, materiales con los que trabaja,
legislacién laboral, etc.; aspectos estos dos
ultimos, observados en escasas clases de
Trafico. A continuacion un fragmento de una
clase como ejemplo:

cuanto trafico se le vendié a Telecom,
cuanto se le vendi6 a Telefénica... (...)
estos conceptos estén relacionados
con eso, o sea, si a ustedes les toca tra-
bajar en ese rubro, esto les va a ayudar
mucho a entender el concepto de tra-
fico, "que significan tantos minutos..."
(...) me acuerdo Enrique no tenia nada
para analizar, Telecom le daba una sa-
bana como la que les dimos nosotros,
la cooperativa le daba otra sabana y él
tenia que de esos datos, digamos, él te-
nia que armarse su propia herramienta
para analizar (...) bueno, la herramien-
ta esa que les dimos les puede ayudar
(Fragmento clase Tréfico, 15 de Agosto
de 2011).

Docente 1 - La empresas de telecomu-
nicaciones, écudl es el negocio?, {cual
es el negocio de las empresas?... el
trafico que consume la gente, o sea, el
producto principal de ellos son la canti-
dad de horas o miles y miles de horas
que la gente consume, lo que ellos fac-
turan (...) las telecomunicaciones, lla-
male la materia prima sobre la cual se
trabaja: es siempre el tréafico, o sea, si
vos facturas més o menos tréfico, es lo
que se fijan los duenos de las empresas
(...) les doy un ejemplo, un chico que
egresd acéd, Enrique egreso haré cua-
tro afos y esta trabajando en Colsecor,
que es una empresa una asociacién de
cooperativas que ellos compran y ven-
den tréfico telefdnico y, su objetivo, vos
le preguntas y es: él analiza o estudia

5. Discusion y Conclusiones

Entre los resultados obtenidos, pudimos
identificar en las clases de las cuatro asig-
naturas observadas, ciertas caracteristicas
gue desde nuestra perspectiva, se vincula-
rian con algunos de los rasgos propuestos
desde la teoria -Brophy, 1986; Rinaudo,
2009, 2014- relacionados a la creacién de
contextos poderosos de aprendizaje; preci-
samente con los siguientes: Brindar opor-
tunidades para que los estudiantes traba-
jen de manera activa en la construccién de
conocimientos; Proporcionar oportunidades
para la colaboracion entre pares; Partir de
problemas genuinos y relevantes. Como asi
también, Propiciar instancias de feedback
con los alumnos.

Se brindaban oportunidades para que los
estudiantes trabajen de manera activa en
la construccién de conocimientos. En re-
lacién con este rasgo, consideramos que
en las instancias de clases: Se promovia
la autonomia del alumno; Se promovia la




comprension del alumno.

Se promovia la autonomia del alumno. La
comunicacién de los docentes del encuadre
y compromiso de trabajo para con el pro-
ceso de ensehanza aprendizaje, creemos
gue se constituye en una herramienta para
ayudar al alumno a autorregular sus recur-
sos de aprendizaje (tiempo, estrategias,
etc.), lo cual favorece a su vez, el desarro-
llo de autonomia al respecto. Por ejemplo,
en lineas generales, podemos decir que los
docentes comunicaban al alumno aspectos
centrales relativos al encuadre de trabajo,
a saber: comunicaban los objetivos de las
actividades que proponian en una clase,
comentaban la modalidad de trabajo u or-
ganizacion prevista. Pensamos que hacer
conocedor al alumno de las situaciones con
las que se encontrara en el proceso de en-
sefanza aprendizaje, de la modalidad con
gue se trabajard, es de suma importancia
para que el estudiante oriente y autorregule
sus aprendizajes de manera comprometida,
en la direccién mas adecuada en beneficio
de un aprendizaje genuino.

En general, creemos que todos los contex-
tos de aprendizaje de las clases de las di-
ferentes asignaturas, promovian en mayor
o en menor medida la autonomia de los es-
tudiantes. Por ejemplo: el interés que man-
tenian los docentes en los comentarios de
los alumnos asi como la preocupacion por
fomentar la participacién de los mismos;
la autorregulacién metacognitiva haciendo
sintesis al final de las clases y abriendo es-
pacios para preguntas en ese momento.

Se promovia la comprensién del alumno.
En general, en los contextos de aprendiza-
je de las clases de todas las asignaturas,
los resultados se orientan a considerar,
docentes preocupados por la comprension
del alumno, porque sus alumnos construyan

aprendizajes significativos; por ejemplo:
explicaban de manera clara las consignas
de trabajo y/o contenidos que transmitian
a sus alumnos, ya sea: realizando ejempli-
ficaciones, introduciendo diferentes tipos
de explicaciones sobre una misma cuestion,
mostrando predisposicidon para explicar al
alumno mientras se desarrollaba un tema;
a su vez, planteaban preguntas a los alum-
nos con la intencion de promover procesos
reflexivos. Estos aspectos, creemos que
también constituyen oportunidades orienta-
das al trabajo activo en la construccion de
conocimientos por parte de los estudiantes.

Se proporcionaban oportunidades para la
colaboracion entre pares. En varias de las
clases observadas (sobre todo de las asig-
naturas Didactica, Psicologia Educacional
y Didéctica | y II), se promovié el trabajo
grupal entre compaferos, lo cual considera-
mos constituye una buena oportunidad para
el intercambio y colaboracion entre pares.
Incluso en Didactica, esto fue més rico adn,
dado que los alumnos participaron en ins-
tancias de feedback, entre pares, al proce-
so de elaboracion de unas tareas realizadas
por sus companeros durante las clases.

Se partia de problemas genuinos y relevan-
tes. Identificamos este rasgo en relacién
con la intencién de los docentes en las cla-
ses de todas las asignaturas, de fomentar
y destacar aspectos sobre la instrumenta-
lidad de los temas a trabajar. Es decir que
los docentes propiciaban el hecho de que
los estudiantes percibieran la utilidad de
la tarea o del tema del programa respecto
de metas de formacion profesional, favore-
ciendo la posibilidad de otorgar sentido a la
realizacion de la tarea, por ejemplo, favore-
ciendo el compromiso del alumno para con
el aprendizaje e integrédndose al proceso de
formacién del alumno. En otras palabras,
creemos que las actividades, temas, modos
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de desempenarse de los docentes en las
clases, se orientaban hacia el trabajo con
problemas genuinos y relevantes para el
alumno, posibilitando aprendizajes més sig-
nificativos en relacion con la disciplina en
cuestién y con su desempeno laboral futuro,
que le permitan al estudiante comprender el
sentido y la relevancia de trabajar un deter-
minado tema o de realizar una determinada
actividad, por ejemplo, relacionédndolo con
su futuro rol y desempeno profesional. En
el mismo sentido, creemos que se orienta
el feedback en relacién con percepciones
sobre el contexto, que también se generé
en las clases.

Se promovieron buenas practicas de fee-
dback. Otro rasgo de importancia observa-
do en las clases que desde la teoria apunta
hacia contextos poderosos de aprendizaje,
lo conforman los procesos de feedback des-
plegados; procesos orientados a favorecer
la reflexién del alumno sobre sus desempe-
fos asi como el conocimiento de sus erro-
res, que permita usar esos mismos errores
para progresar. En otras palabras, se pro-
movieron buenas practicas de feedback,
lo cual creemos que es una herramienta
potencialmente interesante para promover
aprendizajes genuinos.

Las instancias de feedback desplegadas,
como se desarrollé entre los resultados, es-
taban relacionadas a diferentes dimensio-
nes teoricas de feedback -Hattie y Timper-
ley, 2007; Rinaudo y Paoloni, 2013-, esto
es: feedback al proceso de elaboracién de
una tarea; feedback en relacion con la tarea
como producto; feedback a las estrategias;
feedback en relacién a percepciones sobre
el contexto; feedback a la persona. Sin em-
bargo vy, previa aclaracién de que nuestro
interés no es bajo ningin punto de vista juz-
gar o resaltar aspectos negativos presen-

tes en los contextos de aprendizaje, llamd
nuestra atencién durante las observaciones
de clases de Trafico, que los docentes no
parecian explotar al méximo el potencial del
feedback como herramienta de aprendizaje,
mejora, motivacion en el estudiante y, para
mejorar el propio desempefio docente.

De acuerdo con lo expuesto, y tal como se
sugiere desde trabajos empiricos més ac-
tuales -Garello y Rinaudo, 2013; Rochera
Villach, Mauri Majés y Ginesta Fontseré,
2012; Paoloni y Rinaudo, 2014; etc.- cree-
mos que manteniendo las buenas practicas
de feedback que hay en general en las cla-
ses de estas asignaturas y orientandolas en
el sentido de aquellas apreciaciones positi-
vas que puedan ayudar al alumno a reflexio-
nar sobre el control y manejo que ejercen
sobre sus aprendizajes, podria ayudarlos a
favorecer la autorregulacién de sus apren-
dizajes al apreciar sus fortalezas e identi-
ficar sus debilidades para asi subsanarlas,
en este sentido, potenciar los contextos de
aprendizaje orientandolos hacia la promo-
cién de aprendizajes poderosos.

De esta manera, concluimos que estos ras-
gos presentes en las clases observadas, se
vinculan con contextos poderosos de apren-
dizaje en todas las asignaturas observadas.
De alli en méas consideramos que este tra-
bajo debe ser un puntapié para la reflexion,
ya sea en el sentido de potenciar ain més
estos rasgos por la importancia que tienen
para el aprendizaje y motivacién del estu-
diante o en todo caso repensar la forma de
trabajar en el contexto de aprendizaje del
aula, incorporando todas las herramientas
necesarias para subsanar cualquier desave-
nencia que esté en nuestras manos como
docentes e investigadores y que puedan es-
tar influyendo negativamente en el aprendi-
zaje de los estudiantes.
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