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Resumen

La presente investigacion tuvo como objetivo principal conocer y describir los
motivos por los cuales las/los estudiantes del profesorado en Educacion Fisica
de Viedma necesitan mas tiempo que el pautado por el disefio curricular para
culminar su trayectoria formativa. Para ello se analizaron las estrategias de
aprendizaje desplegadas por las/los estudiantes, la incidencia de factores
motivacionales y emocionales, las practicas de ensefianza y los dispositivos de
acompafamiento a las trayectorias implementados a nivel institucional. Se
empled una metodologia mixta (cuantitativa y cualitativa), y como estrategias de
recoleccion de datos se utilizaron cuestionarios y grupos focales con estudiantes.
Los principales hallazgos indican que existe cierta similitud en los estudiantes
recibidos a término y aquellos con trayectorias extendidas en relacion con los
factores motivacionales. La similitud observada hacen foco en: a) la orientacion
hacia metas intrinsecas y extrinsecas (con predominio hacia metas intrinsecas
en los dos grupos); y b) en las creencias de autoeficacia a la hora de resolver
una tarea académica (valores elevados en ambos grupos de estudio). Al mismo
tiempo se evidencia un mayor nivel de ansiedad en estudiantes con trayectorias
extendidas en instancias evaluativas. En relacion con las estrategias de
aprendizaje, no se encontraron diferencias entre los grupos de estudio en las
dimensiones de: Repeticion, Elaboracion, Pensamiento Critico, Autorregulacion
Cognitiva y Busqueda de Ayuda. Sin embargo, se observd una mejor regulacién
del esfuerzo, un mayor uso de estrategias que implican el trabajo o la discusién
de ideas con otras/os compafieras/os, y una mejor administracion de su
ambiente y tiempo destinado al estudio en estudiantes recibidos a término. En
relacion con los factores emocionales se observé en estudiantes recibidos a
término aspectos resilientes, como la apropiacién de recursos para el manejo del
estrés, el reconocimiento y la readecuacién de estrategias de estudios en la
gestion de los tiempos y cambios en su dinAmica y formas de expresarse, como
asi también sobre el esfuerzo propio. Predomino en este grupo el empleo de la
estrategia adaptativa “Re focalizacion en los Planes”, que denota capacidad para
adaptarse y buscar nuevos modos de resolucién ante una problematica o
situacion académica dificil. En ambos grupos de estudio, la contencién con los
pares se destacO como el mayor apoyo ante situaciones académicas dificiles,

seguido por el apoyo de las familias y el personal institucional, docente y no
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docente de la institucion formadora. El factor econémico resulté un aspecto
imprescindible de considerar en el logro académico, sobre todo, si se tiene en
cuenta que en el grupo de recibidos a término se observo la ayuda economica
de la familia y del Estado (mediante la otorgacion de becas), y un mayor
porcentaje de estudiantes que no tuvieron que trabajar durante la carrera. En
cuanto al capital cultural, se observé en ambos grupos estudiados: un mayor
nivel de estudios alcanzado por las madres, en comparacion con los padres. El
grupo de trayectorias extendidas presentd un porcentaje levemente superior de
madres con estudios superiores completos (34,7% vs 27,3%), pero un porcentaje
levemente inferior de padres con estudios superiores finalizados (13% vs 18,2%),
y una menor presencia de hermanas/os en el nivel superior (58% vs 72,7% en
recibidos a término). También se registrd en este grupo un 5,8% de madres con
estudios primarios incompletos (a diferencia de estudiantes recibidos a término,
en donde no se encontraron casos de educacidén primaria sin finalizar). En
relacion con las practicas de ensefianza, las/los estudiantes describen la
presencia de factores que actlian como favorecedores u obstaculizadores de los
procesos de enseflanza — aprendizaje. Entre ellos, destacan especialmente la
progresion, temporalidad e interrelacion en el abordaje de los contenidos
realizado por sus docentes, la disposicion de saberes previos vinculados a las
tematicas estudiadas en los espacios curriculares, la coherencia o relacion entre
lo abordado en las clases y el material bibliografico que se ofrece, el grado de
participacion que se promueve en las/los estudiantes durante el cursado de las
materias, y el empleo de estrategias de evaluacion no tradicionales. Finalmente,
en lo referido a los dispositivos institucionales para el acompafiamiento a las
trayectorias, identifican y valoran los espacios de tutoria, el departamento de
orientacion estudiantil y especialmente el rol de “ayudante alumno”, que es
ocupado por estudiantes avanzados de la carrera y que, desde su perspectiva,
resulta de suma importancia en el acompafiamiento del recorrido realizado en
los espacios curriculares. También destacan como un factor clave en sus
trayectorias: el vinculo que establecen con sus docentes y la buena
predisposicién de las/los mismos para el acompafiamiento del recorrido que

realizan en la institucion formadora y en su construccién del rol docente.



Palabras clave:

Desempefio académico, aprendizaje autorregulado, estrategias de aprendizaje,

educacion superior argentina, trayectorias formativas, calidad educativa.

Introduccioén

La prolongacion del tiempo estipulado para la finalizacion de los estudios y el
abandono, constituyen en la actualidad un importante problema que afecta a
gran parte de las instituciones de educacion superior en Argentina. La equidad
en las oportunidades o condiciones que posibiliten el éptimo desempefio y la
graduacion de los/las estudiantes se ha convertido en un tema de alta relevancia
desde la masificaciébn de la educacion superior, con la condiciébn de acceso
universal, libre y gratuito en las instituciones de gestion estatal. Donoso et al.
(2013) sostienen gue la expansion de las matriculas en el sistema de educacion
superior argentino no ha sido acompafiada en forma equivalente por politicas de
retencion de estudiantes que garanticen la continuidad y culminacion de los
estudios, especialmente en aquellos sectores sociales con mayores limitaciones
0 menores recursos socioeconomicos. Sumado a ello, las estadisticas en la
Argentina suelen ser dificiles de obtener y aun de construir con datos oficiales,
en particular en aquellos indicadores que suelen ser sensibles a exponer
debilidades o situaciones criticas de un sistema, organismo o institucion en
particular (Lattuada, 2017).

Cuando pensamos las trayectorias formativas de las/los estudiantes como un
recorrido, un camino gue se encuentra en permanente construccion, debemos
considerar que las interrupciones, los atajos, los desvios y los otros tiempos, son
aspectos posibles de acontecer y que formaran parte de esta idea de camino y
de nuestro andlisis posterior (Nicastro y Greco, 2012). También resulta
imprescindible tener en cuenta que aun cuando en esta investigacion
procuramos focalizar s6lo en las trayectorias de las/los estudiantes, estas
trayectorias no estan nunca solas ni sueltas, sino que como proponen Carnevale
et al. (2016) se construyen de manera entramada con otras trayectorias, como
las trayectorias de pares y docentes, de directivos y autoridades, que en su

conjunto cobran sentido dentro de la organizacion o trama institucional. En este
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sentido, al proponernos estudiar las trayectorias de las/los estudiantes del
profesorado en Educacion Fisica de la ciudad de Viedma, quisimos escuchar las
voces del estudiantado, comprender la perspectiva de los propios actores y
comprender como resignifican su cotidianeidad y dan sentido a las practicas
académicas desarrolladas en la institucion y la incidencia de distintos factores en
su formacién docente. El estudio que hemos llevado a cabo en el Instituto de
Formacion Docente Continua en Educacion Fisica (en adelante, IFDCEF)
procura realizar aportes con la intencion de llenar los vacios de informacién
existentes sobre una de las problematicas centrales que atraviesan la vida
institucional de los Institutos de Formacion Docente (IFD) de la region. Conocer
los factores que favorecen el buen desempefio académico de las/los estudiantes
y aquellos que lo obstaculizan, e identificar las condiciones que deben darse para
gue las/los estudiantes puedan acceder a la graduacion en el tiempo de duracién
tedrica de la carrera, nos permitira iniciar un proceso de reflexion y andlisis de
las practicas de ensefianza e institucionales desarrolladas al interior del IFDCEF
con la intenciébn de mejorar las estrategias para el acompafiamiento a las
trayectorias formativas y el logro académico de los futuros docentes de
Educacion Fisica. Dentro de los factores considerados, se analizaron las
estrategias de aprendizaje empleadas por estudiantes que llevaron la carrera a
término y por quienes no. Se determind también la incidencia de factores
emocionales y motivacionales, y el modo en que el capital econémico y cultural
influye en el rendimiento académico. También se buscé identificar y describir las
estrategias de ensefianza empleadas en los espacios curriculares de la carrera
en los que se presentaron los mayores logros y dificultades académicas, y la
existencia de dispositivos institucionales implementados o no para el
acompafiamiento de las trayectorias formativas. Finalmente, se relevaron
propuestas, sugerencias e ideas de estudiantes que permitieran mejorar a futuro
el acompafamiento institucional a las trayectorias formativas y el desempefio
académico. Los resultados obtenidos pretenden servir de insumo para el
desarrollo de propuestas de intervencion en vistas a mejorar la calidad educativa

y el desempefio y graduacién de las/los estudiantes.



Area temética

La presente propuesta se desprende de la linea jurisdiccional de investigacion
“trayectorias académicas de estudiantes”. Se analizan los factores que
intervienen en el logro académico de las/los futuros docentes de Educacion

Fisica.

Planteamiento del problemay focalizacion del objeto de investigacion

El Instituto de Formacion Docente Continua en Educacion Fisica, es una
institucién creada en el afio 1968 dedicada a la formacion de profesionales de la
Educaciéon Fisica provenientes de practicamente todo el territorio patagénico.
Desde su fundacion ha ido creciendo como institucién y en los ultimos afios su
matricula de ingresantes ha ido en aumento pasando, por ejemplo, de 80
estudiantes ingresantes en el afio 2010 a 160 estudiantes ingresantes en el afio
2014, y mas de 200 estudiantes ingresantes en la actualidad®. Segun datos
obtenidos del Consejo Consultivo Jurisdiccional de Coordinadores de Formaciéon
de Rio Negro, al afio 2016 la relacion ingreso — egreso de estudiantes del
profesorado en Educacion Fisica de Viedma (considerando el andlisis de las
cohortes 2008 a 2013) deriva en una tasa de egreso del 23,24%, resultando la
mas alta de todos los profesorados de la provincia. Sin embargo, a partir del
relevamiento de datos realizado a nivel institucional hemos podido observar que
en los ultimos afios pese al notable incremento de estudiantes que ingresan al
IFDCEF, el nimero de alumnos/as que egresan a término por cohorte de estudio
se ha mantenido practicamente sin modificaciones. Ello ha ocasionado una
progresiva disminuciéon de la tasa de egresados que cumplen con la duracion

tedrica de la carrera, desde la cohorte 2008 a la actualidad.

! Datos administrativos facilitados por la secretaria académica de la institucion. Cabe aclarar que
hasta el afio 2010, la institucidon contaba con un cupo de ingresantes que limitaba el acceso a la
carrera. Luego de ese afio el cupo se elimina y ello es un factor que explica el aumento gradual
del ndmero de ingresantes mencionado. En el afio 2023 se registré un total de 207 ingresantes.
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Figura

1

Cantidad de ingresantes y egresados/as a término por cohorte, considerando el

periodo 2008 - 2015. Profesorado en Educacion Fisica de Viedma.

Nota:
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Figura 2

Tasa de egresados/as a término por cohorte de estudio. Cohortes 2008 a 2015.
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La tasa promedio de egresados a término considerando el analisis de las
cohortes 2008 a 2015 en el IFDCEF, a partir de datos facilitados por la institucion,
es del 16,83%. Lo que supone que de 10 estudiantes que ingresan al IFD,
aproximadamente solo 2 de ellos/as finalizan sus estudios en el tiempo de
duracion tedrica de la carrera (4 afios). Esto evidencia que un alto porcentaje del
estudiantado no logra cumplir con la carrera segun los tiempos previstos en el

plan de estudios.

Otro dato relevante, lo constituye la mayor tasa de egreso en mujeres en la
mayoria de las cohortes analizadas. Paraddjicamente, a pesar de que
histéricamente los diversos investigadores/as en América Latina han coincidido
en sefalar que son las mujeres quienes han tenido que enfrentar las mayores
situaciones de desigualdad en el acceso y permanencia en el nivel de educacién
superior (Rios et al. 2007), son las estudiantes quienes logran acceder en mayor
proporcion a la graduacion finalizando sus estudios en tiempo y forma. Esto
ocurre a pesar de que la cantidad de ingresantes identificadas con el género
femenino en el profesorado de Educacion Fisica suele ser significativamente
menor, en comparacion al nimero de ingresantes identificados con el género

masculino.

Figura 3

Tasa de egresados/as a término por cohorte, diferenciada segun género.
Periodo 2008 — 2015.
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Por todo lado, la situacion problematica expuesta genera interrogantes de
relevancia que orientaran nuestra busqueda de respuestas dentro del sistema
formador. Desde estas reflexiones y problematizaciones, nos planteamos los

siguientes interrogantes para abordar en la presente investigacion:

¢,Cuadles son los motivos por los cuales las/los estudiantes del profesorado en
Educacion Fisica de Viedma necesitan mas tiempo que el pautado por el
disefio curricular para culminar su trayectoria formativa? ¢Cuales son las
estrategias de aprendizaje empleadas por las/los estudiantes que llevan la
carrera a término y por quienes no? ¢Como influyen los factores
motivacionales y emocionales en el desempefio académico? ¢Como influye
el capital econémico y cultural? ¢Cuales son las estrategias de ensefianza
empleadas en los espacios curriculares en los que se presentan los mayores
logros académicos? (Y en las que se presentan las mayores dificultades?
¢, Cudles son los dispositivos institucionales que se implementan para el

acompafamiento a las trayectorias formativas del estudiantado?.

Objetivos de la investigacion

Objetivo general:

A Conocer y describir los factores que determinan que las/los estudiantes
del profesorado en Educacion Fisica de Viedma necesiten mas tiempo
qgue el pautado por el disefio curricular para culminar su trayectoria

formativa.
Objetivos especificos:

A Conocer cudles son las estrategias de aprendizaje empleadas por las/los

estudiantes que llevan la carrera a término y por quienes no.

A Determinar la incidencia de los factores motivacionales y emocionales en

el desempefio académico.

A Analizar el modo en el que influye el capital econémico y cultural de las/los

estudiantes en el logro académico.
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A Identificar y describir las estrategias empleadas en los espacios
curriculares en los que se presentan los mayores logros y dificultades

académicas.

A Indagar sobre la existencia de dispositivos institucionales que se
implementen para el acompafamiento de las trayectorias académicas de

las/los estudiantes.

1 Relevar acciones y propuestas de estudiantes que permitan mejorar el
acompafamiento institucional a las trayectorias formativas y el
desempeiio académico.

1 Analizar el modo en que las modificaciones en los planes de estudio de la
carrera inciden sobre las trayectorias académicas de estudiantes.

Justificacién de la problematica en la que se focalizara la investigacién

Conocer cuales son los factores que favorecen el buen desempefio
académico de las/los estudiantes y aquellos que lo obstaculizan e identificar
cuales son las condiciones que deben darse para que las/los estudiantes puedan
acceder a la graduacion en el tiempo de duracion tedrica de la carrera, permitira
iniciar un proceso de reflexion y andlisis de las practicas de ensefianza e
institucionales desarrolladas al interior del IFDCEF, con la intencion de mejorar
las estrategias para el acompafiamiento a las trayectorias formativas y el logro
académico de las/los futuros docentes de Educacion Fisica. Lograr el
acompafamiento y la adquisicidon de los conocimientos y habilidades necesarias
para desenvolverse con éxito en el campo académico y profesional de un publico
estudiantii cada vez mas numeroso y diverso en términos de su perfil
socioeconémico, educativo y en aspiraciones académicas y laborales, es uno de
los grandes desafios a los que se enfrentan las instituciones de educacion
superior en la actualidad, que requiere la exploracibn de nuevos caminos

pedagdgicos y organizacionales.

En los antecedentes relevados hemos encontrado escasa informacion
vinculada a como se estan acompafiando las trayectorias de los/las estudiantes
en los IFD de la provincia de Rio Negro. Un antecedente lo constituye la
investigacion desarrollada por Carnevale et al. (2016) en el IFDC de Villa Regina,

12



en donde analizaron el modo en que impactan en las trayectorias formativas de
estudiantes las practicas de ensefianza de sus formadores. Tampoco
disponemos de registros estadisticos institucionales que nos permitan conocer y
evaluar de manera sistematica como y cuénto las/los estudiantes estan
aprendiendo, aspecto que Mollis (1994) ha catalogado como imprescindible para
la mejora de la calidad educativa de las instituciones. Segun Garcia de Fanelli
(2014), el aumento de la tasa de graduacion y la reduccién del tiempo
demandado para la formacion de un/a graduado/a, constituyen en la actualidad
los dos indicadores més utilizados para evaluar los resultados de las politicas
tendientes a elevar la calidad educativa y la eficiencia organizacional en la

educacion superior.

En el estado del arte construido, hemos observado que en general en las
investigaciones desarrolladas en instituciones de educacién superior de
Argentina predomina el estudio de los factores individuales (atribuibles al
estudiante y externos a la organizacion), como determinantes del logro
académico. Son escasas las investigaciones que han abordado cuestiones tales
como el impacto de las practicas de ensefianza y la cultura organizacional sobre
el desempefio académico, dado que como fue expuesto con anterioridad, las
instituciones en general suelen resistirse a la idea de analizar dimensiones que
tiendan a exponer debilidades o situaciones criticas internas. El antecedente
mas cercano a nivel institucional lo constituye el estudio “Habitando nuevos
espacios: jovenes que ingresan al nivel superior” realizado por las docentes
Fabbri, Cuevas, Caccamo y Navarro (2016), quienes indagaron los factores
sociodemograficos y significados acerca del nivel superior que portan los jovenes
gue ingresan al IFD de la ciudad de Viedma. También cabe destacar que gran
parte de los trabajos ponen el foco sobre los factores que inciden en el abandono
de los estudios. Nosotros hemos decidido centrarnos en los logros académicos,
y en los factores que influyen para que las/los estudiantes puedan finalizar la
carrera en los tiempos pautados en el disefio curricular. Consideramos que esto
nos permitira reconocer debilidades y fortalezas en vistas a establecer qué
practicas deben modificarse y cuales deben sostenerse y/o fortalecerse al interior
de la institucion para mejorar el acompafamiento a las trayectorias formativas y

los procesos de ensefianza aprendizaje. Siguiendo a Renault et al. (2014), las
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decisiones a tomar, los procesos a implementar y su monitoreo deben estar
basados en una sélida metodologia cientifica. Creemos que resulta necesario
mejorar el acompafiamiento de las/los estudiantes, para que un niumero mayor
de ellas/os puedan acceder a la finalizacion de sus estudios en los tiempos
previstos por el disefio curricular. Es por ello que los resultados obtenidos
pretenden servir de insumo para el desarrollo de propuestas de intervencion en
el IFDCEF en vistas a la mejora en la calidad educativa, el desempefio y
graduacion de los estudiantes del profesorado en Educacion Fisica de la ciudad
de Viedma (Rio Negro, Argentina).

Estado del arte y/o antecedentes sobre la temética de estudio

Para la construccion del estado del arte se procedid a la indagacion de
antecedentes cientificos y académicos dedicados a la educacion superior en
Ameérica Latina. Se hizo foco en las publicaciones e investigaciones cuyos temas
centrales estaban dedicados a: el desempefio académico, el aprendizaje
autorregulado, las estrategias de aprendizaje, la educacién superior argentina y
la calidad educativa. Los hallazgos realizados proveen antecedentes muy
valiosos a esta investigacion. Entre ellos el articulo de Garcia de Fanelli (2014)
en relacion a los factores que inciden sobre el rendimiento académico y el
abandono de los estudiantes de las universidades nacionales de la Argentina
analiza la produccion cientifica llevada a cabo entre los afios 2002 y 2012. En
esta produccién se consideraron los trabajos cuya unidad de andlisis es la/el
estudiante, no incluyéndose por tanto aquellos otros que analizan el rendimiento
académico o el abandono desde la representacion de las/los docentes, las
autoridades de las instituciones o informantes clave. El estudio realizado por la
autora compilando la produccion cientifica en ciencias sociales en torno al
rendimiento académico y abandono en las instituciones de educacion superior
argentinas muestra que, entre sus principales determinantes se encuentran: los
factores individuales, centralmente vinculados con el capital cultural y social del
estudiantado (especialmente, la formacion académica previa y la educacion de
madres y padres), el género (mejor rendimiento en las mujeres) y la actividad
econdmica. Garcia de Fanelli (2014) concluye que la mayoria de los trabajos

han centrado su atencion en los factores extra-organizacionales, vinculados
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principalmente con variables sociodemogréficas, socio-educativas y socio-
econdmicas de las/los estudiantes y de sus familias. Son escasas las
investigaciones que han abordado qué impacto tienen sobre el rendimiento
académico y el abandono cuestiones tales como: a) el impacto que tienen la
duraciony flexibilidad de los planes de estudio, b) los planes de becas existentes,

c) las tecnologias pedagodgicas implementadas o d) la cultura organizacional.

En relacion a los aspectos motivacionales varios trabajos abonan esta
categoria de analisis, entre ellos una investigacion titulada “Los condicionantes
de la trayectoria de formacién en carreras cientifico tecnologicas desde la vision
de los estudiantes” de las investigadoras Rembado et al. (2009). En la misma se
identifican y analizan las visiones que construyen los estudiantes de los primeros
afos de la Diplomatura en Ciencia y Tecnologia de la Universidad Nacional de

Quilmes, en relacién con las condicionantes de sus trayectorias de formacion:

Del analisis de lo expresado por los alumnos en foros y encuestas, surgen
tres dimensiones en las que situamos las percepciones y sentidos que los
estudiantes construyen en torno de la comprension de sus trayectorias
estudiantiles: factores asociados al proceso de ensefianza y de
aprendizaje, factores asociados a la institucién y factores asociados a las
condiciones extrauniversitarias. (Rembado et al., 2009, p.8).

En cuanto a la motivacion, las estrategias de aprendizaje y el aprendizaje
autorregulado, Salim (2006) indagé sobre las motivaciones, enfoques y
estrategias de aprendizaje en estudiantes de Bioquimica de una universidad
publica argentina. Utilizd un cuestionario de Evaluacién de Procesos de Estudio
y Aprendizaje en el estudiantado de la carrera de Bioquimica en la Universidad
Nacional de Tucuméan (Argentina), ademas de la aplicacion de entrevistas
semiestructuradas. El analisis cluster permitié identificar tres grupos de
estudiantes que presentan diferencias en sus enfoques de aprendizaje
(profundo, superficial y ambivalente), concluyendo que los enfoques se
relacionan estrechamente con algunas practicas de enseflanza que los
promueven o inhiben, como las formas de evaluacion del aprendizaje. Por otro
lado, el trabajo de Gibelli (2014), centra la mirada especificamente en el

aprendizaje del estudiante procurando analizar el tema desde la perspectiva del
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estudiantado, pero también indagando sobre los efectos del disefio de las
propuestas pedagdgicas con y sin inclusién de tecnologias en dichos procesos
de aprendizaje. Gibelli (2014) analiza distintos aspectos de la autorregulacion del
aprendizaje y el uso de estrategias en estudiantes de matematica de primer afio
universitario. Particularmente indaga la influencia que puede tener el uso de
recursos TIC en el proceso de aprendizaje sobre el desarrollo de la capacidad
de autorregulacion. En la misma linea de indagacion, el trabajo de Daura (2015)
procuré comprender como aprenden las/los estudiantes universitarios y conocer
las motivaciones, estrategias y metas académicas que se plantean a la hora de
estudiar una carrera. Como instrumento de recoleccion de datos se implement6
el cuestionario MSLQ (Cuestionario de Estrategias de Motivacion y de
Aprendizaje) que permite evaluar el aprendizaje autorregulado, diseifiado en
1991 por Pintrich et al. (1991, citados en Daura 2015), con el cual se puede
obtener informacion cuantitativa de dos variables: motivacion y cognicion. Este
instrumento resulta de sumo valor a nuestra investigacion ya que se utilizé en
multiples investigaciones con distintos tipos de estudiantes, asignaturas y
carreras. En este sentido, Garcia Duncan y McKeachie (2005) sefialan cerca de
60 investigaciones realizadas en distintos paises. Por ejemplo, en Estados
Unidos destacan los trabajos de Bandalos et al. (2003), y el de Chen et al. (2004);
en Espafia se encuentran los trabajos de Gaeta et al. (2012), y Valenzuela et al.
(2011); en Venezuela el trabajo de Cardozo (2008); en Corea los trabajos de
Bong (2001, 2004); y por ultimo, en Argentina pueden mencionarse los de
Chiecher (2004, 2006), Rinaudo et al. (2003, 2004, 2007, 2008), Vazquez y
Barandiarian (2008), Daura y Difabio (2011), Daura y Vazquez (2012),
destacandose particularmente entre todos ellos la investigacion desarrollada por
Donolo et al. (2008), en la que se describen los estudios con los que se
garantizan las propiedades psicométricas de validez y confiabilidad del

instrumento.

En relacidn a las estrategias institucionales en el nivel superior, son escasas
las producciones encontradas al momento. Un antecedente en la region lo
constituye el plan de retencion implementado en el CURZA (Centro Universitario
Regional Zona Atlantica de la Universidad Nacional del Comahue). Este plan es

analizado por Cardinale (2011) en su trabajo “La retencion de los estudiantes en
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el CURZA: un problema doméstico convertido en problema institucional y
asumido como problema politico”. La investigadora plantea la necesidad de
reconocer la diversidad de la poblacién estudiantil como punto de partida y que
es funcion de este nivel superior generar “puentes” que permitan la equidad en

el acceso al conocimiento. La investigadora sostiene que:

La des-igualdad es una de las razones que hacen al fracaso en los primeros
afos en la Universidad, también sostenemos que los cambios de nivel de
por si plantean un trabajo de adaptacion y afiliacibn que requiere de
soportes y ayudas especiales para esta diversidad de situaciones de los
ingresantes. Igualmente, sostenemos que los dispositivos de educacion
siguen siendo productores de subjetividad, es decir, colocan a los sujetos
en perspectiva en el mundo, (...). Consideramos que las practicas
pedagdgicas -en este caso, las de los primeros afios de la Universidad-
contindan configurando subjetividades que pueden favorecer desde un
lugar privilegiado al acceso equitativo al conocimiento. De esta manera se
podria integrar a los/as alumnos/as a otros mundos posibles, con distintas
experiencias y codigos de los que le dio su familia (Dussel y Caruso, 1999).
Cobran, entonces, importancia los tipos de dispositivos que puedan proveer
nuestras instituciones para ensefiar a los diferentes ingresantes a la
Universidad. En estos abordajes institucionales, se busca generar
mediaciones para favorecer el aprendizaje de los/as alumnos/as, poniendo
el énfasis en la creacidn de soportes subjetivos que permitan acceder al

conocimiento. (Cardinale, 2011, p. 28)

Sobre el final de nuestro recorrido y busqueda de antecedentes, también
pudimos acceder a un trabajo de investigacion realizado en la regién por el
Instituto de Formaciéon Docente Continua de Villa Regina, desarrollado por
Carnevale et al. (2016). Los resultados obtenidos en el mismo ponen en tensién
la vision de las/los docentes, que habitualmente se encuentra sostenida en la
teoria del déficit (“lo que los estudiantes no traen, lo que les falta”), con la mirada
del estudiantado, promoviendo la reflexién sobre las practicas de enseflanza y la
organizacion de la institucion formadora y reparando en la incidencia de estos
factores en las trayectorias formativas de los futuros docentes. En este trabajo

las/los estudiantes reconocen como elementos constitutivos de sus trayectorias
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los vinculos (entre docentes y estudiantes, y entre pares) y las estrategias de
enseflanza empleadas por las/los docentes en los espacios curriculares, entre
otros factores. De las voces de estudiantes escuchadas en el trabajo de campo,
en este estudio se concluye que las trayectorias no son soélo de las/los
estudiantes, sino que se construyen entramadas con otras trayectorias: de pares,

docentes, y de directivos.

Dado que nuestro trabajo de investigacion pretende conocer y describir los
aspectos motivacionales y las estrategias de aprendizaje utilizadas por las/los
estudiantes (entre otros factores), se indago sobre diferentes instrumentos para
evaluar estas variables en la educacidn superior. La exploracion realizada, nos
arroja como resultado numerosas producciones que han utilizado el cuestionario
MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionnaire) o CMEA (Cuestionario
de Motivacion y Estrategias de Aprendizaje, traducido y validado al espafol).
Entre ellas, destacamos el articulo de Roces et al. (1995) que estudia la fiabilidad
y validez de constructo de la traduccion al castellano de este instrumento. En lo
que refiere a la motivacion, los analisis factoriales exploratorios revelan que las
seis dimensiones postuladas en este cuestionario (motivacion intrinseca,
motivacion extrinseca, valor de la tarea, creencias de control, creencias de
autoeficacia y ansiedad) se reproducen con notable claridad. La fiabilidad de
conjunto de la escala es alta (0.82) y la de cada una de las subescalas tiene
valores gque van de moderados a altos (0.48 a 0.86). Las estrategias de
aprendizaje presentan una estructura diferente a la hipotetizada. En lugar de los
nueve factores previstos, sélo se identifican claramente seis, cuyo contenido se
corresponde en parte con el de los factores tedricos. Son los siguientes:
elaboracién, concentracion, ayuda de otros, organizacién, esfuerzo vy
metacognicion. La fiabilidad de conjunto alcanza un valor elevado (0.89) y la de
cada una de las subescalas alcanza también valores considerables (entre 0.68
y 0.84). Al aplicar dicho instrumento para diagnosticar la motivacion, estrategias
de aprendizaje y conocimientos disciplinares de las/los ingresantes a la carrera
de Ingenieria, Miguez et al. (2007), determinaron que dicho cuestionario brinda
“facetas complementarias y fundamentales a la hora de comprender las

dificultades en el transito ensefianza media- universidad y el alto nivel de fracaso
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y rezago de los estudiantes en la Facultad de Ingenieria en particular y en la

Universidad en general” (p.36).

Por otro lado, en relacién a los factores emocionales la investigacion realizada
por Zepeda - Hernandez et al. (2015) bajo un enfoque cualitativo, busco recoger
evidencias de como la inclusion de emociones en la ensefianza puede generar
un factor de cambio motivacional positivo en el proceso de aprendizaje. La
conclusion a la que se arrib6 en la misma es que incluir emociones al impartir
una clase no es una tarea sencilla, la cual debe involucrar un cambio de actitud
de la/el docente en el aula para tratar de dirigir a las/los estudiantes hacian
actitudes positivas que permitan permear el ambiente en el aula. Para alcanzar
este objetivo, se tomaron caracteristicas especificas de algunas técnicas de
aprendizaje y se disefiaron diferentes tipos de actividades individuales y grupales
gue involucraban a las/los estudiantes de manera muy activa. La experiencia
realizada demostré que generar desmotivaciéon puede ser un proceso sencillo,
algunas veces sOlo basta con tener una actitud negativa o apética. Por el
contrario, generar motivacién resulta un proceso muy complejo y dificil, debido a
gue éste involucra sentimientos y procesos afectivos, empaticos, cognitivos y
culturales, en los cuales no existe un proceso determinado que permita

manipularlos.

Marco tedrico

El desempefio académico es el resultado de multiples factores y causas. No
sélo las experiencias educativas que las/los estudiantes han tenido a lo largo de
su trayectoria escolarizada inciden en sus representaciones y practicas
académicas, sino y sobre todo influyen directamente los contextos institucionales
y familiares como asi también las emociones y motivaciones en el contexto que
las/los ubica en el nivel superior de educacion. Como plantean Kaplan y Fainsod
(2006, citadas en Carnevale et al., 2016, p.23), debemos pensar las trayectorias
como un camino, un recorrido o itinerario académico que surge de la
construccion dialéctica entre las experiencias personales, sociales, el contexto
sociocultural y la propuesta curricular de la institucion formadora. Este itinerario
0 camino que se recorre es importante no pensarlo de manera individualista, bajo

la idea de que la trayectoria es solamente propia o responsabilidad de la/el
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estudiante. Como sostienen Carnevale et al. (2016) las trayectorias académicas
nunca estan solas ni sueltas, sino que se construyen de manera enlazada o
entramada con otras trayectorias (de pares, docentes y directivos, entre otros
actores institucionales) y en el marco de una trama particular, que es la
organizacion formadora. Al pensar las trayectorias como un camino en
construccion permanente, Nicastro y Greco (2012) nos proponen que las
interrupciones, los atajos, los desvios y los “otros tiempos” son aspectos posibles
de suceder y que formaran parte de nuestro andlisis posterior. Las trayectorias
deben pensarse asi en términos de temporalidad, de una manera compleja y sin
sostener linealidades.

Debemos considerar que el ingreso a la educacion superior ya implica por si
mismo diversos desafios para las/los estudiantes. En primer lugar, quienes
comienzan una carrera asumen que en los aflos proximos ocuparan gran parte
de su tiempo en planificar y llevar adelante proyectos que insumiran horas de
estudio, de lectura y de escritura, entre otras; en segundo lugar, muchas veces
las condiciones socioecondmicas exigen desarrollar las capacidades al maximo
para aprovechar el tiempo y los recursos disponibles; y por ultimo, el comenzar
y proseguir una carrera ubica a las/los estudiantes ante la necesidad de planificar
etapas para llegar a la meta deseada. El contexto determina asi los aspectos
econdémicos, sociales y culturales que llegan a limitar o favorecer el desarrollo
personal y educativo. En todo este proceso, camino o recorrido que se empieza
a transitar, el acompafiamiento de las familias constituye un aspecto
fundamental. Como plantean Torres Velazquez y Rodriguez Soriano (2006), la
actitud que las madres y padres transmiten a sus hijas/os hacia la educacion
ejerce gran influencia en el proceso de aprendizaje y la misma resulta
fundamental en los resultados educativos. Es importante la percepcion que
las/los jovenes tengan acerca de la valoracion positiva o negativa de su familia
hacia ellos, su percepcion del apoyo que aquella les presta. En relacion con lo
anterior, el nivel educativo alcanzado por las madres y padres de las/los
estudiantes, también ha sido descrito como uno de los factores familiares que
inciden en el desempefio académico. Tal como sostienen Espejel Garcia y
Jiménez Garcia (2019):

El nivel educativo de los padres es considerado un componente central en

el capital cultural de los estudiantes, ya que determina las habilidades,
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valores y conocimientos de estos con respecto a la educacion formal y en
sus practicas educativas [...] La educacion de los padres mejora la manera
en gue interactdan los miembros de la familia al fomentar la adopcion de
guiones cognitivos, creencias y valores que estan relacionados con el

comportamiento académico y se relaciona con la consecucion de logros.
(p- 5)

En este contexto, el planteo de Bourdieu (citado en De Luque, 2018) resulta
fundamental para comprender las condiciones de posibilidad de la construccion
del conocimiento social. Segun el autor, las categorias con las que
aprehendemos la realidad, los principios clasificatorios, los gustos que tenemos
internalizados estdn construidas socialmente a partir de las propiedades
coactivas que ejercen las estructuras sociales sobre las subjetividades. Nuestra
posicion en el campo es determinante de la constitucion de nuestro habitus. Para
Bourdieu (2000, citado en Salado Rodriguez y Ramirez Martinell, 2018), el
habitus es un sistema de disposiciones a ser y a hacer, que estructuran
esquemas mentales que determinan formas de percibir, pensar y actuar, que no
deben verse necesariamente en un sentido determinista, puesto que para que
esto ocurra, las/los sujetos deberian estar exentos del analisis de sus practicas
y pensamientos.

Por otro lado, resultan fundamentales las consideraciones motivacionales y
emocionales dado que el proceso de ensefianza aprendizaje tiene inmersa
mucha complejidad y existen diversos factores que afectan de manera directa o
indirecta el desempefio académico. Este proceso de ensefianza aprendizaje no
sé6lo implica comprender los contenidos, sino también aprender a ser activa/o,
motivada/o, autorregulada/o y reflexiva/o. La actividad cognitiva esta atravesada
por las metas, las expectativas y las creencias del sujeto que aprende, y su
incidencia es determinante a la hora de tomar decisiones y definir acciones como
asi también de la perseverancia y el logro académico a alcanzar en cada una de
las actividades académicas. Tanto la motivacibn como las estrategias de
aprendizaje y sus relaciones con el desempefio académico han sido temas
presentes en diversas investigaciones evidenciando vinculaciones positivas del
desempeiio académico con variables cognitivas y motivacionales ya sean en

forma de metas o razones que movilizan a los sujetos. En este sentido, la teoria
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de la meta fue creada por psicologos educacionales para explicar el aprendizaje
y el desempefio en tareas académicas y en ambientes escolares (Pintrich y
Schunk, 1996; citados en Chiecher, 2008). Dicha teoria, en su formulacion
clasica, propuso la existencia de dos orientaciones generales hacia las metas
que las/los estudiantes pueden adoptar en su trabajo académico, a saber: una
orientacion hacia el dominio (u orientacion intrinseca) y una orientacion hacia el
desempeiio (u orientacion extrinseca). Se puede apreciar cierto grado de
coincidencia entre distintos autores al vincular a la motivacion intrinseca con
aquellas acciones realizadas por el interés y el gozo que genera la propia
actividad, considerada como un fin en si misma, y no como un medio para
alcanzar otras metas. Por su parte, la orientacion hacia metas extrinsecas se
vincula con la realizacion de una determinada accién para satisfacer otros
motivos que no estan directamente relacionados con la actividad en si misma,
sino mas bien con la consecucion de otras metas que, en el campo escolar,
suelen relacionarse con obtener buenas calificaciones, lograr reconocimiento por
parte de los demas, evitar el fracaso, ganar recompensas, entre otros objetivos.
Asi, si la/el estudiante posee una motivacién intrinseca es mas probable que
seleccione y realice actividades por el interés, curiosidad y desafio que éstas le
provocan. De hecho, parece haber un amplio consenso en cuanto a considerar
gue la orientacion intrinseca o hacia el aprendizaje esta relacionada con patrones
de cognicién y motivacion adaptativos y altamente favorecedores del aprendizaje
(Pintrich, 2000; citado en Chiecher, 2008). En cambio, es mas probable que un/a
estudiante motivado extrinsecamente se comprometa en ciertas actividades solo
sile ofrecen la posibilidad de obtener recompensas externas. Ademas, es factible
gue opte por tareas mas faciles, cuya solucién le asegure la obtencién de la
recompensa o bien le ayude a no lucir poco competente delante de otros. De
esta manera, podemos observar que la motivacion es un factor preponderante
gue influye de manera directa en el ambiente positivo o negativo del aula, y que
puede afectar de manera considerable el aprendizaje. Zimerman (1989, citado
en Dieser, 2019), al referirse a la autorregulacion de los aprendizajes, ha descrito
gque un/a estudiante autorregulado/a puede describirse como un participante
activo en sus procesos personales de aprendizaje que se implica de manera

proactiva en la tarea de aprendizaje, y no a modo de reaccion hacia lo que se
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propone desde la ensefianza. Algunas de las caracteristicas comunes que se

han identificado en las/los estudiantes autorreguladas/os son las siguientes:
Son conscientes de la utilidad del proceso de autorregulacion para
potenciar el éxito académico; conocen sus capacidades, conocimientos y
emociones, y pueden ajustarlos para llevar adelante la tarea; conceden
gran importancia a la utilizacion de estrategias de aprendizaje; supervisan
la eficacia de sus métodos y estrategias, y responden a esta informacion
de diversas formas; tienen motivos para implicarse en la puesta en marcha
de procesos, estrategias 0 respuestas autorreguladas; saben crear
ambientes favorables de estudio y aprendizaje; y se muestran capaces de
generalizar y transferir las estrategias autorreguladoras a situaciones
diversas. (Dieser, 2019, p.21)

Por otra parte, Gonzalez (2006, citado en Zepeda Hernandez et al., 2015)
postula que toda/o docente “es un factor motivacional dual, que puede
incrementar, incentivar, frenar o incluso hasta desmotivar al estudiante,
causando frustracion, insatisfaccion o resentimiento” (p.190). En este sentido
resulta significativo recordar lo que se reconoce como “buena ensenanza” en
términos de Litwin (1998), la cual apela a la recuperacion de la ética y los valores
en las practicas de ensefianza, valores inherentes a la condicion humana,
condicion que es determinada por un contexto social cambiante. En cuanto a su
sentido moral, equivale a preguntarse: ¢qué acciones docentes pueden
justificarse basandose en principios morales y provocar acciones de principios
morales en las/los estudiantes? Y en sentido epistemoldgico es preguntarse si lo
gue ensefio es racionalmente justificable y por lo tanto digno de que la/el
estudiante lo conozca y lo entienda. La buena ensefianza es una “ensefianza
para la comprensién” y si bien la comprension es un tema de la psicologia, la
misma esta estrechamente relacionada con las practicas de ensefianza -
aprendizaje y por ello no se puede reducir la comprension a las caracteristicas
individuales de las/los estudiantes ya que se encuentra condicionada por las
practicas de ensefianza que disefia la/el docente. Al respecto, Litwin (1998)
presenta ejemplos de investigaciones y conclusiones a los que arriba la
psicologia al investigar los problemas de la comprension en los diferentes
campos disciplinares (Perkins y Simmons, 1988; Bereiter y Scardamalia, 1992,
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Popkewitz, 1994; citados en Litwin, 1998). La preocupacién por la
comprensividad reconoce ademas que las formas mas frecuentes del
conocimiento son fragiles, es decir que el conocimiento que se genera de manera
superficial, sin una comprension auténtica, se olvida, no se puede aplicar o se
ritualiza. También resulta importante considerar el discurso empleado por el
profesorado para justificar la adquisicion de ciertas estrategias de aprendizaje.
Unicamente si la/el docente es capaz de hacer ver a sus estudiantes la
importancia funcional de las estrategias, tanto en su vida estudiantii como
posteriormente en su vida profesional (e incluso personal), lograra que éstas/os
tomen en serio la temética y dejen de considerarla como ocurre a menudo, como
algo superficial o secundario, o0 aun peor como un distractor de su principal
objetivo: aprobar la materia. En el trabajo realizado por Carnevale et al. (2016),
las/los estudiantes establecieron una estrecha relacion entre las estrategias de
enseflanza implementadas por sus docentes y el desempefio académico. Dentro
de las estrategias que mas valoran de sus formadores/as destacan: la pregunta
y repregunta, la problematizacion, la generacion de conflictos cognitivos, el
trabajo en grupo, la reflexion sobre la practica, la utilizacion de las TIC, el uso de
los disefios curriculares, y el trabajo con el material bibliografico durante la clase,
entre otras. Ademas, consideran que el vinculo docente — estudiante constituye
un aspecto facilitador en el proceso de formacién y construccion del rol docente,
y reconocen a aquellas/os docentes que en este sentido acompafian, sostienen,
guian y reconocen las caracteristicas de sus estudiantes en su status de adultos
en formacion.

En lo que respecta a los factores emocionales, como plantea Dominguez
(2018), lo que las/los estudiantes sienten y experimentan emocionalmente
durante el proceso de ensefianza - aprendizaje constituye un factor central en

sus logros académicos. Segun el autor anteriormente mencionado:

Cuando los estudiantes experimentan emociones llamadas positivas, como
satisfaccion, orgullo, reconocimiento, son mas capaces de desarrollar mejor
sus tareas, solucionar problemas y favorecer la autorregulacién. Por el
contrario, las emociones negativas, como la frustracion, el enojo y el
rechazo, interfieren en el rendimiento académico, la resolucion de

examenes, lo que conduce al fracaso escolar. Las emociones tienen
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impacto en el conocimiento e interpretacion del mundo que nos rodea. Nos
motivan a determinadas acciones y afectos cuando interactuamos con otras
personas y con el ambiente. Al guiar nuestros pensamientos y acciones,
las emociones poseen una funcion reguladora que nos ayuda a adquirir los

patrones de la conducta adaptativa.

Al mismo tiempo, las emociones favorecen el empleo de estrategias de
aprendizaje para desarrollo del pensamiento critico, y la elaboracion y
organizacion del material de estudio que requiera un mayor nivel de andlisis de
parte de la/el estudiante en el &mbito académico. También pueden incidir en la

autorregulacion y la motivacion de la/el estudiante (Dominguez, 2018).

Por ultimo, en lo que al contexto institucional refiere, la intervencion en el
desarrollo de lineas de trabajo institucional a medio y largo plazo y la necesidad
de llevar a cabo una formacién continua del profesorado de educacion superior,
son caracteristicas de las instituciones que acompafian las trayectorias y
favorecen el desempefio académico de las/los estudiantes. Monereo (2007) al

respecto sostiene que:

Ya hemos sefialado la necesidad de un cambio sustancial en las
concepciones y practicas docentes hacia lo que podriamos denominar una
enseflanza estratégica. Para que eso sea un hecho es imprescindible
prever sistemas de formacion interna de los docentes en las que el analisis
de las propias practicas de aula y el intercambio de experiencias con los
colegas, tengan un papel preponderante. Trabajos mas recientes, como el
de Perry, Philip y Dowles (2004), han mostrado que cuando se realiza un
entrenamiento adecuado, incluso los profesores pueden aprender cémo

disefiar tareas que promuevan el aprendizaje autorregulado. (p. 506)

En cuanto a las lineas institucionales, el autor antes mencionado plantea
potenciar la ensefianza generalizada de estrategias, mediante la incorporacion
de planes, proyectos, programas y actividades interdisciplinarias a las distintas
estrategias institucionales. Quizas lo que empieza a ser una simple actividad
interdisciplinaria planeada por una pareja didactica se convierte en un programa
de accion a pequefia escala, cuyo éxito puede favorecer su implantacion en un

proyecto de innovacion aplicado a una o varias etapas durante un periodo de
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tiempo limitado, y finalmente, si la valoracién es positiva, puede ampliarse a
nuevas etapas y finalmente pasar a formar parte de un proyecto institucional que
motive a las/los estudiantes a aprender y autorregular sus aprendizajes. Como
plantean Carnevale et al. (2016), pensar las trayectorias de estudiantes en la
formacién docente inicial implica considerar todas las acciones que las
instituciones llevan adelante para que la formacion ocurra: espacios, tiempos,
tareas, practicas, teorias, curriculum, normativas, roles, relaciones,
disposiciones, entre otras. Debemos pensar las trayectorias como caminos o
recorridos que se transitan en territorios situados, a partir de particularidades que
van surgiendo en cada instituto y en cada jurisdiccion, y que tienen que ver con
las historias formativas y personales de todas/os las/los actores involucrados y
las tramas de relaciones que se van entretejiendo entre estudiantes, docentes y
directivos, y que van dando forma a ese andar o camino en construccion. Todas
las organizaciones se nutren en este marco de relaciones pedagdgicas que
ofrecen sentidos y dan forma, que sostienen y alientan (0 en ocasiones

desalientan), y generan proyectos e identidades.

Explicitacion de las consideraciones metodologicas

Alcance y enfoque de la investigacion

El presente estudio tuvo un alcance explicativo ya que procur6 identificar y
describir las causas y motivos por los cuales las/los estudiantes del profesorado
en Educacién Fisica de la ciudad de Viedma necesitan mas tiempo que el
pautado por el disefio curricular para culminar su trayectoria formativa. El

enfoque de la investigacion fue mixto (cuantitativo y cualitativo).

Poblacién y muestra de estudio

La poblacion de estudio estuvo constituida por estudiantes que en el ciclo
lectivo 2019 cursaron espacios curriculares correspondientes al 4° afo de la
carrera profesorado en Educacion Fisica en el Instituto de Formacion Docente

Continua de la ciudad de Viedma (Rio Negro, Argentina). La muestra la
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conformaron 80 estudiantes que dieron respuesta a los cuestionarios

administrados, y 11 estudiantes que participaron de los grupos focales.

Instrumentos de recoleccién de datos

Para evaluar aspectos vinculados a variables motivacionales y de aprendizaje
autorregulado, se tomd como referencia el cuestionario MSLQ (Cuestionario de
Estrategias de Motivacion y de Aprendizaje) en su version traducida al
castellano, el cual hemos adaptado a los fines del presente estudio y
complementado con otras variables que procuramos indagar, como los factores
emocionales, las estrategias instituciones para el acompafamiento a las
trayectorias y las estrategias de ensefianza desarrolladas en los espacios
curriculares de la carrera. El cuestionario MSLQ se encuentra disefiado con un
formato de escala de respuestas tipo Likert y se organiza en dos secciones: una
de las secciones mide la motivacion, y la otra evalla las estrategias de
aprendizaje. Posee enunciados positivos y negativos para evitar la respuesta

mecdanica, y siete alternativas de respuesta (escala del 1 al 7).

En relacion con los factores emocionales, se buscoé recoger evidencias de
cdémo las emociones intervienen en el proceso de aprendizaje y en el desempefio
académico, favoreciendo o perjudicandolo. Para ello, se tom6 como referencia
el cuestionario CERQ (Cognitive Emotion Regulation Questionnaire), el cual fue
construido para investigar los procesos cognitivos que las personas tienden a
utilizar luego de experimentar eventos negativos, y que evalla nueve estrategias
de regulacion cognitiva de las emociones (Medrano et al., 2013; citado en

Estefani y Espindola, 2019). Estas estrategias son las siguientes:

* Rumiacion o Focalizacibn en los Pensamientos: refiere a pensar
excesivamente sobre los sentimientos y pensamientos asociados al evento
displacentero.

+ Catastrofizacion: involucra tener pensamientos excesivos que enfatizan el
terror experimentado.

* Auto-culparse, que se refiere a pensamientos que atribuyen la causa del
evento negativo y la consecuente emocion displacentera a la propia persona.
* Culpar a Otros: se refiere a pensamientos que atribuyen la causa del

evento negativo a otras personas.
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« Poner en Perspectiva: consiste en disminuir y relativizar la gravedad del
evento, comparandolo con otros eventos.

» Aceptacion: consiste en resignarse y tener pensamientos que acepten
gue el evento negativo ha ocurrido.

» La Focalizacion Positiva: consiste en tener pensamientos agradables y
alegres, en vez de pensar en el evento problematico.

* Reinterpretacion Positiva: la que involucra pensamientos que otorgan un
significado positivo al evento displacentero, facilitando asi el crecimiento
personal.

* Refocalizaciéon en los Planes: consiste en pensar en los pasos que deben

llevarse a cabo para solucionar el problema.

Por otro lado, para la realizacién y conformacion de los grupos focales hemos
considerado como criterio el tiempo demandado para la finalizacion de la carrera.
De este modo, logramos conformar un grupo focal de 7 estudiantes recibidos a
término (egresadas/os recientemente luego de finalizar y acreditar la totalidad de
las materias correspondientes al plan de estudios de la carrera), y un grupo de 4
estudiantes con trayectorias extendidas (recibidos o préximos a recibirse luego
de cursar la carrera durante mas de 4 afios). En este Ultimo caso se trataba de
estudiantes que habian cursado o se encontraban aun cursando la carrera, luego
de 5, 6, 0 mas afos de estudio. En ambos grupos focales se indagaron aspectos
como las estrategias de estudio empleadas, experiencias positivas y negativas
vividas a lo largo de sus trayectorias formativas, espacios curriculares de la
carrera en los cuales habian tenido las mayores dificultades y motivo de las
mismas, espacios curriculares en los cuales consideraban que sus trayectorias
se habian visto facilitadas, impacto de las estrategias institucionales para el
acompafamiento a las trayectorias y sugerencias a futuro para mejorar el
acompafamiento al estudiantado en la institucion. Toda la informacion recabada
en los grupos focales fue categorizada en una matriz disefiada para tal fin, y
luego se procedié a realizar un analisis comparativo entre ambos grupos de
estudio. Estos resultados fueron luego articulados con los datos cuantitativos y
cualitativos recabados en los cuestionarios implementados. De este modo, la
triangulacion como estrategia metodolégica nos permitié abordar de manera mas
compleja la trama de los fendmenos educativos bajo analisis.
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Resultados

Analisis de la encuesta a estudiantes:

Completaron la encuesta un total de 80 estudiantes en edades comprendidas
entre los 20 y 38 afos, 51,2% autopercibidos con el género masculino y 48,8%
con el género femenino, que al momento de la implementacion de los
cuestionarios habian finalizado recientemente el cursado de espacios
curriculares correspondientes al cuarto afio del plan de estudios de la carrera
Profesorado en Educacion Fisica. El cuestionario fue distribuido
electronicamente via e-mail, grupos de WhatsApp y redes sociales como
Facebook, durante la dltima semana del mes de noviembre y primera semana
del mes de diciembre de 2019. De la totalidad de las y los estudiantes
encuestados el 52,5% habian cursado el nuevo plan de estudios de la carrera
(Plan 4243/15) y el 47,5% cursaron el plan de estudios anterior (Plan 1533/09).
Al momento de la implementacién de la encuesta, solamente el 13,8% (n=11) de
las/los estudiantes habia logrado finalizar sus estudios en los 4 afios de carrera

estipulados en el disefio curricular.

Incidencia de los factores motivacionales en el desempefio académico y

analisis de las dimensiones vinculadas a las estrategias de aprendizaje

Para el analisis de la motivacion el instrumento utilizado agrupa las preguntas
en las siguientes dimensiones: motivacion intrinseca, motivacion extrinseca,
creencias de autoeficacia y ansiedad. Mientras que para las estrategias de
aprendizaje se estructuran las siguientes dimensiones: Repeticion, Elaboracion,
Organizacion,  Pensamiento  Critico,  Autorregulacibn  Metacognitiva,
Administracion del Tiempo y del Ambiente, Regulacion del Esfuerzo, Aprendizaje
con Compaferos, Busqueda de Ayuda. Para cada una de las preguntas que
conforman las diferentes dimensiones descritas se utilizé una escala Likert de 7
puntos (en donde 1 representa “Nada cierto en mi”, y 7 “Totalmente cierto en
mi”). Para el andlisis de los datos, se tomaron como “valores altos” aquellos
correspondientes con puntuaciones 5, 6 y 7 de la escala de Likert, y como
“valores bajos” aquellos correspondientes con puntuaciones 1, 2 y 3. La

puntuacion 4 de la escala de Likert, fue tomada como “valor neutro” (dado que
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no evidencia una tendencia o posicionamiento claro por el acuerdo o desacuerdo
con la situacion planteada en la pregunta) y no fue considerada en el analisis
comparativo. De este modo, se contrastan solamente valores altos y bajos, y se
simplifica asi la interpretacion y lectura de los datos. En la tabla n°1 que se
muestra a continuacién se describen los resultados para cada una de las

dimensiones analizadas:

Tabla 1

Valores porcentuales obtenidos para las dimensiones de motivacién y estrategias de
aprendizaje en base a preguntas del cuestionario MLSQ

Recibidos a término Trayectorias extendidas

(n=11) (n=69)
Dimensiones de la Altos Bajos Altos Bajos
motivacion
Autoeficacia para el 93% 0% 86% 6%
aprendizaje
Orientacién a metas 45% 23% 50% 33%
extrinsecas
Orientacién a metas 82% 9% 88% 6%
intrinsecas
Ansiedad ante los 55% 32% 67% 19%
examenes
Estrategias de
aprendizaje
Repeticion 77% 14% 75% 16%
Elaboracion 80% 9% 75% 12%
Organizacién 55% 42% 71% 20%
Pensamiento Critico 73% 12% 71% 17%
Autorregulacion 61% 28% 57% 23%
Metacognitiva,
Administracion del Tiempo 55% 18% 42% 39%
y del Ambiente,
Regulacion del Esfuerzo, 82% 18% 54% 30%
Aprendizaje con 68% 18% 40% 42%
Comparnieros
Busqueda de ayuda 68% 23% 65% 19%

Nota. Elaboracién propia en base a 80 respuestas de estudiantes en el cuestionario.
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Como se puede apreciar, en lo que refiere a las dimensiones de la motivaciéon
se observa cierta similitud entre los grupos de estudio en los valores
correspondientes a la orientacion a metas intrinsecas (referidas a la implicancia
hacia una tarea académica por motivos como el reto, la curiosidad y la maestria
o dominio en ella), la orientacion a metas extrinsecas (referidas al grado en el
gue la/el estudiante se implica en una tarea académica por razones orientadas
a las notas, recompensas externas o la opinion de los demas), y en cuanto a las
creencias de autoeficacia (creencias y juicios de las/los estudiantes acerca de su
habilidad para realizar con éxito una tarea académica). Se observan en ambos
grupos de estudio valores elevados en relacion con la autoeficacia para el
aprendizaje, y una mayor orientacion hacia metas intrinsecas. La mayor
diferencia entre grupos se observa en la dimension ansiedad ante los
exdmenes (que hace referencia a la preocupacion de las/los estudiantes durante
la realizacién de un examen), en la que se registraron valores de ansiedad mas
elevados en el grupo de estudiantes con trayectorias extendidas (55% de valores
altos en recibidos a término, vs 67% de valores altos en estudiantes con
trayectorias extendidas).

En relacion con las estrategias de aprendizaje implementadas por
estudiantes, se observan valores porcentuales muy similares tanto para las
estrategias de repeticidon, elaboracion, pensamiento critico, autorregulacion
metacognitiva, y busqueda de ayuda, en el grupo de estudiantes recibidos a
término y con trayectorias extendidas. La dimension repeticion refleja el uso que
hace la/el estudiante de estrategias de repeticion para ayudarse a recordar la
informacion de una tarea académica; la dimensién elaboracion implica el uso de
estrategias referidas a la relaciéon entre diferentes contenidos, materias, o
identificacion de ideas principales, como el parafraseado o el resumen cuando
se realiza una tarea académica; el pensamiento critico se refiere al uso de
estrategias para aplicar el conocimiento previo a nuevas situaciones o hacer
evaluaciones criticas de las ideas que estudian; la autorregulacion metacognitiva
representa el uso de estrategias que ayudan a la/el estudiante a controlar y
regular su propia cognicién (incluye la planificacion, el establecimiento de metas,
la supervision de su propia comprensién y regulacion); y la busqueda de ayuda
se refiere a la ayuda que se pide a otras/os compaferas/os y/o al profesor
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durante la realizacion de una tarea académica. A pesar de la similitud descrita
entre las dimensiones anteriores, encontramos diferencias entre grupos al
considerar las dimensiones: regulacion del esfuerzo, aprendizaje con
compafieros, administracion del tiempo y del ambiente, y organizacion. La
regulacion del esfuerzo refleja la diligencia y esfuerzo para llevar al dia las
actividades y trabajos de las diferentes asignaturas y alcanzar las metas
establecidas. Encontramos valores mas elevados en esta dimensién en el grupo
de estudiantes recibidos a término (82% vs 54% si se consideran “valores altos”
de la escala de Likert), lo que pareceria indicar una mejor regulacion del esfuerzo
en las tareas académicas en estudiantes de este grupo. La dimension
aprendizaje con compafieros implica actividades que realizan las/los
estudiantes para aprender con otros. En esta dimension también se evidencian
valores mas elevados en el grupo de estudiantes recibidos a término (68% vs
40%), lo que indicaria un mayor uso de estrategias que implican el trabajo o la
discusién de ideas con otras/os comparieras/os en estudiantes que culminaron
el profesorado en el tiempo estipulado en el disefio curricular. La dimension
administracion del tiempo y del ambiente refleja las estrategias que la/el
estudiante utiliza para controlar su tiempo y ambiente de estudio. Aqui
encontramos también una diferencia en favor del grupo de estudiantes recibidos
a término (55% vs 42%), lo que parece indicar un mejor uso en este grupo de
estrategias para administrar el ambiente y tiempo destinado al estudio.
Finalmente, la dimension organizacion refiere al uso de estrategias como el
subrayado, la deteccion de ideas basicas, la revision de las lecturas, notas de
clase y realizacion de esquemas, diagramas y tablas. Contrario a lo observado
en las dimensiones anteriores, en este caso encontramos valores mas altos en
el grupo de estudiantes con trayectorias extendidas (71% vs 55%), lo cual
indicaria un mayor uso en este grupo de estrategias de estudio como las

anteriormente descritas.

Incidencia de los factores emocionales en el desempefio académico

Para el analisis de la incidencia de los factores emocionales en el desempefio
académico, utilizamos preguntas del cuestionario CERQ, que evalta las
estrategias de regulacion cognitiva de las emociones que emplean las/los

estudiantes ante experiencias académicas dificiles, displacenteras o frustrantes
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que han tenido que atravesar durante el transcurso de la carrera. Estas
estrategias de regulacion cognitiva de las emociones son 9, y siguiendo a
Estefani y Espindola (2019) las hemos clasificado en estrategias adaptativas
(Poner en perspectiva, Aceptacion, Focalizacién positiva, Reinterpretacion
positiva, Refocalizacion en los planes) y desadaptativas (Focalizacién en los
pensamientos, Catastrofizacion, Auto-culparse, Culpar a otros), en funcion del
posicionamiento adoptado por la/el estudiante ante estas situaciones
académicas adversas. De manera similar a lo descrito para el analisis de las
preguntas vinculadas a la motivaciobn y estrategias de aprendizaje, el
cuestionario CERQ emplea preguntas con escala de Likert (en este caso se
emplea una escala de 5 puntos), por lo que hemos agrupado los datos en
“valores altos” y “valores bajos”, como lo hicimos para las preguntas del
cuestionario MLSQ. Los valores altos se corresponden en este caso con
puntuaciones 4 y 5 de la escala, mientras que los valores bajos con puntuaciones
1y 2. La puntuacion 3 fue tomada como “valor neutro”, y desestimada del andlisis
comparativo por no marcar una tendencia hacia el acuerdo o desacuerdo con la
situaciéon planteada en la pregunta del cuestionario. Los resultados para las 9
estrategias de regulacién cognitiva de las emociones en ambos grupos de

estudio, pueden apreciarse en la tabla n°2:

Tabla 2

Valores porcentuales obtenidos en estrategias de regulacion cognitiva de las
emociones evaluadas por preguntas del cuestionario CERQ.

Recibidos a término Trayectorias extendidas

(n=11) (n=69)
Estrategias adaptativas Altos Bajos Altos Bajos
Poner en perspectiva 30% 26% 25% 25%
Aceptacion 25% 22% 31% 21%
Focalizacion positiva 39% 18% 35% 16%
Reinterpretacion positiva 40% 20% 41% 8%
Refocalizacion en los 46% 10% 35% 18%

planes
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Estrategias
desadaptativas

Focalizacion en los 20% 31% 18% 29%
pensamientos

Catastrofizacion 9% 49% 9% 44%
Auto-culparse 15% 37% 14% 34%
Culpar a otros 30% 26% 11% 46%

Nota. Elaboracién propia en base a 80 respuestas de estudiantes en el cuestionario.

En tanto a la comparacion que podemos realizar sobre el grupo de trayectorias
finalizadas a término y las trayectorias extendidas observamos una diferencia en
la estrategia adaptativa refocalizacion en los planes (46% vs 35%
respectivamente, considerando valores altos), recurso utilizado ante una
situacién limitante y que consiste en pensar en los pasos que deben llevarse a
cabo para solucionar un problema. Estos datos darian cuenta de que las/los
estudiantes con trayectorias a término utilizaron esta estrategia prioritariamente
para sobreponerse a situaciones académicas dificiles, adaptandose y buscando
nuevos modos de resolucion para una problematica dada. En el resto de las
estrategias adaptativas como ser poner en perspectiva (disminuir y relativizar la
gravedad del evento, comparandolo con otros eventos), aceptacion (resignarse
y tener pensamientos que acepten que el evento negativo ha ocurrido),
focalizaciobn positiva (dejando de lado el evento problemético, tener
pensamientos agradables y alegres), reinterpretacion positiva (facilitar el
crecimiento personal a partir de otorgar un significado positivo al evento
displacentero), no observamos notables diferencias entre ambos grupos de
estudio.

La segunda diferencia que observamos trata de la estrategia desadaptativa
culpar a otros, opcién marcada también en los integrantes del grupo recibidos
a término, en donde se observa un 30% de valores altos, en comparacion con
un 11% en estudiantes con trayectorias extendidas. En funcion de entender que
esta estrategia trata de referir pensamientos que atribuyen la causa de un evento
negativo a otras personas, consideramos que en estudiantes recibidos a término

el uso predominante de esta estrategia puede haber evitado la frustracién en su
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desempefio académico, quitandose la responsabilidad del evento o situacién
académica displacentera vivenciada. No se evidencian diferencias marcadas
entre ambos grupos de estudio al utilizar las estrategias desadaptativas
focalizacion en los pensamientos (refiere a pensar excesivamente sobre los
pensamientos y sentimientos asociados al evento displacentero),
catastrofizacion (enfatizar el terror experimentado ante una situacion
displacentera), y autoculparse (atribuirse la causa del evento negativo y la
consecuente emocion displacentera). En general, se observan en los dos grupos
de estudio, valores méas altos para las estrategias adaptativas que para las

desadaptativas.

Experiencias académicas negativas durante la carrera y posicionamiento

ante las mismas desde la voz del estudiantado

Para complementar y profundizar en los datos obtenidos en las preguntas
cerradas del cuestionario CERQ, también incluimos preguntas de campo abierto
para consultar a las/los estudiantes cuéles fueron esas situaciones académicas
dificiles que vivenciaron y tuvieron que afrontar durante la carrera, y cual fue el
posicionamiento que adoptaron ante las mismas. Algunas de las experiencias
académicas consideradas como displacenteras, dificiles o frustrantes narradas

por estudiantes en las encuestas implementadas, se resumen a continuacion:

Tabla 3

Resumen de experiencias académicas dificiles, displacenteras o frustrantes vividas
durante el desarrollo de la carrera

-Puede ser frustrante el hecho de rendir varias veces un final sin poder obtener la
nota que esperaba.

-Perder materias importantes, ir ilusionada y convencida de que iba a poder dar
bien mi primera clase en préactica y no haberla podido terminar.

-Perder materias importantes por correlatividades.

-Los escenarios que se dan en Practica Il y IV en las escuelas a veces no se
condicen con lo que se vivencia previamente en el instituto y o que ocurre es que
quizas uno con las experiencias y herramientas con las que cuenta in situ durante
algun inconveniente en la practica no logra resolver de la mejor manera las
situaciones y en mi caso me sabia afectar bastante eso.

-Trato despectivo y sentimientos de indiferencia de docentes.

-Miedo y frustracion de ir a rendir sin haber podido entender la materia.

-El no recibir devoluciones ni positivas ni negativas de un final por lo cual nunca
terminar de saber qué hice mal.
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-Diferencias de criterios con docentes.

-Recursar materias, dado que en algunos casos se pierde motivacion.
-Quedarme todo un afio fuera del cursado desde el primer dia por no inscribirme
de manera virtual, y que el centro de estudiantes de ese entonces jamas ofrecio
ayudarme con mi situacion.

-Me frustraba cuando no podia seguir el ritmo de las practicas docentes y veia que
mi comparfiero iba muy bien.

- Un profesor me expuso de forma burlesca frente a mis compafieros, a lo que
respondi que exponer a un alumno asi fue innecesario y terminamos discutiendo.
-En varias ocasiones me senti frustrada por no poder explayarme en un parcial o
por no saber qué responder, aunque haya estudiado todo. Porque algunas veces
los profesores planteaban el parcial de una manera muy diferente a las que se
abordaba en clase.

- Hemos discutido o estado en desacuerdo grupal y ha terminado en separacion
del mismo.

-Recursar materias ho me gustaba. Sentia que fracasé como estudiante. El no
poder recibirme mucho antes fue por lo mismo. No sentia de recursar materias y
mas se alargo mi carrera. Ultimamente senti que fracasé.

-Experiencia académica dificil durante la carrera fue el método o enfoque de
evaluacion de algunos docentes.

- Mi primer parcial que lo desaprobé. Me sentia tan mal pero tan mal. Antes de
rendir estuve una semana descompuesta (nervios) y cuando desaprobé me
encerré todo el dia a llorar, ahora me rio igual. Pero me dolié bastante. Ahora
intento ir un poco mas relajada cuando rindo.

-Experiencia frustrante presentarme a rendir un final reiteradas veces y no poder
sacarlo.

-La falta de humanidad, de empatia de ciertos profesores.

-El no poder sacar materias y decir, si no la saco abandono la carrera.

Nota. Elaboracion propia en base a respuestas de estudiantes en el cuestionario.

Ante el andlisis de los resultados sobre las emociones suscitadas a partir de
las experiencias displacenteras pudimos observar que dentro de las/los
estudiantes recibidos a término existen aspectos resilientes. A partir de las
emociones como el miedo, los enojos y la frustracion se manifestaron una
gestion saludable de las mismas. Las actitudes resilientes hablan de un
aprendizaje tomado a partir de estas experiencias en funcion del conocimiento
sobre ellas/os mismas/os. Se destacan entre ellos la apropiacion de recursos
para el manejo del estrés, el reconocimiento y la readecuacion de estrategias de
estudios en la gestion de los tiempos y cambios en su dinamica y formas de
expresarse, como asi también sobre el esfuerzo propio y su ser docente,

asumiendo el compromiso con su profesion. Estos aspectos nos hablan de una
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conciencia sobre su desenvolvimiento académico donde, en funcién de lo
analizado, pudimos observar que la contencion con sus pares se destaca como
el mayor apoyo de las/los estudiantes, seguido por las familias y el personal
institucional, docente y no docente. Algunas de las estrategias adoptadas por
estudiantes de este grupo ante situaciones académicas dificiles, se describen a

continuacion:

Tabla 4

Estrategias y posicionamiento tomado por estudiantes recibidos a término ante
situaciones académicas dificiles

-Seguir intentandolo, estudiando el doble o mas dias para poder llegar mejor.
-Tratar de indagar, leer, pedir recomendaciones a los profesores y compaferos
sobre qué harian en ciertas situaciones dentro de la practica educativa.

-Hablar con mis compafieros para ver soluciones.

-Esforzarme por rehacer las cosas que no salian, con los consejos de mis pares.
-Estudiar el doble.

-Considero que la Unica estrategia es poner todo de uno, mucho esfuerzo, mucho
estudio, ser responsable y saber que uno lo hace para conseguir eso que
buscamos en fin, ser profe!

-Simplemente meterle mas horas de las que me llevaba estudiarla o practicarlas
para poder mejorar.

Nota. Elaboracion propia en base a respuestas del cuestionario en estudiantes

recibidos a término.

En el grupo de estudiantes con trayectorias extendidas, si bien aparecen
también actitudes resilientes como las descritas con anterioridad, en algunos de
los casos también surgieron posicionamientos como “querer abandonar la

” “*

carrera”, “segui con las materias que podia”, “dejé de cursar la materia” y “debi

abandonar la catedra”.

Andlisis de la influencia del capital economico y cultural de las/los

estudiantes en el logro académico

El capital econémico es uno de los factores de la produccion y esta
representado por el conjunto de bienes necesarios para producir riqueza. En lo
gue respecta a nuestro caso de estudio en particular, observamos que el capital
economico resulta determinante para generar instancias favorables para que las

y los estudiantes culminen en tiempo y forma sus estudios de nivel superior. En
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la tabla n°5 puede observarse que, en estudiantes recibidos a término un
porcentaje importante de estudiantes disponen de recursos educativos basicos
para llevar adelante sus estudios de nivel superior, como por ejemplo,
disponibilidad de computadora, dispositivos mdviles y acceso a internet, pero
ademas también cuentan con la ayuda econdémica del grupo familiar y ayuda
econdmica proveniente del Estado (por medio de becas de estudio). A pesar de
recibir ayuda economica del grupo familiar, el 54,5% de las/los estudiantes de
este grupo realizé alguna actividad remunerativa en el transcurso de la carrera,
pero solo el 2,5% realiz6 trabajos por mas de 6 horas semanales. Los trabajos
gue se indican son temporales, como por ejemplo, arbitro de fatbol, animador en
colonias de vacaciones, empleados en clubes o0 en casa particulares, entre otros.

En el grupo de estudiantes con trayectorias extendidas, observamos que
también se dispone de recursos educativos basicos como acceso a una
computadora, tablet, teléfono e internet, pero a diferencia del grupo anterior un
mayor porcentaje de estudiantes (85,5%) se encontré obligado a trabajar en el
transcurso de la carrera. Si bien estudiantes de este grupo indican que recibieron
ayuda del grupo familiar (95,5%) y del Estado (37%, porcentaje menor al de
estudiantes recibidos a término que recibieron ayuda a través de becas en el
66% de los casos), debieron completar los ingresos con trabajos temporales o
transitorios, como por ejemplo, emplearse en un club, ayudantes en escuelas
deportivas, instructor/a, guardavidas, suplencias en el &mbito formal y no formal,
peluqueria y barberia, entre otros. Todos los datos anteriormente descritos

guedan resumidos en la siguiente tabla:

Tabla 5

Indicadores del capital econémico considerados en las preguntas del cuestionario

Disponibilidad de ReC|b|doElalterm|no Trayectorla_s6<;xtend|das
recursos educativos (n=11) (n=69)
Computadora 91% 89,7%
Dispositivos moviles 0 0
(celular, Tablet) 91% o7%
Acceso a internet 83% 92,6%
Ayuda econOmica del

100% 95,5%

grupo familiar
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Percepcion de ayuda

economica del Estado 66% 37%
(becas)

Trabaj6 durante la carrera 54,5% 85,5%
No trabajé durante la 45.4% 14.5%
carrera

Nota. Elaboracién propia en base a 80 respuestas de estudiantes en el cuestionario.

En funcion de lo expuesto, vemos que el factor econdmico resulta un aspecto
imprescindible de considerar en el logro académico, sobre todo si tenemos en
cuenta que en el primer grupo de estudiantes que completaron su trayectoria en
tiempo y forma se observa la ayuda econémica de la familia y del Estado, y un
mayor porcentaje de estudiantes que no tuvieron que trabajar durante la carrera.
Mientras que en el grupo de trayectorias extendidas, aumenta el porcentaje de
estudiantes que tuvieron que trabajar durante la carrera con el objeto de
solventar gastos personales y estudiantiles, y también disminuye la percepcion
de la ayuda econdmica por parte del Estado mediante la otorgacion de becas.

En lo que respecta al capital cultural, comprende las representaciones,
conocimientos, habilidades, actitudes, aptitudes que desarrolla el ser humano
con base en sus experiencias familiares y contextuales. Aunado a ello surgen
expectativas escolares de acuerdo con el modelo de sociedad y sus
requerimientos formativos. En funcién del siguiente planteo se realiza el siguiente
analisis en relacién a la incidencia del capital cultural en las y los estudiantes que
completaron el plan de estudios en el tiempo que indica el disefio curricular y del
mismo modo en los que al momento de la encuesta aun no habian finalizado sus
estudios. En estudiantes recibidos a término, observamos que el 54% de los
encuestados indican que el dltimo nivel de estudios alcanzado por sus madres
es el nivel superior. Si bien sélo el 27,3% de las madres logré6 completar estos
estudios superiores, el acceso a la educacion superior constituye un factor de
incidencia en relacion a la posibilidad de que sus hijas e hijos puedan continuar
los estudios luego del transito por los niveles obligatorios del sistema educativo.
Por otro lado, los datos recabados indican que 18,2% de los padres culminaron
sus estudios de nivel superior, y el 27% si bien ingresé no logré completar el plan
de estudios en este nivel educativo. Del mismo modo, se observa que el 72,7%

de las/los hermanas/os han ingresado a una carrera del nivel superior. En
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definitiva, lo que se aprende en el proceso de socializacion es la cultura, siendo

de vital importancia la internalizacion de parte del sujeto del mundo subjetivo,

social, construido por otros significantes encargados de su socializacién (como

son los padres, las madres y hermanos y hermanas). En lo que respecta a las y

los estudiantes que presentan trayectorias extendidas, observamos que el 34,7%

de las madres lograron completar sus estudios de nivel superior, y en lo que

concierne a los padres solo el 13% pudieron cumplimentar el plan de estudios

en este nivel educativo. En este ultimo grupo el 58% de las/los estudiantes tienen

hermanas/os que ingresaron a alguna carrera de nivel superior. Los datos

anteriormente descritos y otros datos adicionales que complementan el analisis,

guedan resumidos en la tabla n°6:

Tabla 6

Indicadores del capital cultural considerados en las preguntas del cuestionario

Recibidos a término

Trayectorias extendidas

(n=11) (n=69)
Nivel de estudios
alcanzado por la madre
Terciario/universitario 27.3% 34,7%
completo
Secundario completo 36,3% 23,2%
Primario completo 36,3% 36,2%
Primario incompleto 0% 5,8%
Nivel de estudios
alcanzado por el padre
Terciario/universitario 18.2% 13%
completo
Secundario completo 27,3% 33,3%
Primario completo 18,2% 36,2%
Primario incompleto 27,3% 8,7%
Dato no disponible (*) 9% 8,7%
Hermanas/os que hayan
ingresado a una carrera 72,7% 58%

en el nivel superior

Nota. (*) Respuestas del cuestionario en donde se indico6 desconocer el nivel de

estudios alcanzado por el padre.
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Resultados en relacion a los espacios curriculares en los que se

presentaron los mayores logros y dificultades académicas para las/los

estudiantes

Se sistematizaron las respuestas de estudiantes en relacion a las asignaturas

en las que tuvieron mayores dificultades y los motivos por los cuales sintieron

dichas dificultades. Se procesaron 80 respuestas brindadas por la muestra de

estudiantes en un campo de formato parrafo (respuesta abierta). Los nombres

de las asignaturas nombradas por las/los estudiantes fueron reemplazados por

“xx” y se agruparon por los campos de la formacion. Luego se procedid a

determinar qué porcentaje de asignaturas de cada campo fueron nombradas

(dicho porcentaje se incluye en la tabla n°7).

Tabla 7

Asignaturas de cada campo del saber que resultaron mas dificiles. Motivos

enunciados por estudiantes

Asignaturas del campo de
la Formacion General:
14,9% de las/los
estudiantes manifestaron
dificultades en algun
espacio curricular de este

campo.

-Debido a las exigencias de la docente.

-Nunca habia tenido conocimientos sobre la materia.
-Porque en la secundaria no vi nada relacionado a
ellas.

-Porque era mucho material de estudio y la
metodologia de la docente era complicada.

-Por la cantidad de material.

-Porque no podia entenderla.

-Me costé mucho interpretarla, igualmente destaco la
importancia de la misma en las practicas educativas.
-Por falta de coherencia y poco compromiso docente.
-Por no tener conocimiento previo de secundaria.
-Horas muy extensas y mucho material, a veces
complicado.

-Mucho para leer.

-En xx la docente que se encontraba a cargo en su
momento, no logré tener buena relacion con la gran
mayoria de quienes cursdbamos.

Asignaturas del campo de
la Formacion Especifica:
78,8% de las/los
estudiantes manifestaron

dificultades en algun

-Producto de ser una cétedra nueva para mi, con un
lenguaje técnico especifico.

-Debido al manejo de vocabulario adecuado y preciso.
-Algunas por la complejidad de la catedra, y otra por la
forma de ensefianza del docente.

-Por la forma de dar la clase del docente.
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espacio curricular de este

campo.

-Por la manera de explicar la materia, y porque me costo
poner en practica lo aprendido, ya que requiere de un
aprendizaje memoristico en su mayoria.

-Base pobre de conocimientos previa obtenida en el
secundario.

-Por la forma que el profesor emplea sus clases.

-Me costd xx y xx debido a que nunca habia realizado
antes.

-Por el hecho de que me llevd bastante tiempo de
estudio, y porque no entendia algunas cuestiones de los
profesores.

-Por la cantidad de contenidos y la poca carga horaria
que tiene destinada.

-Me costé agarrar el ritmo a este tipo de contenidos, y
por desacuerdo en la forma de ensefianza de los
docentes.

-Por falta de dedicacién de estudio y al ser una materia
compleja de entender y al salir del secundario con falta
de ritmo y encontrarte con tanto material de golpe.

-Por no tener una base del secundario.

-Considero una materia compleja pero no me resulté
dificil. El profe deberia cambiar su manera de darla.
-Por la afinidad a la temética. No son tematicas que me
resulten sencillas entenderlas. Y a veces también me
resultaba dificil entender las consignas o a qué se
intentaba llevar con las tematicas o consignas también.
-Falta de coherencia y profesionalismo docente.

-Ya que es un mundo de términos especificos de la
materia.

-Porgue nunca habia hecho xx.

-Contenidos nuevos y nombres cientificos.

-No me atrapaba la materia para estudiarla.

-Xx veia s0lo el resultado y no el proceso.

-Porque resultaron dificiles a la hora de preparar los
parciales y dichos finales debido al aprendizaje de
contenidos con nombres especificos.

-Por la cantidad de contenido y diversidad de autores.
-Mucho material en poco tiempo.

-En xx lo que se me hizo dificil fue seguir el hilo de temas
debido a que son 3 profesores y no parece que estén
muy organizados entre ellos.

-Demandaban muchas horas de estudio vy
personalmente no contaba con muchas horas libres.
-Creo que es mas cuestion de como lo plantea el
docente mas que los contenidos ya que muchas veces
no se le entiende.
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-Debido a que los examenes que se toman responden
basicamente a conceptos teoricos de las bibliografias de
dicha materia. Sus repuestas son muy estructuradas y
no deja explayar puntos de vista personales.

-No durante el cursado sino sobre la evaluacion, por
medio del multiple choice. Desde mi opinidon creo que
esta forma de evaluar no deja ningun tipo de
conocimiento significativo.

-Por la dificultad motriz.

-Falta de empatia de los docentes ante alguna lesion
fisica de alumnos.

-Porque fue la cursada muy corta.

-Debido a que por condiciones fisicas me resultaba dificil
rendir una serie con las caracteristicas evaluadas. La
saqué de manera tedrica.

-El material no era mucho y el que estaba era poco
entendible.

-Falta de predisposicion en las clases y poco estudio.
-Son materias muy especificas que se tendria que
intentar hacer méas accesible en el hecho de cémo se
bajan (o adaptan) los contenidos a les alumnos.
-Variedad de conceptos y poca préctica.

-Por la manera de ensefiar de los docentes.

-Porque nunca habia practicado esos ejercicios, ni
siquiera en la escuela me ensefaron.

-Porque me costaba entender los contenidos, su
relacion.

-Mucho contenido para poco tiempo, lo cual es un
cuatrimestre, y la manera de explicar del docente.

-Hay cuestiones que todavia sigo sin entender y que me
hubiera gustado verlas aplicadas en la realidad y no que
hayan sido tomadas como algo ficticio.

-Es dificil seguir el hilo a contenidos tan especificos
como los de estas asignaturas.

-Habia que tener mucha memoria para acordarse.

-XX y xx por la parte préactica y situaciones trauméaticas
ya pasadas.

Asignaturas del campo de
las Préacticas Docentes:
6,2% de las/los
estudiantes manifestaron
dificultades en algun
espacio curricular de este

campo.

-Por falta de comprension y horas de estudio a la
materia.

-Porque implica la puesta en accion de todo el sustento
tedrico y el desarrollo de cada estudiante en el rol
docente.

-Por el tiempo que lleva planificar e ir a las préacticas a la
tarde.

-Me resulto dificil debido a que durante las practicas en
las instituciones no lograba dominar el grupo de
alumnos, hasta que lo logré!
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Nota. Elaboracién propia en base a respuestas de estudiantes en el cuestionario.

Como se puede apreciar, las mayores dificultades aparecen en espacios
curriculares del campo de la Formacion Especifica (78,8%), seguido por el
campo de la Formacién General (14,9%), y de la Practica Profesional (6,2%).
Entre los principales motivos enunciados, se destacan el uso de vocabulario
técnico especifico, la falta de saberes previos sobre las teméaticas abordadas en
los espacios curriculares, la cantidad de material bibliografico ofrecido y los
contenidos abordados en poco tiempo de cursado, el vinculo establecido con
docentes y las estrategias de enseflanza y evaluacion implementadas en

algunos de los espacios curriculares.

En lo que refiere a los espacios curriculares en donde consideran que sus
trayectorias académicas se vieron favorecidas, destacan sobre todo los espacios
curriculares que requieren de vivencias corporales (o “materias practicas” en
palabras del estudiantado, en contraposicion a las “materias tedricas”), sobre
todo por la afinidad con la practica de determinadas actividades deportivas y por
el interés que despiertan las mismas. En lo que concierne a los espacios
curriculares de tipo “tedrico” describen materias correspondientes tanto a la
Formacion General como a la Formacion Especifica, en donde coexisten segun
las/los estudiantes aspectos favorecedores del logro académico, como ser la
afinidad y el interés con las tematicas abordadas en estos espacios, el ambiente
y clima de clase positivo que se crea, la metodologia y estrategias de ensefianza
empleadas en las clases por sus docentes, las estrategias de evaluacién
implementadas y las constantes retroalimentaciones brindadas, la organizacion
y el cumplimiento de lo establecido en los programas y acuerdos pedagogicos,
la claridad del material bibliografico ofrecido, y el acompafiamiento y apoyo
brindado por las/los docentes. Al considerar espacios curriculares del campo de
la Practica Profesional, ademas de motivos como los anteriormente
mencionados, también se describen como aspectos facilitadores el hecho del
disfrute por dar clases y posicionarse en el rol docente. En la tabla n°8 se
resumen los principales motivos enunciados por estudiantes en las encuestas

administradas, que contribuirian al logro académico:
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Tabla 8

Motivos enunciados por estudiantes que contribuyen al logro académico en los
espacios curriculares y favorecen sus trayectorias formativas

Motivos asociados a la afinidad con la practica deportiva y el interés por este

tipo de précticas
- Las deportivas no me costaron, por buena condicion fisica y conocimiento de la
mayoria.
- Las materias deportivas me entusiasman y generan mayor predisposicion para
aprenderlas.
- Las deportivas, porque siempre me fue mas fécil realizar practicas/actividades
deportivas que sentarme a leer.
- Porque practiqué el deporte.
- Todas las comprendidas en las practicas deportivas, por el interés que conlleva
cada una.
- Porque es la actividad que he practicado durando toda mi trayectoria deportiva.
- Las deportivas, porque me dediqué de lleno.
- Algunas deportivas porque me gustaban y las conocia.
- Ya que en su mayoria eran deportes y su practica.
- Los deportes. Tengo facilidad en adaptarme a ellos y me gusta.
- Porque son materias practicas y se me hace mas féacil.
- Las deportivas ya que mi habilidad motriz es buena y se me hacia facil relacionar
la practica con la teoria.
- Porque practicaba la actividad desde nifia.
- Todas las deportivas ya que tengo conocimiento de la mayoria y las practiqué en
mi trayectoria deportiva.
- Las materias deportivas ya que el aprendizaje es mas dinamico al aprender
moviéndose.
- Las deportivas. Por tener buen desempefio motriz y me resultan facil.
- Los deportes, ya que segun el profe era mas accesibles.
- Las deportivas. Pude realizarlas sin ningln inconveniente, me podia desenvolver
facil en ellas.
- Todas las materias deportivas en su totalidad.

Motivos asociados con la metodologia de trabajo docente y las estrategias de
ensefianza y evaluacion implementadas
- Debido a las clases y explicaciones claras de la docente.
- Por afinidad y por la metodologia planteada por los docentes.
- Porque explicaban re bien y de facil compresion.
- Los docentes saben muchisimo y saben ensefiarla.
- Debido a la claridad en el material de estudio y constante feedback alumno
profesor con métodos evaluativos no tan tradicionales, dandole valor al recorrido
a lo largo del afio.
- Por la manera en que los docentes emplean sus clases y también porque son de
mi interés.
- Me gustaban mucho como la daban los profes.
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- Debido al ambiente positivo que habia.

- Materias que los docentes te implican sentir curiosidad.

- Para mi las materias de formacién general, ya que la de formacion especifica
algunas de ellas no se abordan de una manera que cautive la atencion de los
chicos y es muy estructurada si bien entiendo que hay temas que no se pueden
abordar de otra manera.

- Todas creo que tienen un punto en comun debido a la amplia gama de saberes,
criterios de evaluaciéon y devolucion por parte de los alumnos junto con los
docentes permitiendo la retroalimentacion de la adquisicion de conocimientos
trabajados en los cuatrimestres.

- Porque los docentes se enfocaron en brindarnos herramientas para lograr
ensefiar los contenidos y la desagregacion de los deportes para su abordaje como
ensefianza.

- Considero que tenia que ver el docente, las clases eran mas llevaderas y podias
entender y llevarte mas conocimientos a la casa. Como dicta la clase el docente
se nota mucho a la hora de rendir después. Sus clases no excluian como otras, se
detienen y explican 70 veces el mismo tema si es necesario, cosa que en otras no.
- La profesora explica mucho y te acompafia muy bien en la escuela.

- En comun todas tienen en frente profesores que le buscan la vuelta para que los
contenidos de cada materia puedan ser apropiados y a su vez se puede discutir y
siempre estan atentos a las novedades y renuevan sus formas de dictar clases
afo a afo.

- La manera que los profesores facilitaron a través de la organizacion.

- Las materias tedricas, porque aunque son pesadas, cumplen con los requisitos
de dichos programas y contratos pedagogicos.

- El material era entendible y favoreci6 a estudiar.

-Fueron mas accesibles ya que habia apoyo por parte de los docentes y
acompafiamiento.

Motivos asociados al interés personal por las tematicas abordadas
- Me gusta el area de las materias.
- Por la afinidad a las tematicas. Son materias que me llaman la atencion la
tematica y me gusta, se me hacia mas llevadero estudiarlas.
- Por el interés de los temas trabajados.
- Fueron de interés para mi.
- Porque me encanta y me servian muchisimo las clases.
- Debido a que ademas de que los profesores han sido claros con los temas
desarrollados, también me han interesado los mismos, por lo tanto, se hace mas
facil llevar la materia al dia.
- Por interés del area.
- Me gustaron mucho todas las catedras correspondientes a la formacién general
de la carrera. También la lectura me gusta asi que no hubo grandes dificultades
en estas catedras, ademas de despertar cierto interés para futuras carreras.
- Las practicas docentes, porque disfruto dar clases.
- Porque me gusta trabajar como docente.

Nota. Elaboracién propia en base a respuestas de estudiantes en los cuestionarios.
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Analisis de los grupos focales:

Estrategias de aprendizaje empleadas por estudiantes recibidas/os a
término y con trayectorias extendidas

En relacién a las estrategias de aprendizaje, las mas implementadas por
las/los estudiantes recibidos a término son la confeccion de resimenes a partir
de la lectura de los materiales de estudio brindados en el espacio curricular y los
apuntes y notas tomadas del desarrollo teorico realizado en clases por la/el
docente. Destacan la necesidad de organizar e integrar la informacion obtenida
mediante ambas vias y para tal fin describen la utilidad de técnicas como la
confeccion de posters, redes o mapas conceptuales, que les permiten identificar
las ideas principales y/o articular los diferentes contenidos abordados. El escribir
a mano los resumenes, releer y repetir las palabras, les permite también realizar
un aprendizaje memoristico. Ello se evidencia en comentarios como los

siguientes:

Estudiante 2: “Tomo los apuntes que agarré de la clase y los mezclé con los
de las fotocopias y eso lo pongo en un resumen y después todo, siempre
estudié asi como... memoristico, siempre trato de repetir las palabras” (en
este caso menciona ademas que al pasar los resumenes “a mano” se

beneficia de su memoria visual).

Estudiante 4: “Cuando lo escribo es como me queda mas, o sea, la escritura

me facilita aprender a mi los contenidos”.

Destacan la importancia del registro, no sélo en las clases o “materias
tedricas”, sino también en los espacios curriculares que requieren de vivencias

corporales o “materias practicas”.

Estudiante 1: “En las materias practicas tomaba algun registro de las
vivencias que se habian realizado. Hacia anotaciones: por ahi hoy vimos tal

cosa.... Eran anotaciones por si después necesitaba ver la clase pasada’.

Estudiante 3: “En las materias practicas tenias que hacer memoria y no
solamente tenias que saberlo en el texto, sino saberlo ejemplificar con las

acciones, con los gestos, entonces por ahi terminaba haciendo un resumen’.
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Estudiante 4: “En algunas materias practicas después de las clases tomaba

registro”.

Manifiestan también complementar la informacién brindada en la clase por
las/los docentes y resumida de los materiales de estudio, con “material
académico extra” ofrecido tanto por la/el docente u obtenido a partir de una
busqueda propia, en sitios como YouTube, Google Académico u otras fuentes

de consulta especializadas.

Estudiante 2: “Me ayuda mucho la fuente de YouTube” (menciona que
después de estudiar, ver los videos relacionados a la tematica lo ayuda a

vincular lo que leyd y lo que se encuentra presente en los videos).

Estudiante 3: “También sé indagar en otras fuentes, en otros sitios, para ver
qué relacion puedo encontrar con el material. Leia una, dos o diez veces y
luego lo comparaba con alguna fuente de internet” (aclara que el sitio donde
buscaba informacion en primer afio fue Google. Luego empezé a utilizar

Google Académico y la pagina llamada G-SE o Grupo Sobre-entrenamiento).

Estudiante 4: “Armo mi propio resumen digamos, también sé consultar en

internet”.

También en algunos casos destacan la importancia de estudiar con otros,

generalmente en un grupo reducido de pares.

Estudiante 2: “Me junto con algun grupo de tres o cuatro, armo los resumenes

y después me pongo a estudiar”.

Estudiante 4: “Se juntarme con otros companeros, dialogamos e

intercambiamos ideas”.

Estudiante 5: “Me sirve mucho estudiar solo y por ahi juntarme como mucho

con un grupo de tres’.

Estudiante 6: “A mi se me hace mucho mas facil el dialogo, o sea interactuar

el conocimiento con el otro, también ir relacionando palabras claves”.
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En relacion con las estrategias implementadas por estudiantes con
trayectorias extendidas, en algunos casos mencionan también la confeccion de
resimenes como estrategia importante, aunque ponen mayor énfasis en la
comprensioén y relacion de los saberes abordados en los espacios curriculares y
la vinculacién entre teoria — practica. En la totalidad de los casos analizados en
el grupo focal, se expone la dificultad para realizar un aprendizaje de tipo
“‘memoristico”. Aparecen también otras estrategias no mencionadas en el grupo
focal de estudiantes recibidos a término, como por ejemplo, la realizacion de
exposiciones orales con amigos y familia. Ello se evidencia en comentarios como

los siguientes:

Estudiante 1: “Primero trato de hacer un resumen de los temas. Y a mi, es
muy personal, yo lo tengo que relacionar mucho sino no. Yo no puedo
estudiar de memoria algo, tengo que entender el tema y poder aplicarlo en
cierto campo, en cierto ejemplo para poder entenderlo” (menciona que
cuando empez6é a trabajar en el ambito no formal puedo empezar a

establecer relaciones entre teoria y préactica, y le empezé a ir mejor).

Estudiante 2: “Yo también a preparar un resumen y lo que siempre usé es
juntar a mis amigos o a mis ahijados y venir tomamos unos mates y darles
como una exposicion de lo que iba a rendir. En mi caso en el secundario nos
hacian dar mucha leccién oral entonces eso estaba bueno. Ahi agarraba a
mi familia. Llegaba a casa, yo estudiaba y venian mis papas y sentate que te

tengo que dar un tema”.

Estudiante 3: “En mi caso no soy tanto de hacer resumenes. Soy de
relacionar con todas las materias cosa de entenderlo desde distintos puntos
de vista también. Por lo general siempre nos juntamos antes de rendir con

algun compafiero y charlamos las ideas: que entendié él y que entendi yo”.

Incidencia de los factores emocionales en el desempefio académico

En general, las/los estudiantes participantes de los grupos focales han
manifestado que diversos factores emocionales y experiencias vividas durante

su formacion docente inicial, han tenido incidencia en su desempefio académico.
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Algunas de las experiencias relatadas se relacionan con situaciones externas a
la institucion, por ejemplo: el caso de una estudiante que describié su malestar
animico temporal por un robo a mano armada que sufrié en la via pablica cuando

circulaba con su moto:

Estudiante 1: “El dia que me afanaron la moto que fue hace poco que me
apuntaron con un arma. Yo creo que si, me afecté en lo inmediato. Estuve

dos semanas totalmente muy mal”. Grupo focal 2, trayectorias extendidas.

Luego, el resto de las experiencias descritas se vinculan con situaciones
académicas positivas 0 negativas que han vivido a lo largo de su trayectoria
académica en el IFD. En lo que refiere a las situaciones académicas negativas,
se destacan principalmente experiencias vinculadas al trato docente -

estudiante. Algunas de las mismas se mencionan a continuacion:

Estudiante 2: “Hubo alguin momento en que capaz los profesores no
reaccionaban de la mejor manera. Capaz nosotros no estabamos todas las
clases predispuestos para escuchar o molestando, y los profesores se
pueden llegar a cansar. Pero habia maneras de resolver esa situacion, pero
el profesor en cuestion opté por otra no adecuada. Y bueno era como
shockeante y te daba después no hablar con el profesor, no responderle o
algo porque no sabes como va reaccionar”. Grupo focal 1, trayectorias a

término.

Estudiante 5: “Fue un destrato de un profesor hacia una compafiera. No salté
nadie, me parecié como un momento injusto. Salté yo, contestdé mal y volvi

a contestar, quedo ahi”. Grupo focal 1, trayectorias a término.

Estudiante 3: “Como negativo el modo de plantearse de ciertos profesores.
A veces se toman todo muy personal y te lo hacen sentir. Creo que eso la
humanidad, a veces los profesores no entienden que ellos también pasaron
por esto, capaz que les fue mas facil capaz que no. Vivieron las cosas que a
uno le toco vivir. Me toco dar explicaciones en una mesa cuando habia
perdido a mi tio hacia un mes, y que te vengan y te machaquen y te digan
no porque esto por aquello. jViste! Esas cosas, la humanidad”. Grupo focal

2, trayectorias extendidas.
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Hubo un caso particular también, en donde una estudiante manifesté cierto
temor a rendir una materia a la cual se habia presentado en varias ocasiones en

mesa de examen final:

Estudiante 1: Tengo como un miedo ahi particular. No con el docente, sino
como que no puedo destrabarla como que no puedo entenderla y estudiarla,
y es lo que me genera un poco de fastidio. Grupo focal 2, trayectorias

extendidas.

Por otro lado, en lo que refiere a experiencias académicas positivas que han
impactado en sus trayectorias académicas, destacan especialmente aquellas
situaciones o0 momentos en su formacion docente inicial en donde han tenido la
oportunidad de ejercitar el rol docente, no solamente en el espacio de residencias
sino también en distintos proyectos institucionales en donde han tenido que
pararse frente a un grupo de niflas/os para llevar a cabo un evento o clase.
También valoran ciertas experiencias de trabajo colectivo en el aula, y
estrategias de evaluacibn novedosas implementadas en los espacios
curriculares de la carrera. Algunas de estas experiencias se describen a

continuacion:

Estudiante 3: “Los espacios o jornadas asi grandes en los que tuvimos que
pararnos en el rol docente. En esos espacios o jornadas que teniamos vos
estabas ahi con sujetos reales, con chicos con todas las motivaciones del
mundo, con la emocién alla arriba. Entonces vos tenias que aprender a
manejar eso, 0 era un encuentro con el que te ibas a encontrar después o

en las practicas”. Grupo focal 1, trayectorias a término.

Estudiante 1: “Destaco un trabajo colectivo que hicimos en una materia. La
profe nos hizo hacer por grupos diferentes unidades y nos hacia exponerlas
y al mismo tiempo entre compafieros nos dabamos ideas de mird vos
pensaste de esta manera, pero podrias pensarla de otra. Me parece que
eso fue como demasiado beneficioso. Ese afio nos toco jardin y la docente
te daba recursos. Cada uno tenia que traer una cancion. Por ejemplo,
cerrabas los espacios cantando, y si bien ya habia pasado la hora, te

guedabas por el sentido de decir bueno te esta dando otros recursos que
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después te facilita porque pierdes la verglienza aca con tus compafieros y
ya después cuando vas al jardin, a la escuela, es como que ya vas un poquito

mas suelto”. Grupo focal 1, trayectorias a término.

Estudiante 4: “El hecho de agrupar materias cambiar la forma de rendir un
parcial, con orales que mucho no se estaba viendo, yo creo que también fue

algo super positivo”. Grupo focal 1, trayectorias a término.

En el grupo focal de estudiantes con trayectorias extendidas, surgio el relato
de otro tipo de situaciones consideradas como positivas, que se vinculan con
aspectos mas vinculados a la resiliencia, al sobreponerse a situaciones adversas
durante el cursado de la carrera y a lo que implico recursar algunos espacios

curriculares:

Estudiante 2: “Yo como positivo veo que, siempre digo que me costo un poco
mas llevar la carrera, pero las materias que recursé hoy si me preguntas algo
de hace 3 afios yo me lo sé porque lo aprendi”. Grupo focal 2, trayectorias

extendidas.

Estudiante 1: “Como negativo de no terminar la carrera en cuatro arios, el
estar con mis compafieros. Pero a la vez agradezco haberme quedado dos
afios mas que me tardo la carrera, porque como dice ella (sefiala a la
estudiante 2), aprendi cada materia que rendi, la pude cerrar y darle una
l6gica. Yo tengo que agradecer, y también haberme quedado y haber
conocido a profesores nuevos que no estaban cuando ingresé y que le han
dado otro aire y uno se da cuenta que vienen con ganas de trabajar. A uno
lo anima mas el tener ejemplos de personas o de docentes calificados”.

Grupo focal 2, trayectorias extendidas.

Finalmente, también valoran como positivo el vinculo que lograron establecer
con algunas/os docentes de la carrera y que consideran un aspecto que ha

incidido en sus trayectorias:

Estudiante 2: “También destaco la humanidad. Hay otros profesores que
siempre te llevan. Por ejemplo, yo a la profe la veo (sefala a una de las

entrevistadoras) y siempre se acuerda de tu nombre y eso esas cosas te
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llevas como positivo viste. Ay disculpen (emocionada)”. Grupo focal 2,

trayectorias extendidas.

Estudiante 1: “La dedicacion que tienen algunos profes con los compafieros.
De acordarse de los nombres e ir a otros horarios (tutorias), teniendo a su
familia. Entonces viste eso se aprecia”. Grupo focal 2, trayectorias

extendidas.

Estrategias empleadas en los espacios curriculares en los que se
presentan los mayores logros y dificultades académicas

En general, las/los estudiantes del profesorado que participaron de los grupos
focales refieren a que los espacios curriculares en los que se vieron facilitadas
sus trayectorias son aquellos correspondientes al campo de la Formacién
Especifica en los que se requieren vivencias corporales. Desde su perspectiva,
en estos espacios curriculares lo vivencial constituye un factor que favorece los

procesos de aprendizaje. Ello se evidencia en comentarios como los siguientes:

Estudiante 1: “En lo deportivo era todo vivencial y entonces si lo vivencias yo
creo que te queda. Entonces no hay como mucha dificultad, salvo que seas

muy duro”. Grupo focal 1, trayectorias a término.

Estudiante 3: “Las materias practicas fueron mucho mas sencillas, en el

sentido de aprender, de sacar mucho”. Grupo focal 1, trayectorias a término.

En los espacios curriculares “tedricos” si bien mencionan en general, que se
presentan las mayores dificultades académicas, hay factores que describen
como favorecedores u obstaculizadores de los procesos de ensefanza —
aprendizaje. Entre ellos, se destacan especialmente la progresion, temporalidad
e interrelacion en el abordaje de los contenidos (el seguir un hilo conductor entre
una clase y otra, el que no quede “todo descolgado”). Luego también mencionan
como factores intervinientes la disposicién de saberes previos vinculados a las
tematicas estudiadas en estos espacios curriculares, la coherencia o relacion
entre lo abordado en las clases tedricas en el aula y el material bibliografico que

se ofrece, y el grado de participacion que se promueve en los estudiantes
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durante el cursado del espacio curricular. Ello puede apreciarse en comentarios

como los siguientes:

Estudiante 1: “De las tedricas yo rescato xx y xx que venian con propuestas
nuevas y por ahi que te lo cuenten como un cuento 0 como una especie de
cuento, ya sé lo que vimos la clase pasada y era como que arrancaba y

bueno sigo el hilo”. Grupo focal 1, trayectorias a término.

Estudiante 5: “A mi con xx es como que me paso que habia visto la mayoria
de los temas en la secundaria. Eran las que mas facilidad por ahi
presentaban por el hecho de cédmo se daban y como se explicaban. Entonces
si podias seguir un hilo y era genial. Te sentabas, leias un poco y entendias
todo. Es mas facil armar las progresiones también. Siempre vas identificando
las progresiones que creo que eso es muy importante y no queda todo
descolgado”. Grupo focal 1, trayectorias a término.

Estudiante 3: “La presencia de los docentes, el acompafiamiento y la
oportunidad que te dan de las horas de clase de que vos participes y des

parte de la clase también”. Grupo trayectorias extendidas.

En contraposicion, las dificultades aparecen cuando desde la perspectiva de
las/los estudiantes en las clases de los espacios curriculares no se respeta una
progresion légica y temporalidad, no se establecen relaciones entre los
contenidos, 0 no cuentan con saberes previos en relacién con las teméticas

abordadas:

Estudiante 2: “Era una cosa que no se me quedaba. Van todo el tiempo, es
como que no se seguia un hilo conductor de los contenidos. Tenes una
lectura constante, pero como que a la otra semana venis y te olvidaste todo.

Te juega en contra también”. Grupo focal 1, trayectorias a término.

Estudiante 4: “Los profes iban al palo y me costaba entender por mas que
tomaba apuntes. Lo podia llevar adelante con el material y eso, pero mas lo
estudiabamos de memoria, no era tanto entenderlo”. Grupo focal 1,

trayectorias a término.
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Estudiante 6: “Busque conceptos de cada palabra que no conocia y eso me
ayudo a articular mas. Palabras claves que en un principio para mi fueron un

poco confusas”. Grupo focal 1, trayectorias a término.

Estudiante 7: “Es importante establecer relaciones, porque si bien ellos
vienen y te dan los conceptos tedricos, después cuando vas a un examen o
cuando vas a una instancia final te piden que vos lo relaciones. Si vos no lo
hiciste en el transcurso de la cursada, vos no tenés esa posibilidad de poder

relacionar”. Grupo focal 1, trayectorias a término.

Estudiante 1: “A xx la cursé tres veces y nunca la pude aprobar. Tengo como
algo personal, me cuesta leerla, me siento y leo”. Grupo focal 2, trayectorias

extendidas.

Estudiante 3: “En xx no logré entender nunca. Probé un montén de
estrategias de estudio y no, ninguna me salié. Nunca le entendi al profesor

directamente”. Grupo focal 2, trayectorias extendidas.

Por otro lado, también es importante mencionar que dos estudiantes en el
grupo focal de trayectorias a término, describieron la importancia de contar con
videos explicativos de las tematicas, ademas de los materiales de lectura que se
ofrecen en los espacios curriculares. En uno de los casos analizados, también
se menciond que el gusto personal por las teméaticas tratadas en determinado
espacio curricular, constituye un factor preponderante en el desempefio

académico:

Estudiante 2: “Si a vos te gusta la materia eso va ser relevante en cada uno,
porque si a vos te gusta la materia le vas a poner un plus especial a esa
materia y sé que me va ir mejor que en otras que no me gustan tanto”. Grupo

focal 1, trayectorias a término.

Dispositivos institucionales para el acompafamiento de las trayectorias, y

propuestas de estudiantes para la mejora de los mismos

En relacion con los dispositivos de acompafiamiento a las trayectorias las/los

estudiantes identifican algunos dispositivos, entre los cuales se mencionan los
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espacios de tutorias implementados desde los espacios curriculares y el

departamento de orientacion estudiantil. Al respecto sefialan lo siguiente:

Estudiante 1: “Estaba el departamento de orientacion que se usaba como

una especie de acompafiamiento”. Grupo focal 1, trayectorias a término.

Estudiante 6: “Habia espacios en contraturno y vos podias ir y consultar con
los profesores, que para ellos era como obligatorio, tenian que tener un
espacio de consulta fuera del horario de clases”. Grupo focal 1, trayectorias

a término.

Estudiante 7: “Por ahi los espacios de tutorias en xx y xx eran importantes”.

Grupo focal 1, trayectorias a término.

Estudiante 2: “Yo probé también en el espacio de la tutoria. Esta bueno,
docentes que dejan de lado eso de yo soy el profesor. Es escuchar porque
si vos estas viniendo a una tutoria es porque no estas entendiendo algo o

porque necesitas ayuda”. Grupo focal 2, trayectorias extendidas.

Por otro lado, también mencionan y valoran la figura del ayudante — alumno
(anteriormente denominada ayudante de catedra), rol que es ocupado por
estudiantes avanzados de la carrera que han acreditado el espacio curricular en
el cual llevan a cabo estas ayudantias, y que en el relato de estudiantes es de
suma importancia en el acompafamiento del recorrido realizado en los espacios

curriculares:

Estudiante 5: “El ayudante de catedra nos ayudé muchisimo con el tema de
practicas en el secundario, todo el tema de juegos alternativos y un monton
de cosas que no conociamos muy bien. Nos abrié la cabeza, ver otras
propuestas que no sea el deporte que se viene viendo hace afios y cambiar

un poco la mirada”. Grupo focal 1, trayectorias a término.

Estudiante 7: “El ayudante puede ocupar ese rol de explicar, de ensefar o
de sacarte las dudas. Me parece como un papel importante”. Grupo focal 1,

trayectorias a término.
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Describen también como un factor clave en el acompafiamiento a las
trayectorias, el vinculo que establecen con sus docentes y la buena
predisposicién de las/los mismos para ayudar a resolver dudas, inquietudes o
dificultades que van surgiendo durante el desarrollo de los cursados. Ello se

evidencia en los siguientes comentarios:

Estudiante 3: “Se acercaban tres o cuatro chicos a un profesor y capaz por
la predisposicion del propio profesor decia bueno mira, puedo acomodarte
un horario aca y hacemos una clase de apoyo o lo que fuere”. Grupo focal 1,

trayectorias a término.

Estudiante 5: “Con el trato que tenés con algunos profesores los cruzas en
el pasillo, le preguntas algo y si tiene cinco minutos te lo puede responder o

te puede dar algo para consultarlo”. Grupo focal 1, trayectorias a término.

Finalmente, en relacion con alternativas y propuestas de las/los propios
estudiantes para mejorar el acompafiamiento a las trayectorias en la institucion,
en algunos casos se propone revalorizar la figura de ayudante — alumno en los
espacios curriculares en los que se presentan las mayores dificultades
académicas. En uno de los casos también se plante6 generar un taller
complementario para aquellas/os estudiantes que hayan acreditado el espacio
curricular de alfabetizacion académica en el primer afio del plan de estudios y
tuvieran intencion de seguir profundizando en distintas herramientas y
estrategias facilitadas por las docentes de la catedra. También surgid la
propuesta de contar de manera permanente con un/a psicélogo/a o
psicopedagogo/a en la institucion, para el abordaje de situaciones y temas de
indole personal. Destacan, por ultimo, la importancia de seguir manteniendo el
servicio de viandas para estudiantes que se proponen desde la institucién como
algo muy positivo desde el punto de vista econémico y también en lo que refiere
a la preparacion de los alimentos. Un ejemplo de este ultimo punto se observa a

continuacion:

Estudiante 2: “Lo que se implementd lo del tema de las viandas que justo
estaba Gastronomia, eso yo lo vi como muy positivo para muchos

comparferos. Eso estuvo muy muy bueno. Porgue a veces salis de cursar y
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bueno hay chicos que no saben ni cocinarse pobre. Hay gente que la pasa
mal econdmicamente, entonces que tengan un poco de carne, fruta, lo

necesario para estar aca”. Grupo focal 1, trayectorias a término.

Incidencia de las modificaciones en el plan de estudios en las trayectorias

académicas

La incidencia de los cambios en el plan de estudios fue indagada en el grupo
focal de estudiantes con trayectorias extendidas, dado que fueron quienes
tuvieron que transitar el cambio del plan 1533/09 al plan 4243/15 que entro en
vigencia en la institucion en el afio 2015. Las/los estudiantes del grupo focal
recibidos a término no vivenciaron esta transicion, ya que ingresaron a la carrera
en el afio 2016 cuando el nuevo plan de estudios ya se encontraba vigente. Nos
parecio interesante considerar la perspectiva de estudiantes con trayectorias
extendidas para analizar su percepcion respecto a las modificaciones
implementadas y el impacto que las mismas podrian tener en sus trayectorias
académicas. Si bien estas/os estudiantes tuvieron que cursar materias del nuevo
plan de estudios que no se encontraban en el plan de estudios anterior con el
cual habian ingresado a la carrera (con las implicancias que ello tiene en la vida
académica e institucional), identifican aspectos positivos del nuevo plan de
estudios que consideran favorecieron sus trayectorias formativas. Entre ellos
destacan principalmente, una mayor articulacion y trabajo interdisciplinar entre
los espacios curriculares de la carrera a partir de la implementacion del plan
4243/15, y modificaciones en las estrategias de ensefianza de las/los docentes

al interior de los espacios curriculares.

Respecto al trabajo articulado e interdisciplinar, encontramos por ejemplo,

relatos como los siguientes:

Estudiante 2: “En todas las materias te dabas cuenta que todo se relacionaba
con todo porque a veces decias para que estudio xx 0 para que estudio xXx,
y después va todo de la mano. Yo me di cuenta cuando entro el plan nuevo
gue tuve que recursar muchas materias, y te das cuenta que esta mucho

mejor”.
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Estudiante 1: “Y también eso, se nos hizo mas facil a nosotros, y darnos

cuenta y decir: pucha desde primer afio que tendria que haber sido asi”.

En cuanto a las modificaciones observadas en las estrategias de ensefianza
de las/los docentes describen, por un lado, que en las “materias practicas” se
empez6 a realizar mayor hincapié en los aspectos pedagoégicos, en cdmo
ensefar un determinado contenido. Mencionan que antes el foco estaba puesto
en lo técnico, en saber precisamente como ejecutar un determinado gesto o
movimiento. Y, por otro lado, también describen que a partir del nuevo plan de
estudios, en los espacios curriculares se empezaron a ver dinamicas mas
participativas y también nuevos modos de evaluar. Algunos comentarios que

evidencian lo anteriormente expuesto se muestran a continuacion:

Estudiante 1: “Mucho se vio en los deportes. Increible, yo le conté bueno que
en xx en primer afio, y en xx en cuarto afio con la profe de ahora. Yo en
primer afio a mi no me salia xx. Tenia todos los ejercicios aprobados y fui a
recuperatorio y me fue mal y yo perdi la catedra por no saber hacer ese
ejercicio en particular. En primer afio el Unico ejercicio que me faltaba y no
podia bueno. Y hoy el profe es totalmente distinto. Para mi es buenisimo
porque uno en verdad aprende. Es increible lo que el profe cambi6. Te
preguntaba los errores, a ver qué errores crees que tenés vos o mira a tu
compafiero. No era tan gesto técnico sino toda una progresién. También ver

el lado pedagdgico”.

Estudiante 3: “Por ejemplo, este afio en xx fue completamente distinto.
Daban ganas de ir, se notdé mucho ese cambio. La oportunidad que te dan

de las horas de clase de que vos participes’.

Estudiante 2: ‘A mi me interesa mucho que todas las materias tengan un
coloquio, un coloquio final o una charla. Que se puedan conjugar todas las
cosas, poder relacionar con otras catedras también. Es muy interesante y es
lo que uno se lleva y te enriquece muchisimo. Yo creo que los profesores
todos estos afios han ido cambiando y han podido adaptarse a esas cosas.

Ahora esta muy bueno’.
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Discusioén

El objetivo general del presente trabajo de investigacion fue conocer y
describir los factores que determinan que las y los estudiantes del profesorado
en Educacion Fisica de Viedma necesiten mas tiempo que el pautado por el
disefio curricular para culminar su trayectoria formativa. Los hallazgos de este
estudio sefalan que, hay factores que resultan determinantes para el desarrollo
en tiempo y forma de una carrera de nivel superior, destacandose entre ellos la
influencia del capital econémico. A diferencia de los resultados obtenidos por
Fazio (2004) quien encontré que la proporcion de estudiantes que trabajan y
estudian fue del 55% para estudiantes universitarios de todo el pais, y de los
resultados descritos por Porto (2001) y Coschiza et al. (2016), en donde se
observan valores porcentuales entre el 30% y 45%, nuestro trabajo de
investigacion en el IFDCEF encontro valores muy superiores: el 81,2% de las/los
estudiantes trabajan al mismo tiempo que llevan a cabo sus estudios en el
profesorado en Educacion Fisica, considerando el total de la muestra analizada
(n=80). Si realizamos la distincion entre estudiantes recibidos a término y
estudiantes con trayectorias extendidas, vemos que la proporcién de estudiantes
gue trabajan y estudian es mayor en el grupo de estudiantes con trayectorias
extendidas (85,5% vs 54,5%). Como expresa Garcia de Fanelli (2014) es
evidente que una mayor cantidad de horas trabajadas incide negativamente
sobre los resultados y el desempefio académico en educacion superior, lo que
brinda sustento a las politicas de becas, alcanzandose el mejor rendimiento
‘cuando los estudios se financian a través de becas y apoyo familiar, o becas

exclusivamente” (p. 25).

En lo que respecta al capital cultural, el mismo constituye un factor de
incidencia en relacion a la posibilidad de que las y los jovenes puedan continuar
los estudios luego del transito por los niveles obligatorios del sistema educativo,
y también ha sido documentada su influencia en el rendimiento académico. En
un trabajo de revision realizado por Garcia de Fanelli (2014), se observé que el
nivel educativo alcanzado por las madres y padres constituye uno de los
principales factores que inciden en el desempefio académico en estudiantes
universitarios, siendo mejor el rendimiento cuanto mayor es la educacion

alcanzada por su madre y padre. Espejel Garcia y Jiménez Garcia (2019),
60



encontraron que el rendimiento académico de las/los estudiantes universitarios
es influenciado principalmente por el nivel de estudios alcanzado por las madres,
debido a que pesar de los cambios sociales, son las que se encuentran alin mas
relacionadas con la educacién de los hijos (p.16). En nuestra investigacion
encontramos que, en estudiantes con trayectorias extendidas un 5,8% de las
madres no habian logrado culminar sus estudios primarios (a diferencia de
estudiantes recibidos a término, en donde no encontramos casos de educacion
primaria incompleta), pero de manera controversial observamos en este grupo
de estudiantes con trayectorias extendidas una mayor proporcion de madres con
estudios terciarios/universitarios completos (34,7% vs 27,3% en recibidos a
término). En lo que refiere a la finalizacion de estudios de educaciéon secundaria
por parte de las madres, la prevalencia fue mayor en el grupo de estudiantes
recibidos a término (36,3% vs 23,2%).

En cuanto a las estrategias de aprendizaje y los factores motivacionales se
pueden apreciar ciertas semejanzas con los resultados del estudio de Rinaudo
et al. (2003), en donde los valores que hemos obtenido indican que la orientacion
motivacional en las/los estudiantes del profesorado en Educacién Fisica es mas
bien intrinseca (si bien tanto motivacion intrinseca y extrinseca coexisten) y
presentan niveles considerablemente altos en la autoeficacia para el
aprendizaje, y se contraponen a su vez con los hallazgos reportados por De La
Barrera et al. (2014), en donde encontraron en estudiantes de Educacién Fisica
de la Universidad Nacional de Rio Cuarto, una mayor tendencia hacia metas
extrinsecas y la motivacién de sus aprendizajes orientadas a la obtenciéon del
titulo de grado. Los resultados de nuestro trabajo de investigacion, estarian
asociados con un mayor compromiso cognitivo y autorregulacién por parte de
las/los estudiantes. Sin embargo, como expresan Rinaudo et al. (2003), la
existencia y combinaciéon de distintos aspectos y dimensiones intervinientes
entre motivacion y cognicion abren la posibilidad a un abanico de posibilidades
gue pueden derivar en la conclusion de la carrera a término (es decir, en la
duracion estipulada por el plan de estudios) o con trayectorias extendidas. Por
otro lado, el nivel de ansiedad experimentado por las/los estudiantes ante
instancias evaluativas (que constituye otra de las variables que se estudian en
relacion con la motivacion), se presenta en un grado intermedio (siendo mas

elevado en estudiantes con trayectorias extendidas) en concordancia con los
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valores descritos en el estudio de Rinaudo et al. (2003), escenario que no seria
positivo dado que como plantean Pintrich et al. (1991, citados en Rinaudo et al.
2003), la ansiedad se trata de un componente afectivo que podria obstaculizar
el rendimiento si los procesos de ansiedad y preocupacion por el desempefio
son excesivos. En relacidn con las estrategias de aprendizaje, encontramos que
la dimensién Aprendizaje con Comparieros tiene incidencia en el desempefio
académico, dado que como plantea Johnson et al. (1981, citado en Coll, 1984),
‘las experiencias de aprendizaje cooperativo, [...] favorecen el establecimiento
de relaciones entre los alumnos mucho mas positivas. Caracterizadas por la
simpatia, la atencion, la cortesia y el respeto mutuo, asi como los sentimientos
reciprocos de obligacién y de ayuda” (p.121). En nuestro estudio, observamos
valores mas altos de esta variable en el grupo de estudiantes recibidos a término
(68% vs 40%), al igual que en las dimensiones de Regulacion del Esfuerzo y
Administracion del Tiempo y del Ambiente de estudio, similar a lo reportado en
el trabajo de Echeverria (2012) en donde encontraron valores elevados para
estas variables en estudiantes universitarios de la Universidad Nacional de Mar
del Plata. Asimismo, es importante considerar que como plantea Echeverria
(2012):
Las estrategias de aprendizaje y la motivacién guardan estrecha relacion
entre si, [...] y ambas no serian independientes del ambiente sino por el
contrario, son situacionales (es decir, fuertemente influenciadas por el
contexto). En este punto, es interesante pensar en las practicas pedagdgicas
gue se realizan en el aula universitaria y cOmo propician o no una creciente

motivacion y uso de estrategias de aprendizaje efectivas. (p.2)

En linea con lo anterior, otro de los factores que influyen en el desempefio
académico son las estrategias de ensefianza empleadas por las/los docentes
formadores en el IFD, en donde al igual que en el estudio de Carnevale et al.
(2016) en el IFD de Villa Regina, encontramos que las estrategias que mas
valoran las y los estudiantes son aquellas en las que se promueven dindmicas
de trabajo colectivo y participativo, y en donde se llevan a cabo estrategias de
evaluacion no tradicionales y una retroalimentaciéon continua del proceso de
ensefianza y aprendizaje durante el desarrollo del cursado de los espacios

curriculares. El vinculo que las y los estudiantes establecen con sus docentes es
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también determinante en las trayectorias formativas. En lo que refiere al vinculo
con sus formadoras/es, las/los estudiantes destacan al igual que lo descrito por
Carnevale et al. (2016), la importancia del acompafamiento de aquellas/os
docentes que “sostienen, guian y reconocen las caracteristicas de sus
estudiantes” (p.40). Como describen Hamre y Pianta (2006) y Roorda et al.
(2020), el establecimiento de vinculos solidos y el apoyo de las/los profesores
genera en las y los estudiantes sentimientos de seguridad, mayor participacion
de las/los mismos en las actividades de aprendizaje, como asi también el
establecimiento de vinculos positivos con sus pares, que favorecen a su vez la
obtencidon de mayores logros académicos y personales. Para McLean (2003,
citado en Flores Moran, 2019) cuando las/los estudiantes son conocidos y
comprendidos por la/el docente y la actitud de las/los profesores hacia el
estudiantado es de optimismo y confianza, se genera un ambiente motivacional
en el aula que potencia los procesos de enseflanza — aprendizaje y el

desempefiio académico.

Finalmente, como describe Ortiz (2015) es importante también el papel que
juegan las emociones en el desempefio académico y el uso de estrategias
cognitivas de regulacién emocional, que permiten predecir en cierta medida
situaciones de resiliencia o conductas que lleven al abandono o extensién de los
estudios. En este sentido, observamos al igual que en el estudio de Estefani y
Espindola (2019), un predominio en el uso de estrategias adaptativas o
funcionales, destacandose en el grupo de estudiantes recibidos a término un
mayor empleo de la estrategia adaptativa Refocalizacién en los Planes, que
denota capacidad para adaptarse y buscar nuevos modos de resoluciéon ante
problematicas o situaciones dificiles de la vida académica. En el grupo de
estudiantes con trayectorias extendidas, si bien aparecieron del mismo modo
actitudes resilientes, en algunos de los casos analizados también surgieron
posicionamientos como querer abandonar la carrera, o dejar de cursar espacios
curriculares ante situaciones académicas dificiles o experiencias negativas que
les tocd vivenciar en el transcurso de la formacion inicial. En donde encontramos
diferencias con el estudio de Estefani y Espindola (2019) mencionado con

anterioridad, es en el uso de la estrategia Culpar a Otros, en donde en nuestra
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investigacion obtuvimos valores altos en el grupo de estudiantes recibidos a

término.

Conclusiones y recomendaciones

En forma de sintesis, se exponen a continuacion las principales conclusiones

derivadas de las interrogantes y objetivos de la presente investigacion:

» En lo que refiere a las estrategias de aprendizaje empleadas por las/los
estudiantes recibidos a término y con trayectorias extendidas, en los
cuestionarios administrados no hemos encontrado diferencias en las
dimensiones de Repeticion, Elaboracion, Pensamiento Critico,
Autorregulacién Cognitiva, y Busqueda de Ayuda, evaluadas por
preguntas del cuestionario MLSQ. Pero si hemos encontrado diferencias
en las dimensiones de Regulacion del Esfuerzo, Aprendizaje con
Compafieros y Administracion del Tiempo y del Ambiente, en donde
estudiantes recibidos a término obtuvieron valores mas altos en cada uno
de estos items. En cuanto a la dimension Organizacion, los valores mas
elevados fueron observados en el grupo de trayectorias extendidas, lo que
parece indicar un mayor uso de estrategias como el subrayado, la
deteccion de ideas basicas, la revision de las lecturas y notas de clase a
la hora de estudiar una materia. Por otro lado, si consideramos los
resultados obtenidos en los grupos focales con ambos grupos de estudio,
observamos que también parece haber un mayor uso de la estrategia de
Repeticion en estudiantes recibidos a término (a diferencia de los datos
encontrados en el cuestionario en donde no observamos diferencias entre
grupos), siendo la misma empleada para ayudar a recordar la informacion
sobre una tarea académica, aspecto al que las/los estudiantes refieren
como “aprendizaje memoristico”.

» Respecto a la incidencia de los factores motivacionales en el desempefio
académico, observamos cierta similitud en la orientacion hacia metas
intrinsecas y extrinsecas, tanto en el grupo de estudiantes recibidos a
término como en el grupo de estudiantes con trayectorias extendidas. En
ambos grupos, obtuvimos valores mas elevados en la orientacién hacia

metas intrinsecas. También se registraron valores altos en relacion con
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las creencias de autoeficacia para resolver una actividad académica en
ambos grupos. En donde si encontramos diferencias es en el nivel de
ansiedad experimentado ante una instancia evaluativa, en donde
observamos mayores niveles de ansiedad en estudiantes con trayectorias
extendidas a la hora de enfrentar de realizar un examen.

Si analizamos la incidencia de factores emocionales en el desempefio
académico, vemos que dentro de las/los estudiantes recibidos a término
existen aspectos resilientes. Se destacan entre ellos la apropiacion de
recursos para el manejo del estrés, el reconocimiento y la readecuacion
de estrategias de estudios en la gestion de los tiempos y cambios en su
dindmica y formas de expresarse, como asi también sobre el esfuerzo
propio y su ser docente. PredominG en este grupo el empleo de la
estrategia adaptativa Refocalizacién en los Planes, que denota capacidad
para adaptarse y buscar nuevos modos de resolucion ante una
problematica o situacién académica dificil. En ambos grupos de estudio,
observamos que la contencién con los pares se destacdé como el mayor
apoyo de las/los estudiantes, seguido por las familias y el personal
institucional, docente y no docente, al momento de afrontar este tipo de
situaciones displacenteras o frustrantes durante la carrera. En el andlisis
de los grupos focales, las/los estudiantes de ambos grupos describen que
tanto experiencias académicas positivas como negativas tuvieron
incidencia en sus trayectorias formativas. Dentro de las primeras,
destacan especialmente aquellas situaciones o momentos en su
formacién docente inicial en donde tuvieron la oportunidad de ejercitar el
rol docente (no solamente en el espacio de residencias sino también en
distintos proyectos institucionales en donde debieron posicionarse frente
a un grupo de estudiantes para llevar a cabo un evento o clase),
experiencias de trabajo colectivo en el aula, y estrategias de ensefianzay
evaluacion novedosas implementadas en los espacios curriculares de la
carrera. También valoran como positivo el vinculo que lograron establecer
con algunas/os docentes de la carrera y consideran que este es un factor
muy importante que ha incidido en sus trayectorias. En contrapartida, al
referir a situaciones académicas negativas también mencionan

situaciones vinculadas al trato o vinculo docente — alumno, describiendo
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experiencias de tratos despectivos por parte de algunas/os docentes y
falta de humanidad y empatia de las/los mismos. También se mencionan
como vivencias negativas que impactan en sus trayectorias, el hecho de
tener que recursar materias, perder el cursado de espacios por
correlatividades, o tener que rendir varias veces un final. También el
hecho de no poder resolver ciertas situaciones o escenarios que se dan
en la practica docente o espacios de residencias en el ambito educativo,
gue terminan constituyendo un factor desmotivador.

En cuanto al modo en el que influye el capital cultural de las/los
estudiantes en el logro académico, tanto en recibidos a término como en
estudiantes con trayectorias extendidas, se evidencia un mayor nivel de
estudios alcanzados por las madres en comparacion con los padres. En
recibidos a término un 27,3% de las madres y un 18,2% de los padres
finalizaron estudios de educacion superior, mientras que en el grupo de
estudiantes con trayectorias extendidas un 34,7% de las madres y un 13%
de los padres culminaron sus estudios en este nivel. Observamos también
un porcentaje levemente superior en la presencia de hermanas/os en el
nivel superior en estudiantes recibidos a término (72,7% vs 58%). El
capital econémico, consideramos que es un factor con mayor incidencia
en el logro académico, dado que vimos en el grupo de estudiantes
recibidos a término un menor porcentaje de estudiantes que tuvieron que
trabajar durante la carrera (54,5% vs 85,5%), y también la percepciéon de
ayuda economica por parte de la familia (en la totalidad de los casos en
recibidos a término), y del Estado mediante la otorgacién de becas de
estudio (66% de los casos, vs 37% de los casos en el grupo de
trayectorias extendidas).

En relacion con los espacios curriculares en los que se presentan los
mayores logros y dificultades académicas y las estrategias de ensefianza
empleadas en los mismos, las/los estudiantes refieren que en las
“‘materias practicas” lo vivencial constituye un factor que favorece los
procesos de aprendizaje, sobre todo por la afinidad con la practica de
determinadas actividades deportivas y por el interés que despiertan las
mismas. En los espacios curriculares “tedricos”, en cambio, describen que

hay factores o aspectos que pueden actuar favoreciendo u obstaculizando
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los procesos de enseflanza — aprendizaje. Entre ellos, destacan
especialmente la progresion, temporalidad e interrelacion en el abordaje
de los contenidos, la disposicion de saberes previos vinculados a las
teméaticas estudiadas en estos espacios curriculares, el interés personal o
particular de cada estudiante por las tematicas que se tratan, la
coherencia o relacion entre lo abordado en las clases y el material
bibliografico que se ofrece y la claridad del mismo, el grado de
participacion que se promueve en las/los estudiantes durante el cursado
de las materias, el empleo de estrategias de evaluacion no tradicionales
y la retroalimentacién brindada en el desarrollo de las tareas académicas,
el ambiente y clima de clase que se crea, y el acompafiamiento y apoyo
brindado por sus docentes. Respecto a los espacios en donde se
presentan las mayores dificultades académicas, refieren principalmente:
al uso de vocabulario técnico especifico, la falta de saberes previos sobre
las tematicas abordadas en estos espacios curriculares, la cantidad de
material bibliografico que se ofrece, el abordaje de gran cantidad de
contenidos en poco tiempo de cursado, el vinculo establecido con sus
docentes y las estrategias de ensefianza y evaluacion implementadas en
estos espacios. Del relevamiento de datos realizado en los cuestionarios,
obtuvimos que 78,8% de las dificultades manifestadas corresponden a
espacios curriculares del campo de la Formacion Especifica, seguido por
el campo de la Formacion General (14,9% de los casos), y el campo de la
Practica Profesional (6,2%). Cabe aclarar que en el campo de la
Formacién Especifica las dificultades y motivos descritos con anterioridad
corresponden mayormente a los espacios denominados “tedricos” por
las/los estudiantes, ya que como se menciono al inicio de este parrafo, en
las “materias practicas” lo vivencial es un factor que desde su perspectiva
favorece en la mayoria de los casos analizados, los procesos de
aprendizaje.

Al indagar sobre la existencia de dispositivos de acompafiamiento
institucional a las trayectorias, las/los estudiantes participantes de los
grupos focales sefialan los espacios de tutorias implementados desde los
espacios curriculares y el departamento de orientacion estudiantil.

También mencionan y valoran especialmente la importancia del rol o
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figura del ayudante — alumno (o ayudante de céatedra, en palabras del
estudiantado), que es ocupado por estudiantes avanzados de la carrera 'y
gue en el relato de estudiantes es de suma importancia en el
acompafiamiento del recorrido realizado en los espacios curriculares. Al
respecto, cuando sugieren alternativas o propuestas para mejorar el
acompafamiento institucional a las trayectorias, expresan justamente la
posibilidad de revalorizar la figura de ayudante — alumno en los espacios
curriculares en los que se presentan las mayores dificultades académicas.
También dentro de las propuestas descritas, plantean la posibilidad de
contar de manera permanente con un/a psicélogo/a o psicopedagogo/a
en la instituciéon para el abordaje de situaciones y temas de indole
personal, y la importancia de seguir sosteniendo el servicio de viandas
para estudiantes que se propone desde la institucion, como algo muy
positivo desde el punto de vista econémico.

» Finalmente, en lo que refiere al modo en que las modificaciones en el plan
de estudios de la carrera inciden sobre las trayectorias académicas,
estudiantes con trayectorias extendidas que participaron de los grupos
focales identifican aspectos positivos en la implementacion del nuevo plan
de estudios que consideran favorecieron sus trayectorias formativas.
Entre ellos, se destacan principalmente una mayor articulaciéon y trabajo
interdisciplinar entre los espacios curriculares de la carrera, y
modificaciones en las estrategias de ensefianza de las/los docentes al
interior de los mismos. Respecto a este Ultimo punto mencionan, por
ejemplo, que en las “materias practicas” se empezd a realizar mayor
hincapié en los aspectos pedagdgicos, en como ensefiar un determinado
contenido y que antes el foco estaba puesto especificamente en lo
técnico, en saber precisamente cOmo ejecutar un determinado gesto o
movimiento. También describen que a partir del nuevo plan de estudios
en los espacios curriculares se empezaron a ver dinamicas mas

participativas y también nuevos modos de evaluar.

A modo de cierre, en este trabajo de investigacion buscamos conocer los
factores que intervienen en el logro académico y que determinan que las/los

estudiantes del profesorado en Educacion Fisica necesiten mas tiempo que el
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previsto por el disefio curricular para culminar su trayectoria formativa. En este
sentido, hemos procurado escuchar las voces del estudiantado, comprender la
perspectiva de las/los propios actores y comprender como resignifican su
cotidianeidad e inciden distintos factores en su formacion docente. Como
planteamos a lo largo de esta produccion, las trayectorias deben pensarse como
un camino o itinerario en permanente construccion, que no es individual (la
trayectoria no es solamente propia o responsabilidad de la/el estudiante, sino
gue se encuentra entramada con otras trayectorias en la institucion), y que deben
pensarse de manera compleja, sin sostener linealidades. Por medio de los datos
recabados, vimos como diferentes factores inciden en estos itinerarios, algunos
con mayor peso que otros. Como recomendacion para futuras investigaciones
gue procuren seguir analizando esta tematica, sugerimos considerar también la
perspectiva de otras/os actores institucionales, como ser escuchar las voces de
docentes y directivos de la institucion, con el fin de conocer como se articulan los

distintos relatos o perspectivas sobre el tema en el entramado institucional.
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Anexos

Anexo 1: Modelo de cuestionario administrado

Disponible aqui: https://drive.google.com/file/d/INPMoAoYbulO _ y69yZ4EJgk-
QB4tO6Cj/view?usp=sharing

Anexo 2: Preguntas realizadas en los grupos focales

Sobre las estrategias de estudio:

- ¢ Qué estrategias de estudio suelen emplear?

- ¢Han recibido sugerencias en algun momento de la carrera sobre qué tipo de
estrategias de estudio emplear? ¢ Y a lo largo de sus trayectorias en el sistema
educativo?

- ¢ Qué tipo de estrategias les han recomendado?

- ¢ Cudles les han dado mejores resultados? ¢ Por qué?

- Si le daban algun material para estudiar y no lo entendia, ¢qué hacia para
resolver el problema?

- Frecuentemente, ¢ estudian de manera individual o grupal?

- ¢Sugeririan alguna recomendacion para mejorar institucionalmente en este

aspecto?

Sobre las estrategias de ensefianza:

- ¢, Cudl/es fueron las materias que consideran fueron mas ricas en relaciéon a las
practicas de enseflanza propuestas? ¢Qué aspectos destacan de las mismas?
- ¢ Cudles fueron las materias en las encontraron mayores facilidades? ¢A qué
se debieron las mismas?

- ¢ Cuando consideraba, en general, que aprendia una materia?

- ¢,Cuales son los espacios curriculares en los que han encontrado las mayores
dificultades académicas? ¢ Qué tipo de dificultades? ¢ A qué considera se deben
las mismas?

- ¢Creen que estas dificultades han constituido un obstaculo para realizar la
carrera en el tiempo pautado por el plan de estudios?

- ¢ Qué estrategias sugeririan para abordar estas dificultades en los espacios

curriculares?
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- Las modificaciones en el plan de estudios de la carrera, ¢ consideran que han
tenido incidencia en sus trayectorias formativas? Desde su perspectiva, ¢el
cambio del plan de estudios afect6é de algun modo las estrategias de ensefianza

en los espacios curriculares?

Preguntas sobre experiencias que hayan marcado sus trayectorias
formativas:

- ¢ Alguna experiencia positiva que hayan vivenciado en su recorrido académico
gue haya marcado positivamente su trayectoria?

- ¢Tuvieron alguna experiencia académica frustrante, dificil o incomoda que
consideran pudo haber afectado que cumplieran con la carrera en los tiempos
previstos?

- ¢ Qué relacion tuvo sobre su desempefio académico?

Sobre los dispositivos de acompafiamiento institucional:

- ¢ Conocen dispositivos/acciones que se realicen a nivel institucional para
acompafar las trayectorias? ¢Cudles? ¢Cuél es su perspectiva sobre los
mismos?

- ¢ Qué otros dispositivos/acciones sugeririan para mejorar el acompafamiento
de las trayectorias?

- ¢, Qué otros aspectos intra-institucionales o extra-institucionales consideran que
han facilitado u obstaculizado sus trayectorias y el poder cumplir con la carrera
en los tiempos previstos?

- ¢Algun otro aporte que deseen realizar?
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