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Resumen— EIl abandono de los estudios universitarios durante los
primeros afios de cursada, afecta a las carreras de grado y las ingenierias no
son la excepcién. Las percepciones y valoraciones que construyen los
diferentes integrantes del contexto de aprendizaje tienen un papel fundamental
al definirlos. Con este trabajo se pretendié conocer coémo evolucionan las
expectativas y valoraciones de estudiantes de ingenieria respecto de tres
dimensiones del contexto instructivo: profesores, tareas y evaluaciones. Se
consider6 el periodo comprendido entre el ingreso y los dos primeros afios de
cursada. Se trabaj6 con todos ingresantes de la cohorte 2018 de la Facultad de
Ingenieria de la Universidad Nacional de Rio Cuarto (UNRC). Los datos
fueron recabados mediante el cuestionario Frases Incompletas sobre
Expectativas y Percepcion del Contexto. Los analisis se realizaron mediante el
software IRaMuTeQ e identificando categorias emergentes con el software
ATLAS.TI. Los hallazgos obtenidos sugieren senderos promisorios para el
disefio de contextos educativos potentes en sus posibilidades de promover en
los estudiantes un mayor compromiso con sus aprendizajes.

Palabras Clave— expectativas, valoraciones, estudiantes, universidad,
contexto de aprendizaje.
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Expectations and assessments about the learning context. A
longitudinal study in Engineering Careers

Abstract— The abandonment of university studies during the first years
of study affects undergraduate degrees and engineering are no exception. With
this work we tried to know how the expectations and evaluations of
engineering students evolve regarding three dimensions of the instructional
context: teachers, assignments and evaluations. We consider the period
between admission and the first two years of studying. We work with all
entrants from the 2018 cohort of the Faculty of Engineering of the National
University of Rio Cuarto (UNRC). Data were collected using the Incomplete
Phrases Questionnaire on Expectations and Context Perception. The analyzes
were performed using the IRaMuTeQ software and identifying emerging
categories according to the indications proposed from the Grounded Theory.
The findings obtained suggest promising paths for the design of powerful
educational contexts in their possibilities of promoting in students a greater
commitment to their learning.

Keywords— expectations, evaluations, students, university, learning
context.

1 Introduccién

Hallazgos de diferentes estudios sugieren la importancia
gue supone considerar para los aprendizajes las percepciones y
valoraciones que los estudiantes han construido acerca del
contexto instructivo; la percepcion e interpretacién que tienen
los estudiantes respecto de las caracteristicas del entorno de

aprendizaje tienen gran implicancia a la hora de definir los
contextos de aprendizaje [1],[2]. Cobran valor el estudio de los
vinculos interpersonales, las demandas de la tarea, los
propositos, las herramientas, por ejemplo [3]. Entre las
variables contextuales con reconocida incidencia, se puede
mencionar la calidad de las tareas académicas [4]-[6], los
procesos de realimentacion desplegados en clases [7]-[10] y
los modos de evaluacion implementados [11]-[14].

En este trabajo se propuso explorar las expectativas y
valoraciones de ingresantes 2018 a las Carreras de Ingenieria
de la Universidad Nacional de Rio Cuarto (Argentina) durante
Actividades de Integracién a la Cultura Universitaria (AICU),
respecto de tres dimensiones del contexto de aprendizaje: las
tareas académicas, los profesores y las evaluaciones. Esta
indagacion se realizd en dos instancias: al ingreso a la
universidad y al finalizar el segundo afio de cursada, con el fin
de comparar las expectativas de los estudiantes en esos dos
momentos. Finalmente, se pretende proponer -a partir de los
resultados obtenidos-, algunas orientaciones capaces de
impactar en el disefio de contextos poderosos para el
aprendizaje, que promuevan en los estudiantes universitarios
el surgimiento y desarrollo del compromiso académico.

Se supone que un mayor conocimiento de la brecha que
distancia -0 que aproxima- las expectativas iniciales sobre el
contexto de aprendizaje y las valoraciones posteriores que los
mismos estudiantes efectdan, permitira brindar herramientas
conceptuales y metodoldgicas méas sensibles para promover
mejoras en las propuestas de ensefianza. Estas herramientas
contribuirdn a pensar en situaciones y contextos poderosos en
sus posibilidades para promover mayor interés, motivacion y
aprendizajes significativos, como asi también, abrir nuevas
lineas de investigacion que profundicen o amplien el alcance
de los hallazgos obtenidos. Se entiende por contextos
poderosos para el aprendizaje a todos aquellos que proponen
objetivos claros, dirigidos a la construccién de conocimientos,
habilidades y actitudes de manera integrada, que contemplan
la variedad y modos de aprendizaje de los estudiantes,
promueven la construccion de sus identidades profesionales,
como asi también la puesta en practica de la capacidad critica
y reflexiva como sujetos activos en su proceso de aprendizaje
y sobre todo como futuros profesionales [2], [3], [4].
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2 Consideraciones conceptuales y antecedentes

Una revision de antecedentes sugiere que, en los
comienzos de la investigacion en Psicologia Educacional, el
contexto no fue siempre entendido de la misma manera. Asi,
por ejemplo, en las ultimas décadas se advierte un paulatino
desplazamiento de las visiones dicotdmicas de vinculos
existentes entre persona y situacion, hacia perspectivas mas
integrales que atienden a la complejidad de la persona
actuando en situacion como clave para comprender el
compromiso asumido con los aprendizajes [3].

En este sentido, junto a la difusién de los aportes de las
teorias socio-constructivistas en el campo de la Psicologia
Educacional, los estudios sobre los contextos de aprendizaje
recibieron una atencién creciente desde la década del “60 [3].
Cole [5], por ejemplo, sefial6 que desde enfoques culturalistas
se empleaban términos como hebras, hilos, tejidos, red para
caracterizar procesos de ensefianza y aprendizaje. Los vinculos
entre la persona, las demandas de la tarea, los propésitos de la
accion y las herramientas materiales o simbdlicas disponibles,
pasan a ser objeto de mayor interés cuando se concibe el
contexto como una red y las acciones estudiadas como
acontecimientos particulares [3].

La influencia del contexto en el devenir de los procesos de
ensefianza y de aprendizaje ha sido estudiada por varios
autores 'y desde diversas  perspectivas  tedricas.
Especificamente, en lo que refiere a las interrelaciones que se
establecen entre aspectos intrapersonales y situacionales en la
consideracién de la motivacion para el aprendizaje desde
perspectivas socio-cognitivas, se pueden citar los trabajos de
Boekaerts [6], Jarveld [7], Jarveldy Niemivirta [8], KOnings y
otros [2], entre otros. Estos estudios mostraron, en rasgos
generales, que no basta con proponer tareas académicas que
cumplan con los requisitos sobre motivacién académica, los
resultados sugieren la necesidad de considerar, ademas, al
estudiante en su contexto especifico, con sus experiencias de
aprendizaje y sus percepciones, las cuales impregnan sus
formas particulares de verse y proyectarse.

A nivel nacional, otro estudio vinculado a la percepcion
que tienen los estudiantes respecto del contexto de aprendizaje
es el de Paoloni, Martin y Chiecher [9]. En este caso particular
la investigacion se realizd con estudiantes ingresantes en
Carreras de Ingenieria de la Universidad Nacional de Rio
Cuarto (RepuUblica Argentina), en el que se compar6 las
percepciones que tenian los estudiantes respecto de sus
estudios en la escuela media y las expectativas respecto del
contexto universitario. En un estudio similar, pero con una
muestra de estudiantes de diferentes profesorados [10], se
encontro diferencias estadisticamente significativas entre las
percepciones de los estudiantes sobre los rasgos que definen a
los contextos de aprendizaje y las expectativas por contextos
académicos que les gustaria encontrar [10]. A partir de los
hallazgos alcanzados en ambos estudios, se brindaron
sugerencias para pensar en contextos que efectivamente
consideren los rasgos del contexto de aprendizaje que los
estudiantes esperan encontrar. Esto es, la posibilidad de poder
hacer uso del conocimiento en otros contextos, donde los
estudiantes conocen las expectativas del docente respecto de
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su desempefio y reciben orientaciones explicitas, espacios
donde las distancias socio-emocionales entre los integrantes se
acorten [11, p. 7].

En la comparacién internacional, otros trabajos de
relevancia que focalizaron sobre la importancia de atender a
los rasgos del contexto para comprender mas cabalmente los
procesos de aprendizajes académicos construidos por alumnos
universitarios, son, por ejemplo, los estudios de Garbanzo
Vargas [12], Mateos Blanco [13], Fernandez [14], Vazquez et
al. [15], entre otros. El factor comun que tienen la mayoria de
estos estudios es que consideran el contexto de manera
general, es decir, atienden a factores contextuales amplios,
tales como diferencias sociales, contexto socioeconémico,
entorno familiar, variables demograficas, ambiente estudiantil,
condiciones institucionales, relacion estudiante-profesor,
caracteristicas del colegio, entre otras. Sin embargo, hay que
sefialar que estos estudios no toman en consideracion
especificamente las percepciones de los estudiantes sobre
diversas dimensiones del contexto de ensefianza y de
aprendizaje en particular —tal y como se propone en el trabajo
aqui presentado.

Las consideraciones del presente estudio sobre los aspectos
interpersonales que discurren en el seno de un contexto de
aprendizaje se centraran en las expectativas y valoraciones que
tienen los estudiantes respecto de los contextos de
aprendizajes de los que forman parte. Si desde la teoria se
considera que las expectativas y valoraciones de los
estudiantes sobre los contextos académicos, influyen de modo
importante en los procesos de aprendizaje y en la dinamica
motivacional y emocional subyacente, entonces parece
importante conocer y atender al sentido de estas percepciones,
para promover asi instancias de aprendizaje promisorias en su
potencialidad para generar compromiso académico.

3 Consideraciones metodoldgicas

3.1 Disefio

El estudio se enmarca en la modalidad investigacion-
accion, definida como la forma de estudiar la situacion
educativa, llevada a cabo por los propios actores —docentes- y
con el objetivo de proponer mejoras [16]. La modalidad de
investigacion-accion tiene por finalidad explorar las practicas
o0 probleméticas en los escenarios donde tienen lugar y a partir
de alli promover propuestas de mejora [16]. En el caso del
presente estudio es conocer las percepciones y valoraciones
que tienen los estudiantes respecto del contexto de aprendizaje
y a partir de alli generar propuestas de mejora educativas.

Especificamente, se desarroll6 una investigacion
descriptiva y longitudinal de tipo cualitativo, en tanto se
recaban y analizan datos durante el lapso de dos afios. Se
indagaron las concepciones del contexto de instruccion a partir
de la perspectiva, la experiencia y la palabra de los propios
estudiantes, desde el significado que los actores atribuyen a
esas interacciones, su comprension de la particularidad del
contexto y las influencias que éste genera [17]. Se atendid a la
Ley 25.326 de proteccion de los datos personales (Normativa
Nacional de Argentina), por lo que no se consideran datos
sensibles para la investigacion y los datos empleados se
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recabaron con contentamiento informado, se garantizd el
anonimato de los participantes y resguardd la confidencialidad
de los datos proporcionados.

3.2 Participantes

Se trabajé con todos los ingresantes 2018 de las carreras
que dicta la Facultad de Ingenieria de la Universidad Nacional
de Rio Cuarto (UNRC) -provincia de Cdrdoba, Republica
Argentina- (n=209). Se trabajé con este grupo de estudiantes
desde el cursillo de ingreso -esto es, antes del inicio de las
clases propiamente dichas-, hasta terminar el segundo afio de
cursado. Se selecciond este periodo porque la literatura
especializada y estudios previos efectuados desde el
Laboratorio de Monitoreo de Insercién de Graduados (MIG)
de la Facultad de Ingenieria de la UNRC, identifican a los dos
primeros afios de cursada como periodo critico por el
desgranamiento que habitualmente se produce.

Tabla 1
NUmero de estudiantes por carrera, inscriptos en 2018 y que persistian en la
carrera en diciembre de 2019

Carreras Primer momento  Segundo momento

-febrero 2018- -diciembre 2019-
Ingenieria Mecénica 65 5
Ingenieria Electricista 28 8
Ingenieria en Telecomunicaciones 45 13
Ingenieria Quimica 71 16
Total 209 42

Fuente: Autores

Especificamente, se trabajo con una muestra incidental en
tanto se considerd a todos los estudiantes presentes en cada
uno de los momentos en que se administrd el cuestionario. Su
participacion fue voluntaria y an6nima, se destaco la
confidencialidad de los datos proporcionados en el marco del
estudio llevado a cabo. Obsérvese la Tabla 1 que muestra
claramente el problema de desercion en tanto se advierte una
disminucion importante del ndmero de estudiante entre el
periodo inicial y el fin del segundo afio académico. Asi en el
primer momento —febrero 2018-, se trabajo con 209
ingresantes en carreras de ingenieria, distribuidos del siguiente
modo: 65 de Ingenieria Mecénica, 28 de Electricista, 45 en
Telecomunicaciones y 71 de Quimica. En un segundo
momento —diciembre de 2019-, se trabajé con 42 de los 209
estudiantes considerados inicialmente, precisamente aquellos
que estaban presentes en las aulas el dia en que se administro
por segunda vez el cuestionario. Esta segunda muestra estuvo
compuesta por 5 estudiantes de Ingenieria Mecénica, 8 de
Electricista, 13 de Telecomunicaciones y 16 de Quimica. El
numero de integrantes del grupo en estudio fue disminuyendo
durante el periodo de la investigacién. El decreciente nimero
que se advierte entre la primera toma y la segunda refleja de
alguna manera el desgranamiento que habitualmente se
produce en la Facultad de Ingenieria de la UNRC, a los dos
afios del ingreso. Los dos primeros afios de cursado es
identificado como un periodo critico por estudios previos
efectuados desde el Laboratorio MIG y orientados a detectar
factores de riesgo de abandono [28]-[30]. La variabilidad del
grupo en estudio refleja una realidad que se vive afio tras afio
en la institucion y en general en las carreras de Ingenieria. De
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hecho, el abandono de los estudios universitarios durante los
primeros afios de cursada afecta principalmente las Carreras de
Ingenieria en nuestro pais [31-34].

En los diferentes momentos en que se administro el
instrumento el grupo estaba conformado mayormente por
género masculino, mas precisamente el 71% en los dos
momentos -155 de 209 en el primer momento y 30 de 42, en el
segundo momento-.

3.3 Materiales y modalidad de recoleccion de datos

En este estudio se hizo foco en tres dimensiones del
contexto académico; esto es, expectativas y percepciones
sobre los docentes, respecto de las tareas y entorno a las
evaluaciones

Se administré el cuestionario Frases Incompletas sobre
Expectativas y Percepcion del Contexto [18]. Como su
nombre lo indica, se trata de un cuestionario que presenta doce
frases incompletas que los estudiantes deben completar segin
las primeras ideas que se les ocurran. Por ejemplo: “Pienso
que la carrera que elegi es...”, “Me parece que puede resultar
dificil...”, “Si tuviera la posibilidad de trabajar en grupo, creo
que...”, “En las clases me gustaria que...”, entre otras. Los
diferentes items del instrumento indagan sobre las
expectativas y valoraciones de los estudiantes respecto de
diferentes dimensiones contextuales tales como: la carrera
elegida, los docentes, aquello que consideran que les resultara
dificil, lo que suponen les resultara facil, qué rasgos deberian
cumplir las tareas que quisieran que se les proponga, cdmo
esperan que sean las evaluaciones, entre otros.

Tal como ya se menciond, el instrumento se administrd a
los estudiantes en dos oportunidades diferentes; cuando
ingresaron en la universidad en febrero 2018; y al finalizar el
segundo cuatrimestre de su segundo afio de cursada en
diciembre 2019. Los datos obtenidos permitieron avanzar en la
direccion sefialada; esto es, conocer las expectativas y
valoraciones de los estudiantes -y su evolucion- en relacion
con diversas dimensiones del contexto académico.

En el primer momento (ingreso en la carrera), se
administro el instrumento en su versién original, es decir, las
frases aludian a expectativas o valoraciones relativas un
contexto instructivo desconocido para los ingresantes: el
universitario. En tal sentido, las frases que debian completar
los estudiantes estaban redactadas en modo condicional simple
del indicativo: “Yo valoraria mucho si los profesores de primer
afo...”, “Me gustaria que las tareas que me propongan tengan
algunas de las siguientes caracteristicas...”, “En cuanto a la
evaluacion yo espero que...”. En el segundo momento (fin del
segundo afio de cursada), el instrumento se modifico
especificamente en la redaccion del tiempo verbal de cada
item. Asi, se apunt en este caso a captar las percepciones y
valoraciones de los estudiantes sobre los mismos rasgos del
contexto que se indagd en el 2018 pero en tiempo presente.
Consecuentemente, se indicé a los estudiantes que
respondieran a cada item sefialando lo que valoraban y
esperaban del contexto académico del que participaban en ese
momento. De esta manera, las frases a completar estaban
redactadas en presente simple: “Yo valoro mucho a los
profesores que...”, ‘“Valoro que las tareas que se me
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presentan actualmente sean...”, “En cuanto a la evaluacion,

yo valoro que...”.

3.4 Procedimientos

En primera instancia, se comentd a los ingresantes los
objetivos que se perseguian con las actividades propuestas en
el marco del estudio que aqui se presenta. Seguidamente, se
destacd la importancia de contar con su participacion
voluntaria y se aclar6 acerca de la confidencialidad de los
datos proporcionados. A continuacion, se solicitdé a los
participantes que respondieran al cuestionario sobre Frases
Incompletas sobre Expectativas y Percepcidon del Contexto
[18] descripto oportunamente en el apartado anterior.

Finalmente, los datos recabados fueron analizados
mediante dos procedimientos complementarios: 1) utilizando
el software IRaMuTeQ [19, 20]; 2) identificando categorias
emergentes a partir de los datos con el apoyo del software
ATLAS.TI, con orientaciones desde la Teoria Fundamentada
[21].

Mediante el software IRaMuTeQ [20], especificamente se
realiz6 andlisis estadistico y se generd una nube de palabras.
Por su parte, se complementaron estos resultados con un
andlisis de las respuestas que permitiera identificar categorias
emergentes; con el programa ATLAS.TI. Lo que se realizé fue
generar categorizaciones, fundamentalmente codificacion de
los datos, esto es identificarlos y agruparlos en conceptos
abstractos, unidades significativas, categorias emergentes [17].

Efectivamente, las categorias que emergieron a partir de
los datos analizados concordaron a grandes rasgos con las
palabras que en cada nube mostraron las mayores frecuencias
de mencion. La consideracion complementaria de estos dos
analisis, el realizado a partir del software y el que hicieron los
investigadores, permitié atribuir mayor sentido a los datos en
el marco de los objetivos propuestos para este estudio.

4. Andlisis de los datos

A partir de los analisis realizados se obtuvieron los
siguientes resultados, vinculados a tres grandes ejes a saber:
expectativas y valoraciones sobre los profesores, sobre las
caracteristicas de las tareas y respecto de los rasgos de las
evaluaciones.

La presentacion y discusion de los resultados hallados
intenta mostrar el desarrollo de las expectativas y valoraciones
de los estudiantes acerca de las tres dimensiones del contexto
académico consideradas y, para ello, se organiza de la
siguiente manera. En primer lugar, se describen las respuestas
de los estudiantes sobre sus expectativas al ingresar en la
universidad -febrero 2018- y luego, sus valoraciones al
terminar el segundo afio de cursado —diciembre 2019.

4.1 Expectativas iniciales de los estudiantes sobre profesores,
tareas y evaluaciones al ingresar en la Universidad -febrero
2018-

4.1.1 “Yo valoraria mucho si los profesores...” Ante esta frase
los estudiantes dieron todo tipo de respuestas. De acuerdo con
los andlisis efectuados, parece que, en su primer contacto con
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el ambito académico, este grupo de estudiantes esperaba que
sus docentes principalmente brindaran explicaciones claras,
detenidas y detalladas de los temas que integran el programa
de estudio. Es por ello que, tal como se puede ver en la Figura

1, las palabras que se destacan en la nube generada son, por
ejemplo ‘explicar”, “tema”, “entender”, “duda” y “dar”, entre
otras.

Un analisis mas detallado de las respuestas, muestra que
las expectativas de los estudiantes giraban en torno a las
competencias pedagdgicas de los docentes, sobre el despliegue
de estrategias de ensefianza que promuevan aprendizajes
genuinos. Los alumnos expresaron sus anhelos por docentes
que fueran responsables con su quehacer y estén dispuestos a
brindar una ensefianza de calidad siendo claros en sus
exposiciones y proponiendo trabajos significativos. Esperaban
encontrar docentes que propiciaran el establecimiento de
relaciones entre los contenidos de la materia y situaciones
practicas, de modo que favorezcan la reflexién sobre el rol
profesional y ayuden a definirlo mejor. Por ejemplo, se
hallaron respuestas tales como -Yo valoraria mucho si los
profesores: “se tomaran el tiempo para tratar de explicar con
claridad los temas y aclarar las dudas” (estudiante N°133 de
Ing. en Telecomunicaciones), “(...) explicaran cosas de la
materia con ejemplos précticos o situaciones de la vida
cotidiana” (estudiante N°136 de Ing. en Telecomunicaciones),
“(...) explicaran claramente los nuevos contenidos y de
diferentes formas para que podamos entender” (estudiante
N°179 de Ing. Quimica).
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Figura 1. Nube de palabras sobre frase: “Yo valoraria mucho si los

profesores...”.
Fuente: Los autores

También, en muchas respuestas se encuentran palabras
tales como ‘“paciencia”, ‘“ayuda”, “entender”, “bueno”,
“tiempo”, entre otras. Al respecto, se pueden identificar tres
categorias emergentes en relacion con las expectativas
comunicadas por este grupo de ingresantes sobre el
desempefio de sus futuros profesores: la conciencia social de
los docentes, el respeto por los tiempos del estudiante y la
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ayuda brindada en el proceso de adaptacion a la nueva etapa
académica.

La conciencia social refiere a la distancia socio-emocional
percibida entre el alumno y el docente en el contexto de la
clase; es definida por Goleman [22] como la capacidad que
tiene el individuo de entender las emociones de otras personas
y actuar a partir de ellas. En este sentido, los estudiantes
esperaban que los docentes fueran comprensivos, empaticos,
flexibles, cercanos a los estudiantes, amables en su trato,
dispuestos a motivar, que muestren preocupacion por cada
caso en particular. Respuestas representativas al respecto son
las siguientes: -Yo valoraria mucho si los profesores... “fueran
buenos y muestren interés” (estudiante N°16 Ing. Mecénica),
“(...) lleguen al curso con buena onda y traten a los alumnos
con la misma buena onda que podrian recibir de nosotros”
(estudiante N°12 Ing. Mecanica).

El respeto por los tiempos del estudiante como categoria
emergente, integra respuestas sobre expectativa por docentes
que consideren los diferentes tiempos de aprendizaje de sus
alumnos, que sean pacientes con sus ellos y respeten sus
ritmos de avance hacia las metas de formacion. Por ejemplo,
decian -Yo valoraria mucho si los profesores... “nos tuvieran
la suficiente paciencia para adaptarnos a la universidad”
(estudiante N°36 de Ing. Mecanica), “(...) nos tengan un poco
de paciencia ya que no estamos acostumbrados a esta nueva
etapa y a la modalidad de como se dan las clases, entre otras”
(estudiante N°152 de Ing. Quimica).

Finalmente, la necesidad de ayuda brindada para adaptarse
a la nueva etapa académica, es una categoria que emerge de
todas las expresiones de estudiantes que esperan que los
docentes les ofrezcan herramientas que los ayuden a adaptarse
al estudio, a la Carrera o a la Universidad. Por ejemplo,
planteaban: -Yo valoraria mucho si los profesores: “fueran ese
puente entre la secundaria y la universidad para que podamos
adaptarnos de la mejor y rapida manera” (estudiante N°82 Ing.
Electricista), “(...) ayuden a los alumnos a adaptarse al
sistema de la universidad ya que es distinto al de la escuela”
(estudiante N°69 Ing. Electricista).

4.1.2 “Me gustaria que las tareas que me propongan tengan
algunas de las siguientes caracteristicas...”. Las respuestas que
completaron esta frase consideraron un amplio abanico de
caracteristicas, algunas referian al nivel estructural, otras
referian al nivel de dificultad y en algunas oportunidades, a
cualidades mas profundas.

En la primera oportunidad que se administré el
instrumento, las respuestas de los estudiantes destacaron
palabras tales como “practico”, “trabajo”, “grupo”, “tarea”,
“hacer”, “cotidiano”, “investigacion”, entre otras, tal como lo
grafica la Figura 2.

Si se analizan estas palabras en el contexto de cada frase
dada como respuesta, es posible advertir que lo que los
alumnos esperaban, se orienta en el mismo sentido de lo que
los tedricos del compromiso y de la motivacién, consideran
como rasgos del contexto académico, propicios para favorecer
aprendizajes con sentido y un mayor compromiso académico
[23], [24].
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Figura 2. Nube de palabras sobre frase: “Me gustaria que las tares que me
propongan tengan algunas de las siguientes caracteristicas...".
Fuente: Los autores.

Asi, los alumnos esperaban que las tareas que se les
proponga como parte de sus procesos de formacién, se
caractericen  principalmente por su instrumentalidad,
posibilidad de colaboracion y posibilidad de establecer
relaciones entre la teoria y préactica.

El rasgo de instrumentalidad, refiere a la percepcién que
tienen los estudiantes respecto de la utilidad de la tarea, en
relacion a sus metas futuras [25, 26]. De acuerdo con la teoria,
la instrumentalidad percibida respecto de una tarea académica
permite que los estudiantes establezcan relaciones
significativas entre las competencias o desempefios
propiciados por la tarea en si mismo y competencias o
desempefios inherentes o necesarios para el futuro rol
profesional. Por ejemplo, este rasgo esperado entorno al
contexto se observa en respuestas como las siguientes: -Me
gustaria que las tareas que me propongan tengan algunas de
las siguientes caracteristicas: “(...) aplicacion, cotidiana
interaccién, practica” (estudiante N°97 Ing. en o pendiente
Telecomunicaciones), “(...) Comparacién con la realidad,
ejemplos, practicas, trabajos fuera del aula” (estudiante N°187
Ing. Quimica), “(...) tareas relacionadas con el mundo laboral”
(estudiante N°21 Ing. Mecanica).

El rasgo que hace referencia a la posibilidad de
colaboracion alude a la oportunidad que brinda una tarea para
ser realizada en grupo, que admitan la modalidad resolutiva de
trabajo grupal, cooperativo, aquellas que promueven la
interaccion social [27, 28]. Respuestas que destacan este rasgo
de las tareas son, por ejemplo, las siguientes: -Me gustaria que
las tares que me propongan tengan algunas de las siguientes
caracteristicas: “tareas y proyectos que permitan que los
alumnos logren unirse y conocerse” (estudiante N°52 Ing.
Mecanica), “(...) requieran trabajo en grupo que sea de ayuda
para poder relacionarme y aprender con mis pares” (estudiante
N°142 Ing. Quimica). Y junto a esta caracteristica, los
estudiantes resaltaban la expectativa de que las tareas
propicien relaciones entre la teoria y practica, es decir,
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experimentales, de investigacion, con el interés puesto en la
aplicacion practica de lo visto. Por ejemplo, respuestas
ilustrativas al respecto son entre otras, las siguientes: -Me
gustaria que las tares que me propongan tengan algunas de las
siguientes caracteristicas “(...) trabajo grupal, poner la teoria
en practica” (estudiante N°9 Ing. Mecanica), “(...) Sean de
investigacion sobre algun tema especifico, tareas practicas”
(estudiante N°18 Ing. Mecénica).

Otras expectativas sobre las tareas que surgen de los
andlisis realizados, refieren al interés que susciten y al
dinamismo que propicien. Asi, por ejemplo, las respuestas
brindadas por los estudiantes esperan tareas que sean
dindmicas, en diferentes espacios, dando lugar a todos a
participar, incluyendo al docente. Actividades motivantes,
entretenidas, que entusiasmen, que activen emociones
positivas, que gusten o den ganas de hacer y a las que se le
pueda otorgar un sentido. Los estudiantes esperaban tareas con
consignas claras y precisas que susciten aprendizajes con
sentido o significativos, que los ayuden a entender mejor los
conceptos, promoviendo ricos procesos de reflexion. Por
ejemplo, decian: -Me gustaria que las tareas que me
propongan tengan algunas de las siguientes caracteristicas: “se
relacionen con lo explicado en clase que lo debatamos en el
pizarrén junto con la clase” (estudiante N°116 Ing. en
Telecomunicaciones), “sean dindmicas, divertidas, reflexivas”
(estudiante N°176 Ing. Quimica), “(...) permitan resolver
problemas para razonar preguntas teéricas y ver como
resuelvo el problema” (estudiante N°132 Ing. en
Telecomunicaciones). Como se vera en el apartado sobre
consideraciones finales, todos y cada uno de los rasgos que los
alumnos mencionan como expectativas que les gustaria ver
cumplidas en las tareas que se les solicite, coinciden
plenamente con lo que tedricos e investigadores sobre
motivacion y compromiso académico, destacan igualmente
€Omo rasgos promisorios para un aprendizaje genuino [29].

4.1.3 “En cuanto a las evaluaciones yo espero que...”.
Finalmente las expectativas sobre las caracteristicas de las
evaluaciones. Dentro de las respuestas que dieron los
estudiantes al ingresar en la universidad, una gran parte referia
a la coherencia entre contenidos desarrollados en clase y
contenidos evaluados, como asi también sobre el nivel de
dificultad de las mismas, caracteristicas de las cuales —segun
ellos— iban a depender sus resultados. Parte de ello se puede
observar en la Figura 3. En menor medida, se hizo referencia a
tareas de orientacidn previa a las instancias de evaluacion y
una categoria residual que alude diferentes caracteristicas
esperadas en relacién con las evaluaciones, como modalidad,
autonomia, tiempo, entre otras.

En cuanto a la coherencia entre los contenidos
desarrollados en clases y los finalmente evaluados, los
estudiantes expresaron que esperaban que los contenidos
evaluados sean coherentes con el desarrollo de la materia, con
los temas que fueron trabajados. Por ejemplo: -En cuanto a las
evaluaciones yo espero que: “Tengan el contenido dicho en
clases anteriores y los problemas sean referidos a los
corregidos en clase con los compafieros, porque es mas facil
de resolver” (estudiante N° 116 Ing. en Telecomunicaciones),
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“(...) Realmente se basen en los temas dados o programados
para las clases” (estudiante N°12 Ing. Mecanica), “(...) Las
consignas se basen en los contenidos de los apuntes
principalmente y de las clases porque en el caso de no aprobar,
saber que fue mas por falta de estudio o de venir a clases y no
porque no se dio el tema” (estudiante N°170 Ing. Quimica).
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Figura 3. Nube de palabras de la frase: “Me gustaria que las tares que me
propongan tengan algunas de las siguientes caracteristicas..." .
Fuente: Los autores

Con respecto al nivel de dificultad, los estudiantes hacian
referencia a que las evaluaciones no fueran ni tan faciles ni tan
dificiles; si no que esperaban que estén adecuadas a sus
posibilidades, que requieran un desafio por parte de ellos,
cierto esfuerzo, pero factibles de ser aprobadas. Por ejemplo,
planteaban lo siguiente: -En cuanto a las evaluaciones yo
espero que... “sean complejas pero aptas para el nivel del
alumnado, porque cada uno tiene una forma de aprender”
(estudiante N°80 Ing. Mecanica), “(...) tengan una buena
dificultad de razonamiento porque ayuda a una mejor
formacién” (estudiante N°161 Ing. Quimica), “(...) me
resulten factible de realizar y que apruebe” (estudiante N°144
Ing. Quimica).

Es oportuno mencionar que, los andlisis efectuados
muestran ademas respuestas que reiteran la necesidad o
expectativa por tareas de orientacion previa al examen, esto es,
tareas que permitan alguna anticipacion sobre como seran las
evaluaciones, acompafiadas de especificaciones respecto a la
modalidad, estructura, procedimientos, objetivos, entre otros
aspectos. Por ejemplo, un estudiante planteaba lo siguiente: -
En cuanto a las evaluaciones yo espero que... “[los
profesores] nos cuenten sobre la forma en la que evalldan
(multiple opcion, especificaciones o desarrollo), porque puedo
tener en cuenta algunos detalles mas o menos al momento de
estudiar” (estudiante N°138 Ing. Quimica). También un gran
grupo de respuestas hizo referencia a la expectativa por
presentaciones claras y precisas de las consignas, el modo en
que se les presenta el enunciado y que sean facil de
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comprender. Por ejemplo: -En cuanto a las evaluaciones yo
espero que: “sean sencillas para comprender y estén bien
redactadas, porque a veces se dificulta entender un examen
cuando estdn muy mal redactadas las consignas” (estudiante
N°100 Ing. en telecomunicaciones), “(...) Las consignas sean
concisas, es decir que estén escritas con un lenguaje facil de
entender porque puede producir una disminucion del
desempefio” (estudiante N°56 Ing. Mecénica).

A su vez se hicieron presentes cuestiones tales como la
modalidad del examen (escrita y a desarrollar, mdltiple
opcion, con ejercicios practicos y oral), extension, autonomia
otorgada a la hora de responder y resolver, como asi también
sobre el tiempo -en relacion al tiempo previo para estudiar,
sobre la cercania con otros examenes o vinculado con el
tiempo que se les da para rendir-. Finalmente, muchos
estudiantes en sus respuestas, remarcaron el hecho de que los
resultados en las instancias evaluativas podrian determinar su
permanencia en la universidad, por ejemplo planteaban lo
siguiente: -En cuanto a las evaluaciones yo espero que: “las
pueda aprobar porque si no, no podria seguir esta carrera que
me gusta” (estudiante N°65 Ing. Mecanica), “(...) espero que
me pueda ir bien en las evaluaciones y logre entender los
conceptos porque me parece que me van a dar mas ganas de
seguir” (estudiante N°62 Ing. Mecanica), “(...) pueda
aprobarlas y que me voy a preparar correctamente, porque
quiero terminar esta carrera y quiero llenar mi cabeza de
conocimientos nuevos” (estudiante N°14 Ing. Mecanica).

4.2 Valoraciones de los estudiantes sobre profesores, tareas y
evaluaciones al terminar el segundo afio de cursado —
diciembre 2019-

4.2.1. “Yo valoro mucho a los profesores que...”. Dos afios
mas tarde, al preguntar a los estudiantes su valoracion respecto
de la tarea docente, se encuentran respuestas que reiteran el
adverbio de cantidad “mas”, como se puede observar en la
Figura 4. Al analizar cada respuesta donde se lo enunciaba, se
halla que, si bien los estudiantes encontraron en los docentes
las caracteristicas que esperaban al ingresar en la universidad,
pretendian que fueran ‘mas’, es decir, que se intensifiquen atn
mas como rasgo en el desempefio profesional.
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Figura 4. Nube de palabras de la frase: “Yo valoro mucho los profesores
que...”

Fuente: Los autores
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Asi, las respuestas de los estudiantes ponen de manifiesto
que ellos valoran aquellos docentes que dan mas ejemplos al
explicar los temas, que son mas empaéticos, que tienen méas en
cuenta al alumno, que interactian mas con ellos, son mas
comprensivos, brindan mas horarios de consulta. Por ejemplo,
dieron respuestas como -Yo valoro mucho a los profesores
que: “dedican mas tiempo a dar ejemplos cotidianos de uso y
aplicacion” (relato N°212 Ing. en Telecomunicaciones), “(...)
que estiran un poco mas los horarios de consulta” (relato
N°246 Ing. Electricista), “(...) que tienen mas comprension
hacia los alumnos” (relato N°218 Ing. Quimica), “(...) que les
importa si el tema que exponen en la clase es entendido por la
mayoria” (relato N°228 Ing. Quimica).

Con base a estos resultados, se puede decir que los estudiantes
valoran a los docentes profundizan y enriquecen sus
competencias pedagdgicas y su conciencia social, que respetan
los tiempos del estudiante, y muestran disponibilidad
academica. Se puede hacer entonces dos lecturas
complementarias a partir de estos hallazgos: por un lado,
pensar que los docentes con los que se encontraron en primer
y segundo afio les brindaron de algin modo lo que ellos
pretendian; por otro lado, suponer que, a medida que los
estudiantes avanzan en la carrera necesitan ‘ain mas’ de sus

docentes y de estas cualidades que ellos valoran
particularmente.

422 “Valoro de las tareas que se me presentan
actualmente...”. En el segundo momento donde a los

estudiantes se les preguntd sobre las caracteristicas de las
tareas que valoraban, las respuestas rondaron principalmente
sobre la palabra “tema” (ver Figura 5).

relacion
actividad

teorico
tema
mas

aplicacion

Figura 5. Nube de palabras de la frase: “Valoro de las tareas que se me
presentan actualmente...”
Fuente: Los autores

grupal

Asi, las respuestas analizadas sefialaron que los estudiantes
al finalizar el segundo afio de cursado, valoran las tareas que
guardan relacién con temas esenciales de cada asignatura, que
los ayudan a comprender conceptos fundamentales y que
permiten establecer relaciones con otras areas de estudio. Por
ejemplo, decian: -Valoro de las tareas que se me presentan
actualmente: “donde relacionas lo teérico con otros temas o
areas de estudio” (relato N°225 Ing. Quimica), “(...) que
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ayudan a la comprension del tema” (relato N°231 Ing. en
Telecomunicaciones), “(...) algunas actividades mas
complejas que permiten relacionar temas” (relato N°247 Ing.
en Telecomunicaciones). Nuevamente se reitera con
frecuencia el adverbio “mas”, con el que los estudiantes
enunciaban el hecho de que las tareas sean méas practicas o
experimentales, especificas, complejas. Ademas, se destaca la
necesidad de enriquecer la percepcion de instrumentalidad en
las tareas, el poder aplicar los conocimientos teoricos en
ejercicios practicos, de laboratorio o bien en situaciones
plausibles de presentarse en el futuro quehacer profesional.
Por ejemplo, decian: - Valoro de las tareas que se me
presentan actualmente: “aquellas que son mas especificas en
relacion a la tarea que hagamos como profesionales” (relato
N°223 Ing. Electricista), “(...) aquellas que tienen una
aplicacion practica laboratorios” (relato N°213 Ing.
Mecénica), “(...) las que tienen aplicaciones practicas a la vida
real” (relato N°236 Ing. en Telecomunicaciones).

Una constante en las caracteristicas valoradas por los
estudiantes es la colaboracion, la marcada necesidad de
realizar las tareas, trabajos y actividades de manera grupal,
interactuando con los comparieros para compartir opiniones,
pensamientos. Los estudiantes se apoyan asi en el grupo de
pares para resolver dudas que se les presenten y poder
construir el conocimiento de modo cooperativo, colaborativo.

4.2.3. “En cuanto a la evaluacion valoro que...”. Después
de transcurridos dos afios de cursado, las respuestas de los
estudiantes ante la pregunta sobre las instancias evaluativas,
hicieron fuerte hincapié en tres palabras: “tema”, “ver” y
“clase”, tal como se lo puede observar el la Figura 6.
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Figura 6. Nube de palabras de la frase: “En cuanto a la evaluacion valoro
que...”.
Fuente: Los autores.

Un andlisis detallado de las repuestas, pone de manifiesto
que los estudiantes hacen referencia a la importancia de que
realmente se evallen los temas vistos en las clases, la llamada
coherencia entre contenidos aprendidos y contenidos
evaluados, temas que fueron realmente trabajados. Por
ejemplo se puede visualizar en las siguientes citas textuales: -
En cuanto a la evaluacion valoro que “incluyan todo los temas
analizados en la practica y teoria porque considero que la
evaluacién es un andlisis de un alumno que asiste a clase y
cumple con los requerimientos de los profesionales™ (relato
N°217 Ing. Quimica), “(...) tomen los temas dados en clase
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porque las explicaciones de los temas ayuda a la resolucion del
mismo” (relato N°231 Ing. en Telecomunicaciones), “(...) no
se alejen tanto de lo que vemos en clase porque a veces no
podemos resolverlo” (relato N°248 Ing. en
Telecomunicaciones).

Otras respuestas enunciaban acuerdo con las formas de
evaluar empleadas hasta el momento, el deseo de aprobar, un
nivel de dificultad dptimo y con foco en la comprension. Es
decir, el valor de la significatividad de los aprendizajes
construidos por los estudiantes, aprendizajes genuinos que
entre otros aspectos tengan en cuenta los conocimientos
previos y la revision de los errores para las instancias de
recuperatorio. Por ejemplo -En cuanto a la evaluacién valoro
que “no sean tan enciclopédicas y se evalte la capacidad de
razonar del estudiante y no su memoria porque es lo que méas
va a importar cuando seamos ingenieros” (relato N°224 Ing.
Quimica), “(...) sean a desarrollar, podemos obtener un
resultado de varias formas, depende de cada uno, se ve el
ingenio para resolver. Es fastidioso tener una Unica forma de
ver las cosas, cuando en realidad podes buscar de varias
formas sin saber al menos una” (relato N°222 Ing. Mecanica).

4.3 Comparando expectativas y valoraciones

Como se pudo advertir, los resultados obtenidos muestran
que los estudiantes al ingresar en la universidad esperan que
sus docentes se conviertan en orientadores o mediadores para
comenzar esta nueva etapa. Esperan de ellos una competencia
pedagogica desarrollada, lo que implica que puedan explicar
de manera sencilla, clara y detallada cada uno de los temas vy,
en caso que los estudiantes no logren comprender los temas, se
muestren dispuestos a repetir y/o variar las explicaciones
cuantas veces sea necesario. Se marca como algo relevante, el
respeto por los tiempos de los estudiantes, que los docentes les
tengan paciencia en sus ritmos de avance y Se muestren
comprensivos con ellos, ante tantos cambios que se les
presentan. Otra cuestidn que los estudiantes esperan es que sus
docentes los ayuden, les brinden las herramientas suficientes
para su adaptacion, integraciobn a esta nueva cultura
universitaria. No solo referido a cuestiones del aprendizaje, es
decir, formas de estudio, nuevos contenidos, actividades y
parciales. Sino también en lo que refiere a cuestiones
institucionales, mas formales, como los procesos de
inscripcion, la organizacion de las materias y sobre las
condiciones —regular, libre, promocional-.

Dos afios después, los estudiantes que siguen cursando,
ante la frase “Yo valoro mucho a los profesores que...”, la
gran mayoria hacian presente en sus respuestas el adverbio
“mas”. Valoran los docentes que son mas empaticos, aquellos
que brindan mas clases de consulta, hacen clases mas practicas
y tienen mas en cuenta a sus estudiantes, y esperan que
aquellos docentes que no presentan éstas caracteristicas, las
desarrollen. Con el pasar del tiempo, los estudiantes de
ingenieria perciben que sus docentes deben enriquecer ciertas
competencias relacionales para con ellos. Por ejemplo, la
comprension y la empatia, clases en donde se acorten alin mas
las distancias socio-emocionales percibidas entre el docente y
los estudiantes.
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Con relacion a las expectativas sobre las tareas, los
estudiantes al iniciar los estudios universitarios plantearon,
casi en simultaneo, tres caracteristicas: la instrumentalidad, la
colaboracion y la relacion entre la teoria y la practica. Gran
parte del grupo de estudiantes esperaba que las actividades
tengan utilidad, relacion con la vida cotidiana o con el
ejercicio del rol profesional, que brinden un espacio de
experimentacion, de investigacion. Pero a su vez, que estas
tareas brindaran la posibilidad de trabajo grupal, en conjunto
con sus comparfieros, visto como una oportunidad para
interactuar, conocerse y aprender. También se sefialaron como
caracteristicas necesarias en las actividades el hecho de que
sean interesantes, dinamicas, interactivas y variadas. Los
estudiantes esperaban que las tareas despierten la motivacion
en ellos, los entretengan y disfruten el proceso al llevarlas a
cabo. También enumeraron cuestiones mas estructurales,
como la presentacion de las consignas, de las que se espera
que sean claras y precisas, con el principal objetivo de
promover aprendizajes significativos.

Al transcurrir los dos afios desde su ingreso, las respuestas
que este grupo de estudiantes enuncia respecto de las tareas
que valoran, sugieren que sus expectativas iniciales se vieron
cumplidas en parte. A dos afios de cursada, valoran aquellas
tareas académicas que profundizan y enriquecen los rasgos
que inicialmente esperaban encontrar. Los estudiantes valoran
las tareas que promueven la posibilidad de usar los
conocimientos, transferirlos a otros contextos o vincularlos
con otras areas, tareas con formas interactivas de ensefianza.
Ademas, valoran positivamente aquellas actividades o tareas
que escapan a lo tradicional, es decir, aquellas que los acercan
un poco mas a la realidad y a lo que van a realizar como
futuros profesionales. Pero también los estudiantes comentan
que se les proponen tareas que no presentan las caracteristicas
valoradas por ellos, depende del docente a cargo y de la
asignatura.

Al indagar sobre las caracteristicas esperadas en las
evaluaciones, cuando eran ingresantes, estos estudiantes
sefialaron principalmente la coherencia entre los conceptos
vistos y los evaluados, como asi también un nivel de dificultad
optimo. Se sefial6 como expectativa fundamental que se
evalle aquellos temas que sean vistos en clase, explicados y
ejercitados, porque es ‘justo que sea asi’ y ademas de esa
manera se sentiran comodos y seguros al rendir. En el caso del
nivel de dificultad, se planted el hecho que los examenes sean
factibles de ser aprobados, pero que a su vez impliquen un
desafio. A su vez, y al igual que en la pregunta sobre las
tareas, los estudiantes sefialaron como necesario la presencia
de consignas claras y precisas de las consignas. La forma de
presentar el enunciado debe ser comprensible para los
estudiantes, ya que un error al interpretar puede acarrear
resultados indeseados.

Después de dos afios, cuando a estos estudiantes les
preguntamos por los examenes que particularmente valoraban,
reiteraron la coherencia entre contenidos aprendidos Yy
contenidos evaluados, y agregaron la importancia de que los
contextos evaluativos propicien una genuina comprension de
los contenidos. En efecto, los estudiantes reiteraron la
importancia de evaluar aquellos temas °‘vistos’ en clase,
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haciendo notar la importancia de asistir a las mismas. Ademas
sefialaron que los exdmenes deben promover el uso de la razon
y no mero aprendizaje memoristico, distinguiendo el valor de
la significatividad de los aprendizajes en su formacién como
futuros profesionales. Sin embargo, los rasgos de las
evaluaciones valorados por los estudiantes no se hacen
presente de la misma manera en las diferentes asignaturas.

5 Conclusiones

En este trabajo se propuso explorar y comparar las
expectativas iniciales sobre tareas, profesores y evaluaciones
de ingresantes en carreras de ingenieria 2018, con sus
percepciones y valoraciones sobre estas mismas dimensiones
al finalizar el segundo afio de cursada.

Fue orientador el convencimiento segun el cual un mayor
conocimiento acerca de las expectativas y valoraciones de los
estudiantes sobre los contextos de aprendizaje, permitira
brindar herramientas capaces de promover mejoras en las
propuestas de ensefianza, dando respuesta a los problemas que
se presentan y ampliando las posibilidades de permanencia.

Como se entiende, quedo manifiesto en los analisis y
resultados presentados, todos y cada uno de los rasgos
contextuales que en 2018 los alumnos mencionaron como
expectativas que les gustaria ver cumplidas en las tareas que se
les solicitara -y que, por cierto, luego de dos afios continuaron
valorando como importantes para sus procesos de formacion-,
coinciden plenamente con lo que teéricos e investigadores
sobre motivacion y compromiso académico, destacan
igualmente como rasgos promisorios para contextos
instructivos comprometidos con la promocién de aprendizajes
genuinos en los estudiantes. Asi, las respuestas analizadas
enuncian una serie de factores que en teoria se vinculan con la
configuracién de ambientes de aprendizaje capaces de
propiciar en los estudiantes un mayor compromiso académico
[29]. Por ejemplo, se menciona el nivel de dificultad o desafio
que se plantea a los estudiantes por medio de la tarea o
actividades [30], [31]; aquellas tareas o evaluaciones que
impulsan una orientaciobn motivacional hacia metas de
aprendizaje [32], [31]; que valoren la multiplicidad de
respuestas ante una misma consigna - variedad y diversidad -
[33] y donde sean los propios estudiantes quienes tengan la
posibilidad de elegir -posibilidad de eleccién y de control-
entre diferentes alternativas, segun sus intereses [27]. Tareas
donde se promueva el trabajo en grupo, en las cuales los
estudiantes tengan posibilidad de atribuirle sentido a su
realizacion —significatividad- [31], [34], con la percepcién de
su valor de utilidad relacionado con la futura labor profesional
—instrumentalidad- [35]. Ademas, se valoran y sugieren las
tareas académicas que potencian la autonomia y la
autorregulacion, ya que hay evidencia empirica que estos
rasgos promueven motivacién y compromiso con los
aprendizajes [26], [36]. Pero los estudiantes sefialan que estas
caracteristicas o rasgos varian de un area curricular a otra, no
en todas se hacen presente.

Ademas, respecto de la posibilidad de trabajar en grupos y
de participar de tareas dindmicas —aspectos reiteradamente
destacados por los estudiantes de este trabajo-, tedricos de la



Schlegel, Paoloni & Donolo / Revista Educacién en Ingenieria 16 (31), pp. 35-48. Agosto 2020 — Febrero 2021.

motivacion -como Gonzélez Fernandez [26], Alonso Tapia y
Lopez Luengo [37]-, coinciden también en valorarlos como
relevantes para todo proceso de aprendizaje. Para estos
autores, trabajar con otros, permite intercambio de opiniones,
perspectivas, ideas, lo que contribuye a enriquecer el proceso
de construccion de conocimientos como asi también el
establecimiento de metas comunes, tomando fuerza los
procesos de retroalimentacion durante todo el proceso, no sélo
entre los docentes y los estudiantes, sino también entre pares.

Las valoraciones sustentadas por el grupo de participantes
de nuestro estudio acerca de diferentes dimensiones del
contexto de aprendizaje, son alentadoras ya que permiten
pensar en aspectos enriquecedores para la construccion de
contextos poderosos de aprendizaje, una auténtica comunidad
de aprendizaje.

A partir de los resultados obtenidos, es facil entonces
proponer algunas orientaciones capaces de impactar en el
disefio de contextos poderosos para el aprendizaje, que
promuevan en estudiantes de ingeniera el surgimiento y
desarrollo de un mayor compromiso académico. Se dice que es
‘facil’ proponer estas orientaciones pedagogicas porque, en
este caso particular, lo que los alumnos esperan y valoran de
un contexto de aprendizaje -tarea, evaluacion, clase-, es lo
mismo que la literatura especializada ‘espera’ que sea tenido
en cuenta por docentes e investigadores comprometidos con la
calidad de los procesos de ensefianza en la universidad.
Entonces, la idea es pensar en docentes que orienten
ciertamente los procesos de aprendizaje de sus estudiantes,
gue sean mediadores entre los contenidos curriculares y las
posibilidades de sus alumnos por aprehenderlos [38, 39], que
puedan explicar de manera sencilla, clara y detallada cada uno
de los temas, y estén dispuestos a reiterar las explicaciones si
es necesario, variando incluso el modo de hacerlo. Docentes
empaticos [40], [41], con conciencia social, respetuosos de los
tiempos y los ritmos de avance sus estudiantes en el proceso
de aprender. La propuesta es invitar a pensar en tareas de
alcances amplios [42] que promueven la interaccién social, el
trabajo en equipo [27],[28]; tareas instrumentales y
significativas que brinden a los alumnos posibilidades para
usar los conocimientos, transferirlos a otros contextos,
vinculados con la futura tarea profesional y con problemas
sociales vinculados con el desempefio del rol [43, 25, 26].
Otro desafio es pensar en evaluaciones auténticas [44], [45],
coherentes en cuanto al contenido ensefiado y el evaluado, y el
nivel de dificultad con que fueron trabajados los temas
desarrollados. Instancias donde se busque la comprension, la
apropiacién y la utilizacion de los saberes por parte de los
estudiantes en situaciones problematicas plausibles de
presentarse en su futuro desempefio profesional [33], [35].
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