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RESUMEN Y PALABRAS CLAVES

Resumen

En esta investigacion se busca comprobar si estan dadas las condiciones para
que se genere el proceso de “Aprendizaje Significativo” a través del estudio
particular del modo en que se desarrolla conocimiento en la asignatura Introduccion
a la Economia de la Facultad de Ciencias Econdmicas y Sociales de la Universidad
Nacional de Mar del Plata. El analisis se focaliza en el desempefio de una comision
de la catedra que reune 41 alumnos de asistencia efectiva durante el periodo marzo
— julio de 2006.

David Ausubel plantea que el aprendizaje depende de la estructura cognitiva
previa que posee el alumno y del modo en que se relaciona con la nueva
informacion, la cual "se conecta" con un concepto relevante preexistente en la
estructura cognitiva -el "subsunsor"-. Pero para que se puedan lograr aprendizajes
significativos es necesario que se cumplan ademas tres condiciones: la
significatividad logica del material, la significatividad psicologica del material, y la
actitud favorable del alumno.

Con esta base tedrica se buscod evaluar el cumplimiento de estos tres
elementos de significatividad como condiciones para lograr aprendizaje significativo.

Como herramientas de exploracion se realizd un estudio exhaustivo del
material empleado por la catedra, observacion de clases tedricas y encuestas a los
alumnos -entrevistas abiertas y cerradas, Motivational Strategic for Learning
Questionnaire-. Con esta informacion, en un segundo nivel de analisis se profundizé
en un estudio de casos demostrativos de los aspectos motivacionales de los
alumnos. Como resultados relevantes se sefalan aquellas falencias que estarian
demostrando la necesidad de revertir contenidos y enfoques que son sefialados
como brechas para lograr los objetivos de aprendizaje propuestos.

Descriptores o palabras claves

Aprendizaje Significativo — Motivacion — Ensefianza Universitaria- Ensefanza
en Economia
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| —INTRODUCCION.

En la tarea docente, dia a dia intentamos buscar la mejor forma para transmitir
los contenidos para que el alumno logre captarlos, comprenderlos y asimilarlos, en el
entendimiento que los docentes persiguen el propdsito de realizar su tarea a nivel
optimo y los alumnos buscan, por lo general, aprender.

No queremos que repitan de manera mecanicista lo que se les ensefa, sino
que pretendemos que le den significado a esos aprendizajes. Constantemente
intentamos mejorar nuestra labor como docentes para que se cumplan estos
objetivos. Pero muy pocas veces nos preguntamos acerca de si estan dadas las
condiciones para lograrlo. Es decir, si los materiales de lectura que ofrece la catedra
son potencialmente significativos o bien si la actitud o predisposicién del alumno
frente a la materia es la necesaria para aprender.

La teoria del aprendizaje significativo de David Ausubel ofrece un marco
apropiado que estaria garantizando el éxito de la labor educativa a través del disefio
de técnicas educacionales coherentes con tales principios. Por su parte, Rodriguez
Palmero (2004) considera a la misma como una teoria psicolégica del aprendizaje en
el aula. Es decir, afirma que Ausubel ha construido un marco teérico que pretende
dar cuenta de los mecanismos por los que se lleva a cabo la adquisicidon y la
retencion de los grandes cuerpos de significado que se manejan en la institucion
educativa.

Escasos estudios realizados en catedras universitarias dan cuenta de
experiencias de aprendizajes significativos (Pamblanco et al, 1995; Samaniego,
1995; Ballester, 2002). Ademas, existen diversas investigaciones que analizan las
condiciones necesarias en forma aislada, por ejemplo habitos de estudio de
estudiantes universitarios (Martinez-Otero y Torres Barberis, 2005; Garcia-Mila,
2005), la didactica (Litwin, 1997 y 1998; Hernandez, 1998), el uso de mapas
conceptuales (Moreira, 1997b; Ballester, 2002; del Campo, 2004), nuevas
tecnologias (Litwin, 2004; Sancho, 1994), la motivacion del alumno y su relacién con
el éxito académico (Garcia y Pintrich, 1995; Howey, 1999; Roces Montero et al,
1999; Torres Valladares, 2002; Rinaudo et al, 2003; Fernandez Aguirre et al, 2004;
Esquivel y Caceres, 2005, Polanco Hernandez, 2005), entre otros temas.

El propdsito de esta investigacion es comprobar si se llevan a cabo acciones, o
bien, estan dadas las condiciones, para que pueda darse un aprendizaje significativo
tomando como universo de analisis una comision de la asignatura Introduccion a la
Economia, en la cual me desempefio como Ayudante de Primera, a partir de ahora
“Comision 6°. La eleccién de la comision se basa en el hecho de que por ser docente
de la misma soy un actor participante. Esa posicidon es de algun modo privilegiada ya
que me permite realizar un seguimiento de modo vivencial -de manera activa y
directa- de la relacion docente-alumno.

De esta manera, en principio, se realizé un analisis de la significatividad del
material empleado por la catedra, y luego entrevistas a los alumnos para conocer
principalmente el aspecto motivacional de los mismos. Para luego hacer foco en el
estudio de tres casos especificos seleccionados de la informacion cualitativa y
cuantitativa arrojada del primer tramo de la indagacion.

El estudio desde esta perspectiva permite evaluar a la catedra de Introduccién
a la Economia e inferir la predisposicion del estudiante en la misma. De esta
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manera, se concluye en una serie de propuestas que intentan ser un aporte para
que en la asignatura se lleven a cabo acciones que permitan cumplir con las
condiciones necesarias para lograr que el aprendizaje sea significativo. Ademas
seria interesante que este trabajo sirva de punto de partida para futuras
investigaciones sobre la tematica a nivel universitario.

I. . Esquema metodolégico del estudio

El esquema metodolégico consta de dos partes: a) Planteo de los objetivos del
trabajo, tanto el general como los particulares; b) Presentacion de las hipotesis
generales y de trabajo. Luego se describen las diferentes secciones que conforman
este Trabajo Final.

a) Objetivos del trabajo

Objetivo General.

- Analizar si estan dadas las condiciones para que exista un aprendizaje
significativo en la asignatura Introduccién a la Economia.

Objetivos Especificos del proyecto

- Comprobar la significatividad logica y psicologica del material utilizado
en la catedra.

- Verificar el grado de disposicion -motivacion y actitud- a aprender del
alumno.

- Captar la opinion de los alumnos acerca de la labor del docente de
trabajos practicos.

b) Hipotesis general

- La asignatura Introduccion a la Economia carece de ciertas
condiciones para que exista un aprendizaje significativo.

Hipdtesis particulares

- El material utilizado en la catedra no es potencialmente significativo
debido a que presenta ciertas falencias de significatividad logica y
psicoldgica.

- El alumno promedio de Introduccién a la Economia posee niveles altos
de motivacion extrinseca, valoracion de la tarea y ansiedad; y niveles
mas bajos de metas de orientacion intrinseca, creencias de
autosuficiencia y de control del aprendizaje.

- La valoracion global de los alumnos con respecto al docente auxiliar de
trabajos practicos es buena.

El periodo de analisis considerado para este estudio exploratorio-descriptivo
fue el primer cuatrimestre —marzo a julio- del afio 2006.

El Trabajo Final estad organizado en secciones. En la siguiente se presenta el
marco tedrico conceptual, donde se realiza una revision de las teorias mas
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importantes que sirvieron como antecedente de la Teoria del Aprendizaje
Significativo. Luego, se desarrolla la misma y se la compara con otras teorias
constructivistas, para después analizar el tema de la motivacion, como constructo
tedrico y sus diferentes formas de medicion. En la seccién Ill se efectia un examen
de la significatividad del material, donde se incluye una breve descripciéon de la tarea
docente y la valoracion de la misma realizada por los alumnos. En la seccién IV se
expondran los resultados del analisis estadistico de las entrevistas y del MSLQ,
donde se realizara una breve comparacion con otros estudios. La seccion V estara
destinada a exhibir las conclusiones de la investigacion y algunas recomendaciones.
Finalmente se anexa un apartado que contiene el Programa Analitico de la materia,
esquemas de relacion de contenidos, un fragmento del Régimen Académico vigente,
los instrumentos de recoleccion de datos utilizados, y los esquemas reformulados
con la propuesta de cambio.



Il- MARCO TEORICO CONCEPTUAL

De acuerdo a Coll Salvador (1994), las ideas que subyacen al uso actual del
concepto de aprendizaje significativo cuenta con diversos antecedentes en la historia
del pensamiento educativo. Por un lado, la tradicion puerocentrista de los
movimientos pedagogicos renovadores de principios de siglo', que veia al alumno
como el verdadero agente y el responsable ultimo de su propio proceso de
aprendizaje, como "el artesano de su propia construccion". Luego, menciona la linea
mas reciente de la hipotesis del aprendizaje por descubrimiento desarrollada en los
afos sesenta, junto con las propuestas pedagodgicas que defienden el principio de
que el alumno adquiera el conocimiento con sus propios medios. Y por ultimo,
expone las propuestas pedagdgicas inspiradas en la tesis que Bruner proponia
sintetizar como un "principio fundamental de los métodos activos: comprender es

inventar o reconstruir por reinvencion™,

Ahora bien, la investigacion mas reciente en psicologia educativa, desde el
enfoque que se presenta en el presente trabajo, es la del constructivismo iniciado
por el psicélogo bielorruso Lev Semionovitch Vygotsky. Bajo los principios
psicologicos del materialismo dialéctico, la teoria sociocultural de Vygotsky, postula
que el medio social es crucial para el aprendizaje, ya que las interacciones con el
medio contribuyen al éxito en el aprendizaje. Destaca a su vez, la importancia del
tutor en el proceso de aprendizaje, pues las funciones superiores se generan a partir
de las relaciones entre los individuos (Sarmiento Santana, 2004).

Segun Ballester (2002), fue con el mencionado precedente, que los
especialistas en psicologia educativa de la Universidad de Cornell, David Paul
Ausubel, Joseph Novak y Helen Hanesian, disefiaron la Teoria del Aprendizaje
Significativo, aprendizaje a largo plazo, o teoria constructivista. Segun ésta, para
aprender es necesario relacionar los nuevos aprendizajes a partir de las ideas
previas del alumnado. Como expresa el propio Ausubel, en una frase introductoria
de su clasico libro Psicologia Educativa de 1968:

“Si tuviese que reducir toda la psicologia educativa a un solo principio,
enunciaria este: El factor mas importante que influye en el aprendizaje es lo
que el alumno ya sabe. Averigliese esto y enséfiese consecuentemente”.

De esta manera, el aprendizaje es un proceso de contraste, de modificacion de
los esquemas de conocimiento, de equilibrio, de conflicto y de nuevo equilibrio. En
definitiva, es construccion de conocimiento donde unas piezas encajan con las otras
en un todo coherente.

Ballester agrega que para la concepcion constructivista, aprender es construir,
y el aprendizaje no es copiar la realidad, ya que aprendemos cuando tenemos la
capacidad “de elaborar una representacion personal sobre un objeto de la realidad o

1 R . .
Esta tradicion tiene sus raices en el pensamiento de Rousseau y a la que pertenecen autores tan destacados como
Claparede, Dewey, Ferriere, Mantessori, Decroly, Cousinet, Freinet, entre otros. Mas alla de las diferencias entre sus
respectivos planteamientos comparten el principio de autoestructuracion del conocimiento.

En una corriente de pensamiento distinta a éstas encontramos, por ejemplo, los estudios e investigaciones sobre la
curiosidad epistémica y la actividad exploratoria en el marco de las teorias de la motivacién. A su vez, la concepcion humanista
del aprendizaje que esta en la base de la propuesta de Rogers de ensefianza no directiva o de ensefianza centrada en el
alumno.



contenido que pretendemos aprender”. Esto implica aprender desde la experiencia,
de los intereses y de los conocimientos previos, a través de lo cual construimos un
significado propio y personal. Asi, el constructivismo devela una estructura de
aprendizaje que antes no se habia contemplado®, materializandose en una
estructura de conocimiento. Conseguir que el alumno tenga estructuras de
conocimiento potentes y significativas hace que se sienta bien y que mejore su
autoestima.

Siguiendo a Gil (2005), el modelo pedagdgico constructivista sostiene que el
sujeto que aprende debe ser el constructor, el creador, el productor de su propio
aprendizaje y no un mero reproductor del conocimiento de otros. No hay aprendizaje
amplio, profundo y duradero sin la participaciéon activa del que aprende. Por lo tanto,
no serian admisibles clases en las que los alumnos sean esencialmente receptores
pasivos de la informacién proporcionada por el docente. Esto no quiere decir que no
pueda hacerse alguna vez, pero si aceptamos esta caracteristica del aprendizaje
significativo en nuestra aula, las clases deberian ser con intensa participacién del
alumnado.

Il. I. La perspectiva de David Ausubel. La diferencia con el aprendizaje por
repeticion.

La Teoria del Aprendizaje Significativo desde la perspectiva ausubeliana es
entendida como el proceso segun el cual se relaciona, de forma no arbitraria y
sustantiva o no literal, un nuevo conocimiento o informacién con la estructura
cognitiva del que aprende. De acuerdo a Moreira (1997a), la no arbitrariedad y la
sustantividad son los aspectos basicos para que se realice un aprendizaje
significativo.

La no-arbitrariedad significa que el material potencialmente significativo se
relaciona de manera no-arbitraria con el conocimiento ya existente en la estructura
cognitiva del alumno. Es decir, la relacion no es con cualquier aspecto de la
estructura cognitiva sino con conocimientos especificamente relevantes a los que
Ausubel llama subsumidores o subsunsores. El conocimiento previo sirve de matriz
“‘ideacional” y organizativa para la incorporacion, comprension vy fijacién de nuevos
conocimientos cuando éstos “se anclan” en conocimientos especificamente
relevantes preexistentes en la estructura cognitiva —los subsumidores-. Las nuevas
ideas, conceptos, proposiciones, pueden aprenderse significativamente -y retenerse-
en la medida en que otras ideas, conceptos, proposiciones, especificamente
relevantes e inclusivos estén adecuadamente claros y disponibles en la estructura
cognitiva del sujeto y funcionen como puntos de “anclaje” a los primeros.

Por lo tanto, esos subsumidores se ven enriquecidos y modificados, dando
lugar a nuevos subsumidores o ideas-ancla mas potentes y explicativas que serviran
de base para futuros aprendizajes. De esta manera, el aprendizaje significativo no es
so6lo este proceso, sino que también es su producto (Rodriguez Palmero, 2004).

3 En la década de los 70's, las propuestas de Bruner sobre el Aprendizaje por Descubrimiento cobraban adeptos en
forma acelerada. Las experiencias se orientaban a que los nifios en las escuelas construyeran su conocimiento a través del
descubrimiento de contenidos. Se privilegio, entonces, el activismo y los experimentos dentro del aula. Ante la llegada de lo
nuevo, se critico severamente el modelo expositivo tradicional. Ausubel reconocié las bondades del aprendizaje por
descubrimiento, pero se opuso a su aplicacion irreflexiva (Davila Espinosa, 2000).



Por otro lado, sustantividad significa que lo que se incorpora a la estructura
cognitiva es la sustancia del nuevo conocimiento, de las nuevas ideas, no las
palabras precisas usadas para expresarlas. EI mismo concepto o la misma
proposicion pueden expresarse de diferentes maneras a través de distintos signos o
grupos de signos, equivalentes en términos de significados. Asi, un aprendizaje
significativo no puede depender del uso exclusivo de determinados signos en
particular.

Contrariamente al aprendizaje significativo, se encuentra el aprendizaje
mecanico. Segun Moreira (1997a), este se produce cuando no existen subsunsores
adecuados, de tal forma que la nueva informacién es almacenada arbitrariamente,
sin interactuar con conocimientos preexistentes. Un ejemplo de ello seria el simple
aprendizaje de féormulas en Fisica, esta nueva informaciéon es incorporada a la
estructura cognitiva de manera literal y arbitraria puesto que consta de puras
asociaciones arbitrarias. Obviamente, el aprendizaje mecanico no se da en un "vacio
cognitivo" puesto que debe existir algun tipo de asociacion, pero no en el sentido de
una interaccion como en el aprendizaje significativo.

Diversos autores mencionan los aspectos negativos del aprendizaje por
repeticion. Segun Gonzalez et al (2000)*, tiende a inhibir un nuevo aprendizaje,
contrariamente al aprendizaje significativo que facilita el nuevo aprendizaje
relacionado. En este sentido, Davila Espinosa (2000) opina que muchos alumnos
prefieren aprender en forma memoristica, convencidos por triste experiencia, que los
profesores evaluan el aprendizaje mediante instrumentos que no comprometen otra
competencia que el recuerdo de informacién, sin verificar su comprension.

Es util mencionar que los tipos de aprendizaje memoristico y significativo son
los extremos de un continuo en el que ambos coexisten en mayor o menor grado y
en la realidad no podemos hacerlos excluyentes. Muchas veces aprendemos algo en
forma memorista y tiempo después, gracias a una lectura o una explicacion, aquello
cobra significado para nosotros; o lo contrario, podemos comprender en términos
generales el significado de un concepto, pero no somos capaces de recordar su
definicion o su clasificacion. El desplazamiento hacia uno u otro extremo de la escala
estara determinado por los conocimientos previos del estudiante.

A manera de resumen, a continuacion se presenta la siguiente tabla con los
aspectos relevantes de ambos tipos de aprendizaje.

Cuando lo que se trata de aprender se logra
relacionar de forma sustancial y no arbitraria con

Significativo .
lo que ya conoce quien aprende. Hay mayor
. e retencion de los conocimientos.
Tipos de aprendizaje — —
Asociaciones arbitrarias con la estructura
- cognitiva del que aprende. No permite utilizar el
Mecanico

conocimiento de forma novedosa o innovadora.
La retencion es mucho mas débil.

Fuente: elaboracién propia

4 Ver en Ballester (2002)
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Il. ll. Condiciones y clasificaciones

Rodriguez Palmero (2004) enumera las siguientes condiciones para que se
produzca el aprendizaje significativo:

1- Actitud potencialmente significativa de aprendizaje por parte del aprendiz, o
sea, predisposicion para aprender de manera significativa.

2- Presentacion de un material potencialmente significativo®. Esto requiere:

* Por una parte, que el material tenga significatividad 16gico, esto es, que
sea potencialmente relacionable, con una estructura interna organizada y que sea
susceptible de dar lugar a la construccién de significado;

* Y, por otra, que existan ideas de anclaje o subsumidores adecuados en el
sujeto que permitan la interaccion con el material nuevo que se presenta
(significatividad psicolégico).

De acuerdo a Moreira (1997a), en el curso del aprendizaje significativo, el
significado légico del material de aprendizaje se transforma en significado
psicolégico para el sujeto.

Por otra parte, el aprendizaje significativo suele ser clasificado de diferentes
maneras de acuerdo a ciertos criterios.

- Si se toma en cuenta al objeto aprendido, puede ser representacional, de
conceptos o proposicional. El representacional es el mas basico, ya que se
refiere al aprendizaje del significado de simbolos individuales (tipicamente
palabras) o aprendizaje de lo que ellas representan. El aprendizaje de
conceptos, o aprendizaje conceptual, es un caso especial y muy importante de
aprendizaje representacional, pues los conceptos también se representan por
simbolos individuales. Sin embargo, en este caso son representaciones
genéricas o categoriales®. El aprendizaje proposicional, por su parte, se
refiere a los significados de ideas expresadas por grupos de palabras
(generalmente representando conceptos) combinadas en proposiciones o
sentencias.

- Si se utiliza como criterio la_organizacién jerarquica de la estructura cognitiva
en términos de nivel de abstraccion, generalidad e inclusividad de sus
contenidos, el aprendizaje significativo puede ser subordinado, superordenado
0 combinatorio. El aprendizaje significativo subordinado es el tipo mas comun.
En este se refleja una relacion de subordinacion a la estructura cognitiva. Es
decir, los conceptos y proposiciones potencialmente significativos quedan
subordinados o subsumidos bajo ideas mas abstractas, generales e inclusivas -
los subsumidores-.

Existen dos clases de este tipo de aprendizaje: el derivativo -si el nuevo
material es sélo corroborador o directamente derivable de algun concepto o

5 Segun Ballester (2002), desde la perspectiva constructivista, el material solamente es potencialmente significativo, ya
que material significativo también podria ser usado por repeticion, por lo que no se potenciaria el aprendizaje significativo en el
alumnado.

Ausubel distingue entre aprender lo que significa la palabra-concepto -0 sea, aprender qué concepto esta
representado por una palabra dada- y aprender el significado del concepto (Moreira, op. cit).
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proposicion ya existente, con estabilidad e inclusividad, en la estructura
cognitiva-; y el correlativo -cuando el nuevo material es una extension,
elaboracién, modificacion o cuantificacion de conceptos o proposiciones
previamente aprendidos de manera significativa-.

El aprendizaje superordenado es menos comun que el anterior. En este, el
nuevo material de aprendizaje guarda una relacion de superordenacion con la
estructura cognitiva cuando el sujeto aprende un nuevo concepto o proposicion
mas abarcadora que pueda subordinar, o “subsumir’, conceptos o
proposiciones ya existentes en su estructura de conocimiento. Es muy
importante en la formacién de conceptos y en la unificacion y reconciliacién
integradora de proposiciones aparentemente no relacionadas o conflictivas.

Por ultimo, el aprendizaje significativo combinatorio es aquel que no es
subordinable ni es capaz de subordinar algun concepto o proposicion ya
establecido en la estructura cognitiva de la persona que aprende. Segun
Ausubel, generalizaciones inclusivas y ampliamente explicativas tales como las
relaciones entre masa y energia, calor y volumen, estructura genética y
variabilidad, oferta y demanda, requieren este aprendizaje. Esta ultima cuestion
pertenece a la asignatura objeto de estudio.

Il lll. Programacion de los contenidos

Segun Moreira (1997a), Ausubel plantea que en la programacioén del contenido
de una disciplina -encaminada a la consecucién de aprendizajes significativos en el
alumnado- han de tenerse en cuenta cuatro principios a saber: diferenciacion
progresiva, reconciliacion integradora, organizacion secuencial y consolidaciéon. De
acuerdo a la diferenciacion progresiva, las ideas y conceptos mas generales e
inclusivos del contenido de la materia de ensefianza deben presentarse al comienzo
de la instruccion y, progresivamente, diferenciarse en términos de detalle y
especificidad’. Por su parte, la reconciliacién integradora es el principio
programatico segun el cual la instruccion debe también explorar relaciones entre
conceptos y proposiciones, llamar la atencion hacia semejanzas y diferencias
relevantes y reconciliar discrepancias reales o aparentes.

La diferenciacion progresiva y la reconciliacion integradora son procesos de la
dinamica de la estructura cognitiva, pero aqui se estan tratando como principios
programaticos instruccionales potencialmente facilitadores del aprendizaje
significativo. Un instrumento basado en estos dos principios es el mapa conceptual®.
El mismo fue desarrollado a mediados de la década de los setenta por Joseph
Novak y sus colaboradores en la Universidad de Cornell, en los Estados Unidos.
Como afirma Moreira (1997b) Ausubel nunca hablé en su teoria de mapas
conceptuales.

! Ausubel propone este principio programatico del contenido basado en dos hipétesis: 1) es menos dificil para el ser
humano captar aspectos diferenciados de un todo mas inclusivo previamente aprendido, que llegar al todo a partir de sus
partes diferenciadas previamente aprendidas ; 2) la organizacion del contenido de un cuerpo de conocimiento en la mente de
un individuo es una estructura jerarquica en la que las ideas mas inclusivas estan en el tope de la estructura vy,
progresivamente, incorporan proposiciones, conceptos y hechos menos inclusivos y mas diferenciados.

8 . . - .
Los mapas conceptuales, o0 mapas de conceptos, son sélo diagramas que indican relaciones entre conceptos, o entre

palabras que usamos para representar conceptos (Novak 1998; Moreira, 1997a y 1997b; Rodriguez Palmero, 2004; Ballester
Vallorini, 2002)
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La organizacion secuencial, debe observarse en la programacion del
contenido con fines instruccionales. Consiste en secuenciar los tépicos o unidades
de estudio de manera tan coherente como sea posible segun las relaciones de
dependencia naturalmente existentes entre ellas, de acuerdo con la disciplina y
cuidando los principios de la diferenciaciéon progresiva y de la reconciliacion
integrativa.

Por ultimo, el principio de la consolidacion, es aquel segun el cual, insistiendo
en el dominio de lo que se esta estudiando, antes de que se introduzcan los nuevos
materiales, se asegure la comprensién de la nueva materia y el éxito en el
aprendizaje secuencialmente organizado. Este tipo de aprendizaje presupone que
las unidades precedentes se han aprendido de manera clara, estable y organizada.
Las nuevas materias en la secuencia, no se deben introducir sin que las precedentes
sean dominadas por el alumno. Para Ausubel esto representa el factor mas
importante en el aprendizaje, es decir, lo que el alumno ya sabe.

En definitiva, la teoria ausubeliana ofrece directrices, principios y una estrategia
que él cree que seran facilitadores del aprendizaje significativo. Como afirma Moreira
(1997a), el concepto de aprendizaje significativo es compatible con otras teorias
constructivistas. Pero su mayor potencial en la perspectiva de la instruccion, esta en
la teoria original de Ausubel que fue complementada por Novak y Gowin. Por lo
tanto, a continuacion se exponen los principales aspectos incorporados por ellos y
otros aportes.

Il. IV. Comparacién con otras teorias constructivistas

La Teoria de Educacién de Novak de 1988 da caracter humanista al término, al
considerar la influencia de la experiencia emocional en el proceso de aprendizaje.
“Cualquier evento educativo es, de acuerdo con Novak, una accion para intercambiar
significados (pensar) y sentimientos entre el aprendiz y el profesor™. La negociacion
y el intercambio de significados entre ambos protagonistas del evento educativo se
constituye asi en un eje primordial para la consecucidon de aprendizajes
significativos. Otra aportacion muy importante de Novak, como ya se menciond, son
los mapas conceptuales, que derivan directamente de la teoria original de Ausubel y
se han mostrado muy utiles en la practica.

En la teoria de Educacion de Gowin de 1981 esta desarrollada la idea de
aprendizaje significativo como proceso en el que se comparten significados y se
delimitan responsabilidades. "La ensefianza se consuma cuando el significado del
material que el alumno capta es el significado que el profesor pretende que ese
material tenga para el alumno"®. Gowin también aporta un instrumento de
metaaprendizaje: la V heuristica o epistemoldgica’’.

° Ver en: Moreira, 2000a, Rodriguez Palmero, 2004.

10 Ver en: Rodriguez Palmero, 2004

" Se trata de un instrumento heuristico que tiene la forma de una V, de ahi que también reciba el nombre de
diagrama-V, proyectado para analizar la estructura del proceso de produccion del conocimiento. En la medida en que es un

instrumento de metaconocimiento, es también una herramienta para facilitar el aprendizaje significativo en el aula (Moreira,
1997a).
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Ademas, para Moreira (1997a) se pueden mencionar ciertas compatibilidades
entre la teoria de Ausubel y algunas teorias constructivistas, algunas ya
mencionadas. Por ejemplo, con la de Piaget de 1971 -similitud entre esquema de
asimilacion, accion, y subsumidor-; de George Kelly de 1963 -correspondencia entre
constructos personales y subsumidores, y entre sistema de construccion y estructura
cognitiva-; de Lev Vygotsky de 1987 -el aprendizaje significativo requiere un
intercambio de significados, una “negociacion de significados, tipicamente
vygotskyana-; de Johnson-Laird de 1983 -respecto a la construccion de modelos
mentales-.

En este sentido, Moreira concluye que la teoria de Ausubel seria hoy un
concepto supra-teérico, ya que todas estas teorias son constructivistas y el
aprendizaje significativo subyace a la construccion humana. O como agrega Novak
en su teoria, que el aprendizaje significativo subyace también a la integracion
constructiva de pensamientos, sentimientos y acciones.

Hasta el momento se expusieron los principales aspectos, clasificaciones y
programacion de los contenidos de la teoria del Aprendizaje Significativo, sin
profundizar en el aspecto motivacional. Es decir, como se explicé al comienzo de la
seccion, para que la nueva informacion se relacione de modo no arbitrario y
sustancial con lo que el aprendiz ya sabe, depende no so6lo de que los materiales o
contenidos de aprendizajes contengan significado légico, sino también de la
disposicion -motivacion y actitud- del alumno por aprender. Por lo tanto, un
desarrollo tedrico del constructo motivacional resulta primordial en el presente
trabajo, debido al profundo analisis empirico realizado.

Il. V. La Motivacion

En el diccionario de la lengua espafiola se define a la palabra motivacién como
“la accion y efecto de motivar”; o bien como un “ensayo mental preparatorio de una
accién para animar o animarse a ejecutarla con interés y diligencia”.

Esquivel Alcocer y Rojas Céaceres (2005) citan un par de definiciones basicas a
saber: para Woolfolk (1996) la motivacion se define como "aquello que energiza y
dirige la conducta"; segun Good y Brophy (1996) como "un constructo hipotético
usado para explicar el inicio, direccion, intensidad y persistencia de la conducta
dirigida hacia un objetivo".

En la educacion, la variable motivaciéon se define como un constructo
psicologico utilizado para explicar el comportamiento voluntario. Estar
académicamente motivado significa desear desempenarse bien en un ambiente
académico (Castillo Alvarez, 2005). En este contexto, Polanco Hernandez (2005)
expone una serie de definiciones de diversos autores con respecto a este
constructo, aplicado tanto desde el punto de vista de los alumnos como del docente:

- Santos (1990), define la motivacién como "el grado en que los alumnos se
esfuerzan para conseguir metas académicas que perciben como utiles y
significativas". Desde el punto de vista del docente, significa "motivar al
estudiante a hacer algo, por medio de la promocion y sensibilizacion".

- Para Campanario (2002) “Motivar supone predisponer al estudiante a
participar activamente en los trabajos en el aula. El propésito de la motivacion
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consiste en despertar el interés y dirigir los esfuerzos para alcanzar metas
definidas”.

- Abarca (1995) lo considera como un fendmeno integrado por varios
componentes, los cuales aparecen y desaparecen de acuerdo con las
circunstancias determinadas por los fendmenos sociales, culturales vy
econdmicos y, por ende, debe tener un tratamiento particular para cada uno de
los sujetos. Definitivamente, la interaccion de estos factores hace que la
motivacién en contextos académicos resulte una tarea sumamente compleja,
ya que cada uno de estos factores cumple una funcién especifica.

Para Ballester (2002) la motivacién es una variable clave en el aula para
conseguir el aprendizaje significativo ya que esta directamente relacionada con el
aprendizaje, de hecho la motivacion impulsa el aprendizaje significativo y a la vez el
aprendizaje significativo mantiene la motivacién. Es decir, es tanto el efecto como la
causa del aprendizaje, por lo que no se ha de esperar la motivacion antes de
comenzar las tareas de aprendizaje sino que, como afirman Ausubel, Novak y
Hanesian (1978), “conviene elevar al maximo el impulso cognoscitivo, despertando
la curiosidad intelectual y utilizando materiales que atraigan la atencion”.

De acuerdo a Polanco Hernandez (2005), los componentes del proceso
motivacional son tres: las necesidades, los intereses y los motivos. A las
necesidades las define como "la fuerza que impulsa a los hombres y a las mujeres
a actuar, a moverse y a encontrar los medios para satisfacer sus demandas”. Por
esto es importante que el estudiante sienta la necesidad de descubrir para satisfacer
su carencia, si no es asi es dificil que se dé un aprendizaje. El educador debe crear
estrategias que faciliten la necesidad en el alumno por alcanzar un determinado
aprendizaje, ya que si el objeto de estudio es agradable e interesante para él, esto
hara que aumente su necesidad, creando una fuerza interna consistente y fuerte en
la que el individuo busca su propia gratificacion personal sin necesidad de
examenes. Pero, lamentablemente esta situacion no se da frecuentemente en el
ambiente universitario. Por el contrario, el profesor utiliza controles como las tareas y
pruebas para que se produzca el aprendizaje.

Los intereses significan deseos de conocer y aprender, de practicar una
disciplina o arte. Por lo tanto, cada interés presenta un sentido emocional para cada
individuo y pueden variar con el tiempo o las circunstancias. A su vez, pueden
distinguirse por: el contenido, la finalidad, la amplitud, la constancia y el género.

Por ultimo, el tercer componente son los motivos, los cuales estan muy
relacionados con las necesidades y las define como "... mdviles para la actividad
relacionados con la satisfaccién de determinadas necesidades". No se puede juzgar
a simple vista el tipo de necesidades que aparenta motivar a un ser humano, esto
por cuanto las personas pueden estar realizando una misma actividad por motivos
diferentes.

Il. V. l. Teorias de la motivacion

Debido a la complejidad del constructo motivaciéon, se ha generado una
diversidad de teorias que intenta explicar el fendmeno. De acuerdo a Howey (1999),
entre las corrientes principales se encuentran las teorias conductistas, que
enfatizan que lo relevante en el aprendizaje es el cambio en la conducta observable
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de un sujeto ante una situacidén particular. Entre sus principales partidarios se
encuentran Woodworth, Hull, Spence, Mowrer y Millar. Las teorias humanistas de
Maslow y Rogers, que ponen el acento en que los individuos tienen alternativas y
aspiran al control sobre sus vidas. Estos tedricos creen que las personas actuan
sobre sus ambientes y hacen elecciones respecto de qué hacer, pero estan mas
interesadas en el desarrollo personal, la realizacion del potencial y la eliminacion de
obstaculos para la maduracion personal. Esta visidon es una importante premisa en el
estudio de la motivacion intrinseca. Y por ultimo, las teorias cognoscitivas sociales
son las mas actuales, siendo Bandura, Pintrich, Schunk, Cross, Kosma y Mc Keachie
algunos de sus adeptos. Estas teorias consideran a los estudiantes como
buscadores y procesadores de la informacion. Los psicologos cognoscitivistas creen
que los procesos de pensamiento controlan la conducta y se enfocan en la manera
como las personas procesan la informacién e interpretan los significados personales
en situaciones particulares’.

En definitiva, la literatura que trata sobre el tema de la motivacién ofrece una
amplia variedad de conceptos y teorias vinculadas con este constructo. Pero, en
esta investigacion se tendran en cuenta sélo aquellos aspectos que forman parte del
marco conceptual del instrumento de medicién elegido, el MSLQ. Estas son: la
orientacion motivacional intrinseca, la orientacion motivacional extrinseca, las
creencias de autoeficacia, las creencias de control, la valoracion de las tareas y la
ansiedad.

Gran parte de la bibliografia referida a la motivacién alude a la distincién entre
motivacion intrinseca y extrinseca (Garcia y Pintrich, 1992; Garcia y Pintrich, 1995;
Lin y McKeachi, 1999; Huertas, 1997; Howey, 1999). La orientaciéon motivacional
intrinseca se refiere cuando alguien esta motivado por la vivencia del proceso mas
que por los logros o resultados del mismo, lo que provoca que realice una actividad
por el interés que le genera la misma y no como un medio para alcanzar otras
metas. En un sentido académico, el sujeto posee como cualidades a la
autorregulacion cognitiva, la independencia y autodeterminacion. Por otro lado, la
orientacion motivacional extrinseca se produce cuando el estimulo no guarda
relacién directa con la actividad desarrollada. Es decir, cuando el motivo para llevar a
cabo una determinada accién, es otro que no esta relacionado con la actividad en si
misma, sino mas bien con la consecucion de otras metas que en el campo
académico suelen fijarse en obtener buenas notas, lograr reconocimiento por parte
de los demas, evitar el fracaso, ganar recompensas, etc.

Lepper (1988)" sugiere que es probable que el estudiante motivado
intrinsecamente esté mas dispuesto a aplicar un esfuerzo mental significativo
durante la realizacion de la tarea, a comprometerse en procesamientos mas ricos y
elaborados y en el empleo de estrategias de aprendizaje mas profundas y efectivas.
Howey (1999) sostiene que las evidencias empiricas sustentan la hipotesis que la
motivacién intrinseca del individuo esta relacionada positivamente con el desarrollo

12 L. . . . L. .
Esta vision nace de una perspectiva cognoscitiva sobre la motivaciéon que hace uso de un constructo de expectativa,
en contraste con los primeros modelos de comportamiento de motivacion que dependian estrictamente de premio y castigo. La
nocién cognoscitiva de expectativas reemplazé la vision del comportamiento mecanicista. Se preocuparon en como los
individuos toman decisiones sobre las metas o caminos que aspiran y en que direccién se enfocaran sus innatas
caracteristicas: energia, curiosidades y actividades.

13 Ver en Rinaudo et al (2003).
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de sus competencias. En cambio, el uso de recompensas para realizar ciertas
actividades, si bien puede conllevar a un menor tiempo en la tarea realizada, le
genera un menor interés en la tarea misma. Al respecto, Ausubel, Novak y Hanesian
(1978) consideran que para que el aprendizaje sea positivo, la motivacion debe venir
de la tarea misma a parte de motivaciones externas. Pero pese la importancia de la
primera, es la menos usada en las aulas. Ballester (2002), por su parte, agrega que
lo ideal es una combinacion entre la motivacién intrinseca y la extrinseca,
potenciando la primera y complementando con la segunda.

Segun lo identificado por Eccles y Wigfield (1995), la valoracién de las tareas,
hace referencia a la opinion del alumno sobre tres componentes: la importancia,
interés y utilidad de las materias. Es decir, si las consideran importantes para la
propia formacion, utiles para entender otras asignaturas e interesantes para ambos
fines.

De acuerdo a diversas investigaciones citadas por Rinaudo et al (2003), una
valoracién positiva de las tareas podria conducir al estudiante a involucrarse mas en
el propio aprendizaje y a utilizar estrategias cognitivas mas frecuentemente. A su
vez, pueden estar mas dispuestos a aprender con comprension.

Las creencias de autoeficacia representan para Bandura (1986)" el mayor
constructo en su modelo de la motivaciéon. Esta es definida como “juicios de valor de
la gente, sobre sus capacidades para organizar y ejecutar cursos de accion,
requeridos para lograr determinados tipos de performances”. En otras palabras, se
refiere a las creencias de los estudiantes sobre su propia capacidad para alcanzar
un buen rendimiento académico. Una contribucion significante de su teoria es la
vision mas especifica y circunstancial de la capacidad percibida, en términos de
incluir las acciones del comportamiento de las habilidades cognoscitivas que son
necesarias para el funcionamiento competente. Diversas investigaciones citadas por
Howey (1999) encontraron que la autoeficacia tuvo mayor validez predictiva que la
autoestima y era mas afectada por las metas personales y rendimientos.

Las creencias de control del aprendizaje aluden al grado de control que los
estudiantes creen tener sobre su propio aprendizaje (Rinaudo et al, 2003). Es decir,
refleja hasta qué punto el estudiante cree que su dominio de las asignaturas
depende de su propio esfuerzo y de su modo de estudiar, y hasta qué punto se
considera capaz de aprender lo requerido en las diferentes materias. El concepto
relacionado con este tema es el de “locus de control” introducido por Rotter en 1966
en su teoria social del aprendizaje (Howey, 1999). El individuo que posee un locus
de control externo cree que sus acciones tienen un pequeio impacto en sus
resultados y es muy poco lo que puede hacer después de ello. Factores externos
como la suerte, el destino o la ayuda recibida son los que cree que influyen en su
aprendizaje. Por el contrario, aquel que posee un locus de control interno, considera
que los resultados académicos que obtenga dependen de él mismo, de sus acciones
y mayormente de su control.

Numerosas investigaciones apoyan la relacion entre locus de control,
motivacion y rendimiento académico (Howey, 1999: Pintrich y Schunk, 1996; Phares,
1976; Martel, McKelvie y Standing, 1987; Trice, 1985; Martin y Dixon, 1989; entre

14 Ver en Howey (1999).
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otros). En general coinciden en que los individuos que creen tener control sobre sus
éxitos y fracasos tienen mayor motivacion para participar en tareas académicas,
esforzarse y persistir en el material dificultoso. Y por ello, los éxitos lo haran sentir
orgulloso y motivado, mientras que los fracasos, le proporcionara culpa o verglenza
y tratara de no volver a cometer el mismo error. Por el otro lado, aquellos que
consideran que su esfuerzo tiene un pequeno efecto sobre sus resultados, ni los
éxitos ni los fracasos le provocaran fuertes sentimientos, ya que los atribuyen a
agentes incontrolables.

La ansiedad hace referencia a los pensamientos negativos de los alumnos
durante los examenes, que interfieren en los resultados, y a las reacciones
fisiolégicas que se ponen de manifiesto durante la realizacion de la evaluacion. La
definicion dada por Dusek en 1980 (Howey, 1999) la considera como “un
desagradable sentimiento o estado de emocidbn que tiene concomitantes
psicologicos y de comportamiento, y es experimentado en una prueba formal u otra
situacion evaluativa”. De acuerdo a Snow y Jackson (1993) fue Freud en 1936 quien
propuso por primera vez un rol critico para la ansiedad en su teoria de la
personalidad y en la etiologia de los desérdenes psiconeurdticos y psicosomaticos;
luego Mandler y Sarason en 1952 iniciaron el estudio de la ansiedad en el campo
académico. De acuerdo a estos autores existen dos formas de medir la ansiedad,
una fisiologica -a través de mediciones como la presion sanguinea, el ritmo cardiaco,
el ritmo de la respiracién, sudoracion en las palmas de las manos, entre otros- y otra
psicologica -por medio de inventarios de autoreporte y cuestionarios tales como Test
Anxiety Questionnaire, Anxiety Achievement Test, Worry and Emotionality
Questionnaire y Test Anxiety Inventory-.

Libert and Morris en 1967 (Snow y Jackson, 1993) identificaron dos
componentes de la ansiedad frente a un examen, uno cognitivo y otro afectivo. El
primero se refiere a los pensamientos sobre las consecuencias de fracasar, tales
como la preocupacion de desaprobar, de ser incapaz de finalizar el examen a
tiempo, e inquietudes de ser avergonzado por lograr una nota baja. El otro
componente hace referencia a una reaccién del sistema nervioso autbnomo que es
estimulado por el estrés de la evaluacion. Este sentimiento se vuelve abrumador e
interfiere con su habilidad para ejecutar la tarea.

En definitiva, los estudios realizados demostraron que la ansiedad en la
evaluacion causa bajo rendimiento, se encuentra inversamente relacionado con la
autoestima, y esta directamente relacionado con los miedos de los estudiantes de
realizar una evaluacién negativa (Hembree, 1988, citado por Howey, 1999).

De acuerdo a Snow y Jackson, son numerosos los instrumentos utilizados para
medir cada uno de estos conceptos vinculados con el constructo de la motivacion.
Es por ello que a continuacion se expondran algunas técnicas y dos de los
instrumentos mas reconocidos que vinculan a todos ellos en una sola herramienta de
analisis.

II. V. Il. Medicion de la motivacion

Varios métodos han sido usados por investigadores en sus esfuerzos por medir
la motivacion. Howey (1999) explica que los mas comunes son: la observacion
directa, ratings por terceros, y auto-reporte. La observacion directa esta enfocada
en comportamientos tales como elecciébn de la tarea, esfuerzo dedicado y
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persistencia. Esta puede ser superficial e ignorar el proceso cognitivo y afectivo
fundamental en el comportamiento motivacional. El rating por terceros es el caso
en que los profesores, maestros, padres o investigadores, son los que evaluan la
calidad del aprendizaje de los alumnos a través de las actividades académicas
diarias'. A través de un cuestionario los profesores punttian en una escala tipo
Lickert los diferentes items que contiene. De esta manera, este método tiene la
ventaja de que puede ser mas objetivo que el anterior. Pero, dependiendo de las
circunstancias puede ser dificultoso juzgar los niveles de conocimiento obligatorios
del sujeto y el interés en aprender. Por ultimo, los auto-reportes son usados para
capturar la opinidn de los propios alumnos sobre ellos mismos. Tipicamente incluyen
el uso de cuestionarios con items o preguntas sobre sus acciones y creencias. Sobre
esta forma de medicidn se encuentran los instrumentos mas utilizados, que permiten
captar una amplia gama de variables.

Segun Roces Montero et al (1999), dentro del ambito universitario, debemos
destacar la contribucién de dos grupos de investigadores, que han llevado a cabo
numerosos estudios por medio de auto-reportes desde la década del 80. En las
mismas han mostrado las relaciones e interacciones entre la motivacion, las
estrategias de aprendizaje y el rendimiento de los estudiantes de diferentes niveles
académicos.

El primero de ellos, liderado por Claire Ellen Weinstein en la Universidad de
Texas cuenta entre sus aportaciones mas conocidas con el cuestionario Learning
and Study Strategies Inventory —LASSI-'®. Un segundo grupo de investigadores lo
encabezan Pintrich y Mckeachie en la Universidad de Michigan. Estos autores
desarrollan un modelo de aprendizaje autorregulado heredero de las teorias
cognitivas del aprendizaje y la motivacion. En él, aunque se integran multiples
factores, se considera que los factores cognitivos y motivacionales y sus relaciones
son los que ejercen una influencia mas directa en la implicacién del estudiante en el
aprendizaje y en el rendimiento académico.

De esta manera desarrollaron el Motivated Strategies for Learning
Questionnaire -MSLQ-, con el que pretenden medir una amplia gama de factores
motivacionales y de estrategias de aprendizaje’. Este cuestionario ha sido
ampliamente utilizado en el ambito universitario'®. Gran parte de los trabajos

15 Montalvo y Torres (2004) dan el ejemplo del Rating Student Self-regulated Learning Outcomes: A Teacher Scale
creado por Zimmerman y Martinez-Pons en 1988.

16 Este fue desarrollado para medir las estrategias de aprendizaje y algunos aspectos motivacionales de los alumnos
universitarios. Segin Montalvo y Torres (2004), los items de la version de 1987 estan agrupados en 10 escalas: actitud,
motivacién, organizacion del tiempo, ansiedad, concentracién, procesamiento de la informacion, seleccion de ideas principales,
uso de técnicas y materiales de apoyo, autovaloracion y estrategias de examen. Este instrumento ha sido uno de los mas
utilizados en Estados Unidos y ha servido para profundizar en las variables que intervienen en el aprendizaje y el rendimiento
de los alumnos universitarios. Sin embargo, se ha constatado la falta de una adecuada validez de constructo de algunas
escalas y la necesidad de realizar un examen y una revisiéon de la misma antes de emplearse en investigaciones futuras.

7 En Espafia este cuestionario ha sido traducido y adaptado por Roces, Tourén y Gonzalez Torres en 1995, y dado a
conocer con el nombre de CEAM (Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y Motivacion)

18 El MSLQ ha estado bajo desarrollo formalmente desde 1986 cuando el NCRIPTAL -National Center for
Research on improving Postsecondary Teaching and Learning- de la Universidad de Michigan y fue consolidado
informalmente desde 1982. Durante el periodo 1982-1986, este instrumento de autoreporte para medir la motivacion de
los estudiantes y las estrategias de aprendizaje -variando desde 50 a 140 items- fue usado para evaluar la efectividad
del curso "Aprendiendo a aprender” ofrecido por la Universidad de Michigan. Esta medicion fue usada con mas de 1000
estudiantes universitarios inscriptos en el curso. Para una mayor descripcion del desarrollo del MSLQ ver en Garcia y
Pintrich (1995).
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empiricos realizados por Pintrich y sus colaboradores incluyen estudios en los que
se analizan las correlaciones entre los componentes del modelo y de cada uno de
ellos con el rendimiento del alumnado.

Para Pintrich, la motivacién del estudiante va mas alla del propio estudiante,
aunque éste tiene un papel activo en la regulacién de su motivacion que es influido
por el contexto lo que favorece el aprendizaje. Constructos motivacionales como la
orientacion a metas, el valor de la tarea, las creencias de eficacia y control, actuan
como mediadores en el proceso de cambio conceptual e influyen en factores
cognitivos tales como la atencion selectiva del conocimiento previo, uso de un
procedimiento mas profundo, solucion de problemas y evaluacion de la
metacognicion. La variable motivacion en el contexto del rendimiento académico la
define como un constructo psicolégico utilizado para explicar el comportamiento
voluntario. Estar académicamente motivado significa desear desempefarse bien en
un contexto académico.

Este ultimo cuestionario, el MSLQ, fue elegido y traducido de su version
original, para medir el aspecto motivacional de los alumnos de la asignatura
Introduccién a la Economia. La seleccién se llevé a cabo debido a que es el unico
instrumento que incluye el total de los conceptos que integran este constructo, y por
lo tanto, logra captar los atributos del alumnado necesarios para contrastar la
hipotesis de trabajo correspondiente.

Il. V. II. a. EI MSLQ

Pintrich y Garcia plantean la siguiente distincidén entre los modelos cognitivos y
los modelos motivacionales. Mientras los primeros parten de un estudiante
motivacionalmente inerte, sin propodsitos, metas o intenciones, los segundos
consideran al alumno cognitivamente vacio, sin conocimientos, estrategias o
pensamiento. Frente a esta situacién, parece necesario lograr una explicacion mas
integrada acerca del funcionamiento de algunos aspectos motivacionales y
cognitivos en el aprendizaje académico (Rinaudo et al, 2003).

De esta manera, se crea el MSLQ, que es un cuestionario de administracion
colectiva o autoinforme que consta de 81 items. Los estudiantes deben responder si
estan de acuerdo o desacuerdo con respecto a las afirmaciones expresadas, usando
una escala Likert de 7 puntos. Los valores mas bajos de la misma representan poco
acuerdo, mientras que los mas altos son indicadores de conformidad con lo
expresado en el item.

El cuestionario consta de dos secciones: una referida a la motivacion y la otra
relativa al uso de estrategias de aprendizaje. En el presente trabajo, y siguiendo a
Howey (1999), solamente se trabajé con la seccion de motivacién, ya que el uso de
estrategias escapaba al objetivo del presente trabajo. La misma esta integrada por
31 items que conforman seis escalas relativas a distintos aspectos motivacionales ya
mencionadas: metas de orientacion intrinseca, metas de orientacion extrinseca,
valoracion de la tarea, creencias de autoeficacia, creencias de control del
aprendizaje y ansiedad.

Las metas de orientacion intrinseca estan representadas por cuatro items -1,
16, 22 y 24- y aluden al grado en que los estudiantes realizan las tareas y acciones
por el interés que les genera la actividad misma, considerandola como un fin en si
misma y no como un medio para alcanzar otras metas -por ejemplo: “La mayor
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satisfaccion para mi en esta asignatura es tratar de entender los contenidos tan a
fondo como sea posible™-.

La escala referida a las metas de orientacion extrinseca complementa a la
anterior, y esta conformada por cuatro items -7, 11, 13 y 30- que refieren al grado en
que los sujetos realizan una determinada accién para satisfacer otros motivos que no
estan relacionados con la actividad en si misma, sino mas bien con la consecucién
de otras metas, tales como obtener buenas notas, lograr reconocimiento por parte de
los demas, evitar el fracaso, ganar recompensas, etc. -por ejemplo: “Si puedo,
quisiera obtener mejores notas que el resto de los estudiantes en esta materia”-.

Los seis items -4, 10, 17, 23, 26 y 27- que conforman la escala de valoracién
de la tarea hacen referencia a la evaluacion que hace el estudiante de cuan
interesantes, importantes y utiles son las actividades o materiales del curso o
materia -por ejemplo: “Pienso que lo que he aprendido en este curso lo podré utilizar
en otras asignaturas’-.

La escala de creencias de autoeficacia esta representada por la mayor
cantidad de items. Los ocho -5, 6, 12, 15, 20, 21, 29, 31- que la conforman hacen
referencia a las percepciones de los estudiantes sobre su capacidad para lograr una
buena performance en las tareas requeridas en el curso -por ejemplo: “Creo que
recibiré una nota excelente en esta materia”-.

Las creencias de control estan conformadas por cuatro items (2, 9, 18 y 25)
que se refieren a las creencias de los estudiantes acerca del grado de control que
tienen sobre su propio aprendizaje. Tratan de captar tanto las atribuciones internas
como externas del éxito o fracaso -por ejemplo: “Si estudio lo bastante duro,
entonces entenderé el contenido de esta asignatura’-.

Por ultimo, la escala sobre ansiedad estd compuesta por cinco items (3, 8, 14,
19 y 28) e indagan acerca del grado de ansiedad de los estudiantes frente al
aprendizaje, reconociendo el aspecto cognitivo y el afectivo -por ejemplo: “Cuando
tengo un examen pienso en las consecuencias de fallar’-.

El siguiente cuadro resume las diferentes dimensiones y escalas que componen la
seccion de motivacion utilizada.

Cuadro 1: Componentes escalas e items del MSLQ

SECCION COMPONENTES ESCALAS ITEMS
- Metas intrinsecas 1,16, 22y 24.
- De valor - Metas extrinsecas 7,11, 13y 30.
- Valor de la tarea 4,10, 17, 23,26y 27.
MOTIVACION
- Creencias de autoeficacia 5,6, 12, 15, 20, 21,29y 31.
- De expectativas
- Creencias de control 2,9,18y 25.
- Afectivos - Ansiedad en los examenes 3,8,14,19y 28.

Fuente: elaboracion propia en base a Montalvo y Torres (2004)
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ll- ANALISIS EMPIRICO

En esta secciodn se realiza un analisis descriptivo de la significatividad material
utilizado en Introduccion a la Economia. Antes de ello, se caracteriza brevemente a
la catedra y su programa analitico. Posteriormente, luego de estudiar la
significatividad se relata brevemente la labor del docente y la valoracion de la misma
por parte de los alumnos. Por su parte, el aspecto motivacional del estudiante sera
considerado en la seccion siguiente.

lll. I. Breve descripcion de la catedra Introduccién a la Economia

Esta asignatura teorico-practica corresponde al ciclo basico del Plan de
Estudios de todas las carreras de la Facultad de Ciencias Econdémicas y Sociales de
la Universidad Nacional de Mar del Plata. Se cursa en el primer afo primer
cuatrimestre de las cuatro carreras de la facultad: Contador Publico Nacional,
Licenciado en Administracion, Licenciado en Economia y Licenciado en Turismo.

Para las carreras de Contador Publico Nacional y la de Licenciado en
Administracién esta materia es correlativa con Microeconomia | y Macroeconomia I.
Luego de esta ultima materia, cada una de estas carreras toma rumbos diferentes,
permitiendo la cursada de asignaturas especificas

Especificamente, en el caso de la carrera de Licenciado en Economia, la
materia en cuestion posee una jerarquia importante dentro del régimen de
correlatividades -ver Anexo |. ay Anexo I. b-. Esto se debe a que es esencial para el
cursado de Microeconomia | y Macroeconomia |, las cuales posibilitan el cursado de
un amplio abanico de asignaturas como Microeconomia Il y Macroeconomia II"°. Por
lo tanto, los contenidos de Introduccion a la Economia deben estar dirigidos, en
parte a introducir al alumno en estas dos ramas de la disciplina, sin descuidar el
estudio correspondiente a las doctrinas econémicas.

En el caso de la Licenciatura en Turismo, no deja de ser importante, ya que
permite el cursado de Economia Aplicada y posteriormente de materias propias de la
carrera.

Siguiendo a Hernandez (1998) existe una programacién a largo plazo
cuatrimestral explicita, realizada por el titular y las JTP. Es decir, que se encuentra
un programa de la materia con su respectivo cronograma y guia de trabajos
practicos obligatoria para todas las comisiones. Pero, como ocurre en otras
asignaturas de la Facultad, la cursada termina siendo de sélo tres meses porque se
incluyen dentro de los cuatro meses los recuperatorios y primeros examenes
globales. De esta manera, al pretender la cobertura del programa en tan poco
tiempo se cumple lo que Dadds denomina como “curriculo del apremio” (Hargreaves
y otros, 2001). Y por lo tanto, este aspecto juega un rol negativo a la hora de pretender
lograr un aprendizaje significativo. Por otro lado, cada docente realiza una
programacion a corto plazo diaria de los temas que corresponden, de manera
sistematica.

19 . - . -, - .
Como se observa en el mencionado Anexo, toda la carrera esta orientada hacia Politica Econdmica Il. Es decir, se
presenta una especie de concentracion en torno a la materia que sirve de nodo para integrar los conocimientos.
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En el ciclo lectivo analizado, la catedra® estuvo formada por un Titular, ocho
Adjuntos, una Jefe de Trabajos Practicos y ocho Ayudantes de Primera. Las clases
se estructuraron como en la mayoria de las asignaturas: una clase de teoria y una
clase de practica por semana, de 3 horas reloj cada una. Hubo ocho comisiones
repartidas en tres turnos, y cada comision estaba integrada por un adjunto
encargado de la teoria, y un auxiliar encargado de la practica.

La modalidad de evaluar los aprendizajes, de acuerdo al Régimen Académico
vigente, fue a través de dos Parciales escritos Tedrico-Practicos, y el que no
promociona la materia con promedio 6 (seis), tiene la opcién al Global que es escrito
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y oral“’.

lil. ll. El Programa Analitico

El actual programa de la asignatura -ver Anexo lll.a- se estructura en tres
grandes bloques tematicos a saber: |- Introduccion general, Il- Teoria
Microecondmica y lllI- Teoria Macroecondmica. Las dos primeras unidades se dictan
en los primeros dos meses, y la unidad 3 en los ultimos dos. La primera unidad no
solo esta orientada a introducir al alumno en el problema econémico de la escasez,
sino también, en dar una formacién general y basica comun a las dos siguientes. La
segunda parte esta asentada sobre fundamentos neoclasicos de oferta, demanda y
mercado de bienes, como base para la asignatura Microeconomia |. Por ultimo, el
tercer bloque hace una introduccion al modelo de oferta y demanda agregada y la
determinacién del nivel de ingreso de equilibrio de un pais, cuestiones que seran
ampliadas luego en Macroeconomia I. La relacién entre las unidades se expone en
el Anexo lll.b.

Por lo tanto, la materia es la “antesala” de las asignaturas mencionadas. Es
decir, que son temas importantes dentro de las carreras de la Facultad de Ciencias
Econdmicas. Pero, como se menciond, el poco tiempo de cursada provoca que los
alumnos realicen un aprendizaje mecanico y repetitivo, generando entidades
aisladas, desconectadas y dispersas en su mente, por lo que no permiten establecer
relaciones en su estructura cognoscitiva. Por otra parte, es preciso indagar si la
materia realiza una introduccion a la ciencia econdmica o simplemente esta dirigido
hacia los contenidos que les seran utiles a los alumnos en las materias correlativas,
que estudian basicamente aspectos de la economia neoclasica?. Es decir, el
material puede ser potencialmente significativo dentro de la estructura interna de la
materia y la carrera, pero no llegar a incluir la amplia gama de visiones que forma la
disciplina.

Por lo tanto, ademas del tiempo de cursada hay otros aspectos por mejorar.
Para su determinacién se utilizaron como herramientas de analisis los principios y
condiciones que requiere el aprendizaje significativo, combinando estos con el
analisis de los contenidos propios de la disciplina.

2 La palabra "cathedra", de origen latino, denominaba la unidad académica y pedagdgica que en la Edad Media
demostro su eficacia y universalidad. (Manual Ensefiando en Ciencias Econdémicas, 2002)

2 Para mas detalle del mencionado Régimen ver Anexo |I.

= Este andlisis lo realizamos con mayor extensiéon junto al Lic. Marcos Esteban Gallo como Trabajo Final del
Seminario Intervenciéon Pedagdgica de Edith Litwin y Anahi Mansur.
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lll. lll. Analisis del material a través de la teoria del Aprendizaje Significativo

La significatividad l6gica del material, como ya se indico, hace referencia a que
el material presentado tenga una estructura interna organizada, que sea susceptible
de dar lugar a la construccion de significado. Es decir, importa no sélo el contenido,
sino la forma en que éste es presentado, por lo que se debera presentar en
secuencias ordenadas, de acuerdo a su potencialidad de inclusiéon. De esta manera,
para realizar la programacién del contenido de la materia, han de tenerse en cuenta
los principios mencionados de diferenciacion progresiva, reconciliacion integradora,
organizacion secuencial y consolidacion.

En cuanto a los dos primeros principios, la “Introduccion General” de la materia
en cuestiéon -Ver Unidad | del Anexo lll.a- brinda los conceptos mas generales e
inclusivos de la misma. En principio, se presenta la definicion de ciencia econdmica,
aunque en realidad se muestra sélo una de las tantas visiones que existen, y esto
atenta con que el alumno le encuentre significado a lo que se estudia. Es decir, se
les dice que la economia es la ciencia que estudia la manera de solucionar el
problema de la escasez, a través de la asignacion de un conjunto limitado de
recursos. Esta definicion, que es presentada como la “Unica definicion”, esta
inspirada en la que realizara Lionel Robbins en 1932%, y constituye el fundamento
que guia a todo el esquema de pensamiento neoclasico. Sus limitaciones son
evidentes, ya que excluye el tratamiento de complejos problemas inseparables del
estudio de la economia como son el crecimiento, el desarrollo econémico, los
modelos de acumulacion, el rol de las instituciones entre otros, todo lo cual termina
por parecerle a los alumnos como ajeno a su disciplina de estudio. Con una
adecuada contextualizacion y relativizacion de los conceptos en relacién a la riqueza
intelectual que presenta la historia del pensamiento econémico se contribuiria a
evitar estos problemas.

Luego, se estudian los conceptos de escasez, eficiencia, necesidades, bienes,
factores productivos, unidades econdmicas, sistemas econdémicos, entre otros. Es
decir, que en este caso, los conceptos presentados estarian cumpliendo el rol de
“organizadores previos” de toda la materia, o0 como también se denomina “anclaje
provisional”. Esto se debe a que son materiales introductorios presentados antes del
material de aprendizaje en si, en un nivel mas alto de abstraccion, generalidad e
inclusividad. De esta manera, tienen la funciéon de servir de puente entre lo que el
alumno ya sabe y lo que debe saber con el fin de que el nuevo material pueda
aprenderse de manera significativa.

También se presentan a la macro y la microeconomia como vertientes distintas
de la disciplina, y cuya diferenciacion radica basicamente en sus objetos de estudio.
En ningun momento se hace explicito que en realidad, corresponden a dos maneras
esencialmente diferentes de pensar los problemas econémicos, y que cada una se
ubica en etapas distintas del desarrollo del pensamiento econémico. En tal sentido,
la materia contiene un punto al final de la Unidad | que trata de las Doctrinas
Econdmicas, pero en la practica, la forma de estudiarlo es a través de un trabajo
monografico durante el transcurso de la cursada. Comprende basicamente un breve

= La definicion original que publicd en su Essay on the Nature and Significance of Economic Science de 1932 era: “la
economia es la ciencia que estudia la conducta humana como una relacién entre fines y medios escasos que tienen usos
alternativos”. Su propuesta era una concepcion de la disciplina como ciencia positiva, por lo que excluia toda posibilidad de
incluir de juicios de valor.
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compendio de autores, sin llegar a ofrecer un panorama acerca de la concatenacion
de las diferentes ideas. Asi, pasa inadvertido para los alumnos que lo que se
denomina microeconomia es, en realidad, la culminacién del pensamiento
neoclasico, que alcanzoé su esplendor a inicios del siglo XX; y lo que se da en llamar
macroeconomia es el resultado de una profunda reformulacién de la economia
neoclasica ante su evidente fracaso en explicar lo que acontecia durante la crisis de
los afios treinta del siglo pasado. Argumentaban que la propuesta de John Maynard
Keynes se referia a un caso especial de la teoria neoclasica, por lo que
desarrollaron a partir de estos preceptos la denominada “sintesis neoclasica”.

Si bien las implicancias y funcionalidades de uno y otro enfoque en relacién a
los contextos histéricos y politicos en que se desarrollaron, requieren el tratamiento
profundo de cuestiones que exceden los propdsitos de una materia introductoria, los
estudiantes debieran, al menos, ser advertidos al respecto. De esta manera, se
contribuiria a prevenirlos del vicio, tan comun en nuestra disciplina, de tomar las
conclusiones y prescripciones de los modelos abstractos como verdades unicas e
incuestionables.

Siguiendo con la Unidad |, la Frontera de Posibilidades de Produccién se
presenta como una aplicacion practica de los conceptos de escasez -
principalmente-, eficiencia y produccion, entre otros. Este tema cumple con el
principio de reconciliacion integradora habida cuenta que relaciona los puntos
principales de la unidad, llama la atencidon acerca de diferencias y similitudes
relevantes y reconcilia algunas inconsistencias que tienen que ver con la realidad.
Igualmente, un defecto es presentar el calculo del costo de oportunidad como propio
de este tema, y no como un caso de aplicacion y que tiene otros usos diferentes
cuestiones economicas. Por su parte, el circuito econdmico, si bien cumple con los
principios enunciados, se presenta también como organizador previo de la Unidad .

En la Unidad Il se presentan los rasgos generales de la Teoria
Microecondmica: demanda, elasticidad precio de la demanda, oferta, elasticidad
precio de la oferta y mercado. Estas son generalizaciones inclusivas y ampliamente
explicativas que no son subordinables ni capaces de subordinar algun concepto o
proposicion ya establecido en la estructura cognitiva de la persona que aprende, por
lo que son consideradas como aprendizaje combinatorio. Ademas, el punto de
mercado cumple con el principio de reconciliacion integradora.

En la Unidad Ill, por su parte, se presenta la Contabilidad Nacional como
anclaje del modelo de Oferta Agregada-Demanda Agregada, el cual cumple con los
principios antes expuestos. Lo mismo con cada una de las subunidades donde se
van incorporando los diferentes sectores econdmicos al modelo presentado. En
definitiva, se va generando un aprendizaje subordinado correlativo, ya que el nuevo
material es una extensién, elaboracion, modificacion o cuantificacion de conceptos o
proposiciones previamente aprendidos.

Con respecto al tercer principio, la organizacion secuencial del programa
depende de la unidad que se analice. En la unidad 1 predomina la programacién
lineal. Los contenidos pertenecientes a la unidad 2 Y 3 responden al esquema
denominado en_espiral. Por ejemplo, en la Unidad 3 se ensefia teoria
Macroecondémica, que es basicamente el analisis del modelo de Oferta Agregada-
Demanda Agregada. El mismo se va ensenando en forma escalonada, ya que se le
van adicionando sectores al modelo -en primer lugar el Sector Privado, luego se
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agrega el Sector Publico y al final el Sector Externo-, con lo cual se logra una
resignificacion del aprendizaje. En este sentido, se han secuenciado los tépicos de
manera coherente de acuerdo con la disciplina econémica, cuidando los principios
de diferenciacion progresiva y reconciliacion obligatoria.

En cuanto al principio de consolidacion de lo que se esta ensefiando, en esta
materia como en la mayoria de esta facultad, no se asegura la comprension de las
nuevas unidades y el éxito del aprendizaje secuencialmente organizado antes de la
introduccidon de nuevos contenidos. El tiempo apremia y por consiguiente se le da
prioridad al cumplimiento del programa antes que asegurarse el haber aprendido de
manera clara, estable y organizada los tépicos precedentes. Igualmente, la guia de
trabajos practicos que se resuelve en la clase practica pretende cubrir este principio.

Como se puede apreciar, en términos generales el material posee
significatividad ldgica, por lo que el principal problema surge en el contenido de
Introduccion a la Economia. Se ensefia basicamente una corriente de la disciplina, y
al tema de Doctrinas Econdmicas se le da muy poca importancia. A su vez, el factor
tiempo juega un rol muy importante al momento de la consolidacién del aprendizaje.

En cuanto a la segunda condicion, la significatividad psicolégica del material, se
refiere a la posibilidad de que el alumno conecte el conocimiento presentado, con los
conocimientos previos ya incluidos en su estructura cognitiva. Los contenidos
entonces son comprensibles para el alumno. El alumno debe contener ideas
inclusoras en su estructura cognitiva, si esto no es asi, el alumno guardara en
memoria a corto plazo la informacion para contestar un examen memorista, y
olvidara después, y para siempre, ese contenido.

Dentro del programa de la asignatura, el tema que presenta la mayor dificultad
en su comprension es la diferencia entre la Microeconomia y la Macroeconomia que
se da en la primera clase del ano, y esto se debe principalmente a la falta de
significatividad psicolégica de estos contenidos. Esto lo pude comprobar no solo en
mi tarea de profesor auxiliar, sino que lo vivi personalmente como alumno hace mas
de diez afos.

Ahora bien, una vez que comencé a ejercer el rol docente traté de advertir a los
alumnos que este tema se comprende recién al final de la asignatura y mas
precisamente luego de cursar las materias correlativas especificas. Pero, comprobé
ademas que al estudiante se le presentan otros obstaculos en la ejercitacion practica
de este tema. Veamos el ejemplo:

Trabajo Practico N° 2

Los siguientes temas son titulos de diario, determine que temas son estudiados por la
micro y cuales por la macroeconomia.

a) El fenémeno de las vacas locas que ocurrioé en Inglaterra el afio pasado alter6 el mercado
internacional de carnes.

b) Los ingresos fiscales de enero pasado rompieron la marca histérica de la convertibilidad.
c) El negocio del aire acondicionado levanté temperatura, facturara mas de $140M, en 1997.
d) El mercado de divisas nunca descansa.

e) Mas municién gruesa para el MERCOSUR.
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El hecho ocurrié en mi primera clase practica en el ano 2002. Una vez que
termind la clase una alumna se me acerca y pregunta: ¢qué son las divisas? En ese
momento me di cuenta que falté explicarles esa definicion, ya que ellos no conocen
practicamente nada de economia®. En este sentido, como manifiesta Ropo (1991)
en un estudio realizado sobre docentes expertos y principiantes, los primeros
parecen tener rutinas mejor desarrolladas para manejar las clases, hacen mas
preguntas al alumnado y aplican diferentes tipos de andamios para corregir las
malas interpretaciones. De esta manera, en los afos siguientes al dar este practico
les explico que es una divisa, en el sentido de orientarme mas hacia el aprendizaje
de los alumnos que hacia mi propia conducta de ensefianza®. Pero este no era el
problema. En el ejercicio existe otro inconveniente, y es que tampoco tienen la
nocién de lo que es un mercado -ya que este concepto se ve en la siguiente unidad,
lo que representa cinco semanas mas de clases- ni de lo que son los ingresos
fiscales —se ensefia recién en la semana doce-. Por lo tanto, para poder resolver
este practico en particular, de diferenciar los estudios correspondientes a la macro y
la microeconomia es necesario poseer un cuerpo cognoscitivo que los alumnos lo
llegan a lograr al terminar esta materia. En consecuencia, este practico al ser dado al
comienzo del ciclo lectivo no posee significatividad psicoldgica, ya que el alumno no
puede conectar el conocimiento presentado con ningun conocimiento previo.

El crear materiales para una materia de primer afio que cumplan con este
requisito no es tarea facil, pero esta al alcance del docente escuchar a los alumnos y
a los propios docentes para corregir afio tras afo el material. Como agrega Ives
Chevallard (1991), el contrato no es una realidad estatica, es un "trabajo
permanente" de la situacion didactica para modelar su sentido. Corresponde al
profesor asumir esta evolucion y asegurar, por medio de ello, el progreso de la
materia ensefiada.

Salvo este caso, el analisis del resto del material de trabajos practicos,
evidencia una correcta significatividad psicologica. Pero existe una limitacion aun
mas grande que condiciona el aprendizaje del estudiante de primer afio. Debido a
que Introduccién a la Economia utiliza la matematica como herramienta de analisis,
muchos alumnos no poseen un fuerte herramental matematico que le sirva como
base para poder realizar las interpretaciones econémicas. Y por lo tanto, en el
momento que tendrian que estar estudiando economia, deben “repasar” analisis
matematicos. Si bien los contenidos minimos de matematica que demanda esta
materia son basicos, -relaciones funcionales y graficos, calculo de variaciones
absolutas y relativas, interpretacion matematica- afio tras afio se comprueba que el
déficit que poseen sobre los mismos, es cada vez mayor.

Por tal motivo, en la guia de Trabajos Practicos existe una seccion con
ejercicios de repaso de esos temas. Se pretende que sea el propio alumno en su
hogar que los ejercite. Pero en mi caso particular, le dedico la mitad de la primera
clase a este tema, lo cual trae resultados positivos en los siguientes encuentros.

24 . - .
De acuerdo a Bransford y Vye (1996) las expectativas iniciales o preconcepciones de los alumnos, a veces son
inexactas.

25 . L. S . . . L
Al considerar los procesos de aprender se pasa de una configuracion no didactica -que implica solo la exposicion de

ideas o temas, sin tomar en consideracion los procesos de aprender- a una configuracion didactica, en el sentido de la manera
particular que desplegamos para favorecer los procesos de construcciéon de conocimiento (Litwin, 1997 y 1998).
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Como se ha visto hasta el momento, para que se dé el aprendizaje significativo
es necesaria la significatividad logica y psicologica del material. Sin embargo, el
aprendizaje no puede darse si no existe una actitud favorable del alumno. Este es un
componente de disposiciones emocionales y actitudinales, en el que el maestro sélo
puede influir a través de la motivacion. Debemos darle motivos para querer aprender
aquello que le presentamos. El que el alumno tenga entonces una actitud favorable,
el que se sienta contento en nuestra clase, el que estime a su maestro, no son
romanticas idealizaciones del trabajo en el aula. En esta sentido, antes de pasar al
capitulo IV de medicion de la motivacion de los alumnos, resulta pertinente el estudio
de las caracteristicas de la didactica.

lll. IV. Andlisis de la tarea docente: breve descripcion de estrategias y
valoracion por parte de los alumnos.

La palabra economia despierta a los alumnos muchas expectativas adicionales
de las que normalmente surgen al comenzar la Facultad. Todos nombran esta
palabra y todos hablan de temas de impuestos, desempleo, crecimiento, dolarizacion
e inflacion. En este sentido, la posibilidad de cursar esta materia introductoria les
genera un interés mayor ante la posibilidad de poder conocer y comprender aquellos
fendmenos. Igualmente, esta situacidn no quiere decir que el tema de la motivacion
esté solucionado. El docente de teoria econémica se enfrenta a caracteristicas
especificas de la disciplina: la modelizacion abstracta, su posible aplicabilidad
empirica, la importancia de una formacion generalista en economia, entre otros. Con
respecto a la modelizacion y el uso de férmulas de calculo, si no son expuestas
comprensivamente, pueden llevar a un aprendizaje mecanico tal como manifiesta
Moreira (1997a) que ocurre en la Fisica. Es decir, la nueva informacién se incorpora
a la estructura cognitiva de manera literal y arbitraria puesto que consta de puras
asociaciones arbitrarias, y no interactua con conocimientos preexistentes. Todas
estas particularidades, le generan al profesor un desafio importante al momento de
emprender su actividad docente.

En este sentido, a continuacion se analiza de forma breve la accion didactica
de los profesores de la Comision 6, es decir, cuales son las herramientas y métodos
usados para motivar a los alumnos. Y luego, se exponen los resultados de la
encuesta realizada a los estudiantes sobre la valoracion de la accion didactica de
quien escribe®.

Herramientas y métodos utilizados por los docentes en las clases

Sin lugar a dudas, la herramienta predominante utilizada en el aula es el
pizarrén, ya sea para la presentacion del cuerpo teérico, de graficos —debido a que
todos los modelos econdmicos explicados utilizan relaciones funcionales
matematicas- o bien del andlisis practico. Si bien existen instrumentos que no son
usados en la materia, tales como candn y retroproyector, se mantiene como mejor
opcion el uso del pizarrén por considerarlo una herramienta tradicional que permite
un mejor manejo de los tiempos de aprendizaje del alumno, como también los de
exposicion del docente. Un antecedente de uso del retroproyector por parte de un

% De acuerdo a Espésito y de la Iglesia Villasol (2006) la efectividad de un docente puede abordarse desde dos
perspectivas, obviamente no excluyentes. La primera, mediante el analisis de los resultados que obtienen sus alumnos en la
pruebas de evaluacion de contenidos vy, la segunda, por la valoracion que estudiantes y/o profesores realizan de la accién
didactica.
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profesor, provocd que los alumnos no aprendan el proceso de construccién de los
graficos, ya que veian el mismo en su version final. Esto, sumado a que el docente
les proporcionaba la fotocopia de las filminas con anterioridad a la exposicion generd
el vicio a los alumnos de no graficar a mano en sus carpetas durante las clases. Los
resultados en los examenes eran inferiores al del resto de las comisiones. En
palabras de Edith Litwin (s/f) “las malas introducciones de las tecnologias -en el
sentido de pensar que la tecnologia per se genera valor agregado- generan
tecnofobias, ya que nos muestran con desilusion que no generaron un cambio en
términos de impacto”. En este caso, el impacto fue negativo.

El uso de mapas conceptuales y redes como una forma de codificar visual y
semanticamente los conceptos 0 conocimientos, es muy comun en esta asignatura.
Por ello es comun que en el desarrollo de las clases se haga uso de este
instrumento que esta basado en los principios de reconciliacién integradora y la
diferenciacion progresiva. Asi, los docentes destacan semejanzas y diferencias
relevantes, y reconcilian discrepancias reales o aparentes. La profesora adjunta
encargada del dictado de la clase tedrica hace uso de los mismos para presentar o
resumir un tema. Por ejemplo, en el primer dia de clases al presentar la materia y a
su vez las principales teorias econdmicas que integran la Macroeconomia y la
Microeconomia utiliza mapas conceptuales. Teniendo en cuenta a Ballester (1999),
la docente introduce los mismos a lo largo del cuatrimestre de manera gradual y
progresiva, complementandolos con otros recursos didacticos, para no usarlos de
manera indiscriminada. De esta manera, se potencia el aprendizaje de forma no
arbitraria y conectada. Por otra parte, quienes nos encargamos de la practica, los
empleamos para permitir al alumno formar una vision sintética e integradora.

Siguiendo a Polanco Hernandez (2005) el trabajo en grupo produce mas
satisfaccion a nivel de motivacién en los estudiantes. No obstante, debe procurarse
que el mismo debe realizarse en equipo, y no se trata de que cada miembro
contribuya, individualmente, con una parte del mismo para luego unirlas y formar “un
todo”. Los individuos en conjunto deben investigar, discutir, comentar el trabajo por
ejecutar, lo que dara como resultado, un aporte mas homogéneo de parte de cada
alumno?. En este sentido, si bien hay que reconocer que la ensefianza debe
individualizarse en el sentido de permitir a cada alumno trabajar con independencia y
a su propio ritmo, es necesario promover el trabajo grupal. Mediante el aprendizaje
cooperativo se establecen mejores relaciones con los demas alumnos. A su vez,
éstos aprenden mas, se sienten mas motivados, aumenta su autoestima, etc.

En el afio bajo estudio se realizaron muy pocos trabajos grupales en el aula,
muy distinto a lo que normalmente se acostumbraba. Solamente, una semana antes
de cada parcial se entregaron ejercicios de repaso para resolver bajo esta modalidad
en el aula. Mediante la observacion directa, se pudo apreciar la mayor vinculacion de
los alumnos con la tematica, el debate y el mayor interés. Igualmente, se decidié en
cuatro oportunidades dar como tarea para el hogar la resolucion de ejercicios en
grupo para que sean entregados la semana siguiente. Los mismos al no ser
obligatorios, no presentaron un total acatamiento, pero se observé una mayor
autoestima y confianza entre los que los resolvian.

27 . . . . . . . . . .
En la bibliografia educativa se encuentran investigaciones que demuestran las ventajas motivacionales del trabajo
en grupo cooperativo, en los niveles de ensefianza secundaria y universitaria (Johnson y Johnson, 1985: Polanco Hernandez,
2005).
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Por otra parte, y contrariamente al trabajo en equipo, en otras cuatro
oportunidades se les dio como tarea individual realizar un ejercicio en los ultimos
veinte minutos de clase y a medida que entregaban se retiraban. El objetivo de la
misma, no solo era acostumbrarse a situaciones de examen, sino que dada la baja
complejidad del ejercicio -similar a los mas simples de los desarrollados ese mismo
dia-, se favorecia la autoestima en la resolucion de problemas. De esta manera, una
semana antes a los parciales se entregaban los ya mencionados ejercicios de
repaso durante la clase, que como correspondian a ejercicios de parciales de afos
anteriores se incorporaba cierta complejidad. Asi, los resolvian en grupo y se
estimulaba el debate. Este ida y vuelta entre lo individual y lo grupal, proporcioné
una mayor preocupacion e interés por los temas de estudio a los alumnos, segun lo
manifestaron en reiteradas oportunidades.

En la guia de trabajos practicos existen articulos periodisticos actualizados
para cada uno de los temas. Durante su lectura en las clases, se observa que esto
ayuda a la aplicabilidad empirica de los temas estudiados, y por ende traeria como
consecuencia una valoracién y utilidad de las tareas que desarrollan. Hernandez
Nanclares (2004) menciona un ejemplo llevado a cabo en la asignatura “Relaciones
Econdmicas Internacionales” del 3° curso de la Licenciatura en Administracion de
Empresas de la Facultad de Econdmicas de la Universidad de Oviedo — Espana. Alli,
para aumentar la motivacion y el interés de los estudiantes se utilizaron diversos
materiales, especialmente articulos de periddico y folletos informativos. Esta practica
no solo sirvié para conectar al alumno con los conocimientos previos de éstos, sino
también para construir su propio conocimiento de los temas a estudiar.

Encuesta sobre la accion didactica del docente?

Con respecto a este punto, se elabord un formulario basado en la encuesta que
utilizaron Espésito y de la Iglesia Villasol (2006) para medir la opinion de los alumnos
acerca de la efectividad de la docencia en Teoria Econémica —ver Anexo |V.d-. Estos
autores sostienen que el profesor puede ser evaluado apropiadamente por los
alumnos utilizando para ello diversos atributos docentes: la claridad explicativa, la
preparacion y organizacion de las clases, rigor y competencia del profesor,
habilidades comunicativas y de interaccion con el grupo. Las respuestas se miden
sobre una escala discreta tipo Likert de 7 puntos, donde el 1 es la peor puntuacién y
7 la mejor.

El analisis de los resultados muestra valores promedio de respuesta superiores
a 6, por lo que son realmente altos. A su vez el desvio estandar indica una variacion
muy baja en las respuestas. Los items con valores mas altos indican que el docente
muestra interés y es accesible a las consultas de los estudiantes, como también que
las clases practicas le ayudan a la comprensién global de la asignatura -Cuadro 2-.

28 . . . . - . . .
Este cuestionario lo respondieron el viernes 16 de junio -dia anterior al segundo parcial-
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Cuadro 2 — Media, desvio estandar y mediana de la valoracion del docente
por parte del alumno.

ITEMS PROFESOR PRACTICO
Media SD Mediana
1. PUNTUALIDAD 6,60 0,8 7
2. INTERES 6,67 0,6 7
3. ACCESIBILIDAD 6,80 0,5 7
4. MOTIVACION 6,18 0,9 6
5. CLARIDAD EXPLICATIVA 6,53 0,9 7
6. UTILIDAD CONTENIDOS 6,02 0,9 6
7. UTILIDAD PRACTICAS 6,64 0,8 7
8. INTERPRETACION ECONOMICA 6,47 1 7
9. COMPETENCIA 6,53 0,7 7
10. PREPARACION CLASES 6,40 1,1 7
11. REPETIR PROFESOR 6,51 1,2 7
12. GLOBAL 6,49 1 7
13. ASISTENCIA ALUMNO % 85 18 80

Fuente. Elaboracion propia en base a muestra de 41 sujetos.

Por ultimo, el andlisis de las respuestas segregadas por sexo -Cuadro 3-,
revela diferencias poco significativas.

Cuadro 3 — Media de la valoracion del docente por parte de alumnos
mujeres y varones.

PROFESOR PRACTICO
ITEMS
Media Media
Mujeres Varones
1. PUNTUALIDAD 6,76 6,31
2. INTERES 6,55 6,88
3. ACCESIBILIDAD 6,72 6,94
4. MOTIVACION 6,28 6,00
5. CLARIDAD EXPLICATIVA 6,48 6,63
6. UTILIDAD CONTENIDOS 6,07 5,94
7. UTILIDAD PRACTICAS 6,62 6,69
8. ITERPRETACION ECONOMICA 6,45 6,50
9. COMPETENCIA 6,55 6,50
10. PREPARACION CLASES 6,52 6,19
11. REPETIR PROFESOR 6,34 6,81
12. GLOBAL 6,45 6,56
13. ASISTENCIA ALUMNO % 82,1 90,00

Fuente. Elaboracion propia en base a muestra de 41 sujetos.
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IV- ANALISIS DE LA MOTIVACION DEL ESTUDIANTE

El estudio de la medicion de la motivaciéon de los alumnos de la Comisién 6 de
Introduccién a la Economia, se realizé principalmente con el MSLQ. Previo al uso de
este instrumento se realizé un sondeo a través de dos entrevistas -autoinformes- que
pretendian conocer a la poblacién bajo estudio en aspectos complementarios, es
decir, con fines exploratorios.

IV. l. Entrevistas
Entrevista N°1

Luego de transcurridas 4 semanas de clase, el viernes 7 de abril se les entregd
a los alumnos el primer formulario -ver Anexo IV.a-. Esta encuesta fue anénima y se
les pedia un seudénimo con el fin de poder hacer un seguimiento en las encuestas
siguientes. La misma pretendia captar:

- los datos personales del alumnado, entre los que se encuentran ademas
aspectos tales como si trabaja o es recursante;

- informacién respecto de porque eligié esta carrera universitaria, ya que como
afirma Barnetson (1997), hay quienes deciden seguir estudios de una carrera
que no les satisface a nivel personal, pero que la presion social y familiar los
induce a una eleccion profesional no acertada?;

- aspectos sobre la percepcion del alumno de las clases teoricas y practicas de
Introduccion a la Economia, como también la posible existencia de ansiedad
previa a un parcial. Si bien este ultimo aspecto se midié con mayor detalle con
el MSLQ, aqui se pretendio captar el sentimiento previo a un examen con una
pregunta abierta.

- cuestiones vinculadas al medio ambiente de estudio y las horas que le dedica
al estudio de esta materia.

- por ultimo, los sentimientos del alumno antes y durante el desarrollo de una
clase, la importancia de la pausa en la clase de 3 horas reloj, y la valoracion
con respecto al docente de las estrategias que utiliza para mantenerlo atento.

Los resultados de la muestra de 41 alumnos sobre un total de 64 arrojaron las
siguientes caracteristicas: el promedio de edad fue de 19 afios, el 59% de los
alumnos es de sexo femenino, la mayoria posee una orientacion del polimodal en
Economia y Gestion de las Organizaciones, tan solo trabajaba el 27% y en promedio
lo hacia 24 horas a la semana, y unicamente el 10% se encontraba recursando la
materia —Graficos 1 al 4-

2 En el estudio realizado por Barnetson con una muestra de 77 estudiantes de la Universidad de Calgary, Canada, se
utilizé un cuestionario de informacion biografica que incluia preguntas acerca de las razones para ingresar a dicha universidad.
Entre los motivos mas frecuentemente expuestos por los estudiantes se encontraron: lograr un nivel mas alto de estandar vida,
la ampliacién de las oportunidades de obtener un empleo, el deseo de obtener un grado, pasarla bien, llegar a ser
autosuficiente, aprender nuevas cosas, aumentar sus conocimientos, conocer nuevas personas Yy la calidad de la ensefianza
en dicha universidad. Cinco de estos motivos son extrinsecos; sin embargo, aparecen dos motivos relacionados con la
necesidad de conocimiento

30 . . .
La muestra corresponde a los alumnos con mayor porcentaje de asistencia.
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Grafico 1 - Sexo

Masculino
41%

Femenino
59%

Fuente. Elaboracién propia

Grafico 2 - Orientaciéon Polimodal

Otros
12%

Cs. Naturales
10%

CSyH

15% EyGO
63%

Fuente. Elaboracion propia
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Grafico 3 - ¢ Usted trabaja?

Sl

NO
73%

Fuente. Elaboracién propia

Grafico 4 - Es usted recursante de
Introduccién a la Economia?

Sl
10%

90%

Fuente. Elaboracién propia

La informacion respecto a la carrera universitaria nos indica que soélo el 10%
habia comenzado otra carrera previo al inicio en la Facultad de Ciencias Econdmicas
y Sociales de la UNMdP —Gréfico 5-.
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Grafico 5 - Estudié o comenzo6 a estudiar otra
carrera universitaria?

Sl
10%

90%

Fuente. Elaboracion propia

Las razones por las cuales el total de la muestra eligi¢ estudiar esta carrera son
de lo mas variadas. Al agruparlas en seis categorias se puede inferir que la mayoria
posee una meta intrinseca, ya que el 49% la eligid porque le gusta la orientacion
académica, es decir que le agradan las materias, las disciplinas de estudio y tiene
preferencia por “los numeros”. El 17% evidencia que tenia esta vocacion desde
antes de comenzar el polimodal. Ahora bien, y estos son los datos preocupantes, el
10% la eligié porque le parece algo interesante, en el sentido que “cree” que le va a
gustar o bien porque sera redituable el empleo que puede conseguir; el 5% la eligié
porque dentro de lo que hay es lo que mas le puede gustar; y dentro del 17% de
otros casos se encuentran por ejemplo, aquellos que opinan que es necesario tener
un titulo -“de algo hay que estudiar’-, que quiere conseguir un buen empleo, que
sigue la orientacion del polimodal -para no cambiar-, y por ultimo, aquel que eligié la
carrera para continuar con el trabajo del padre -Grafico 6-.

Las materias que mas les gustaban en esta tercer semana de clase fueron
Introducciéon a la Economia y Principios de Administracion en un 32 y 31%
respectivamente -Grafico 7-. Al correlacionar esta preferencia con la carrera que
estudian, a través del coeficiente de Pearson®', y como es de esperar, la predileccion
tiene que ver con la carrera que cursan -este indicador arrojé un valor de 0,88-. Pero
lo interesante fue que al finalizar el cuatrimestre se les realizd la misma pregunta y
las respuestas cambiaron -ver en apartado Il de esta misma seccion-.

3 El porcentaje de alumnos por carrera en esta comision fue del 50% para Contador Publico Nacional, 24%

Licenciatura en Administracion, 18% Licenciatura en Turismo, y tan solo el 8% de la Licenciatura en Economia. Para este
indice estadistico se considerd que Introduccion a la Economia y Matematica le gustaria tanto al estudiante de CPN como el de
LE, mientras que Principios de Administracion al que cursa la LA. Por ultimo, los estudiantes de la LT preferirian Introduccién al
Turismo.
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Grafico 6 - Por qué eligié estudiar esta carrera
universitaria?

Gusta
Bleccién Otros NR orientacion
Relativa 17% 2% académica

5% 49%

Vocacion

17% Parece
Interesante
10%

Fuente. Elaboracion propia

Grafico 7 - Que materia le gusta mas?

NS/NR o
Matematica 5% P rincipios Qe
15% Administracién
° 3%

Introduccién al
Turismo Introduccién a
17% la Economia
32%

Fuente. Elaboracién propia

Con respecto a la percepcion y sensacion del alumno durante el dictado la
primera clase tedrica -Grafico 8-, hubo quienes refrescaron conceptos aprendidos en
el polimodal -32%- y otros que les gusto y les parecié interesante -24%-. Pero, una
minoria se sintié aburrida -15%- y con miedo acerca de lo que les espera para
estudiar -15%-. Mientras que en la primer clase practica -Grafico 9- aclararon los
conceptos tedricos -32%-, les gusto -29%- y les parecié mas dinamica y entretenida -
12%-. Algunos de los que tuvieron orientacion en Economia en el polimodal,
manifestaron que nunca vieron la practica de esos temas y por lo tanto les parecié
algo novedoso -10%-.
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Grafico 8 - { Qué sinti6 en la primer clase
Teorica de Introduccion a la Economia?

Nada Otros Refresqué
Miedo, tendré 7% 7% conocimientos
mucho que polimodal
estudiar 32%

15%

Aburrida
15% Gusto,

interesante

24%

Fuente. Elaboracion propia

Grafico 9 - ;Y en la primer clase Practica?

Nada Otros coAnzf;fos
No tuve 10% 7% tedricos
Practica en 32%
polimodal °

10%

Dinamica y
entretenida
12%

Gusté
29%

Fuente. Elaboracién propia

Luego de transcurridas 4 semanas de clase, el 56% de los alumnos manifesté
que cambié su sentimiento en cada una de estas clases, involucrandose mas en la
materia, tomando el ritmo de estudio. También, los que tenian esta orientacion en el
polimodal, comenzaron a ver temas nuevos y sintieron que no iba a ser tan facil el
cursado de la materia.

Respecto a las preferencias por clases teoricas o practicas, a la mayoria de los
alumnos -73%- les gustaba mas esta Ultima, principalmente porque es mas
entretenida y se logra afianzar la teoria. Al 20% les gustaban las dos clases porque
se complementan, y al 7% restante prefiere la clase tedrica porque se aprenden
temas nuevos —Grafico 10-.
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Grafico 10 - Cual le gusta mas, ¢la clase
tedrica o practica?

Tedrica
7%

Las 2 clases
20%

Practica
73%

Fuente. Elaboracion propia

Al recordarles que faltan 22 dias para el primer parcial, les produce diversas
sensaciones a los alumnos, pero principalmente nervios, preocupacién, miedo al
fracaso, ansiedad y también hay quienes manifestaron una especie de caos interno
y terror. Estos sentimientos no tuvieron una correlacion negativa con el resultado del
primer parcial. Por otro lado, tan solo el 5% manifesté tranquilidad y seguridad, lo
que se vio reflejado en buenas notas en este examen -Grafico 11-.

Grafico 11 - El saber que faltan 22 dias para el
primer parcial, ¢ qué sensacion le produce?
Tranquilidad y

seguridad Otros

5% 7%
Ansiedad
7% Nervios
37%
Miedo al
fracaso Preocupacion
22% 22%

Fuente. Elaboracion propia

Las cuestiones vinculadas al medio ambiente de estudio, indican que
practicamente la misma proporcion de alumnos prefiere realizar las tareas en clase -
47%- o en casa -45%-. Los primeros dicen que tienen la ventaja de que el profesor
explica y despeja dudas, los segundos justifican la tranquilidad del hogar y que se
pueden concentrar mas. Pero también estan aquellos que prefieren los dos sitios:
‘en clase aprovecho las explicaciones del profesor, y en casa trato de hacer los
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ejercicios” -Grafico 12-. A su vez, solamente el 68% declara poseer un ambiente
propicio para el estudio en su propio hogar.

Grafico 12 - ; Prefiere hacer las tareas en
clase o en casa?

Las 2
8%

Casa
45%

Fuente. Elaboracion propia

En cuanto a la forma de estudio, el 68% estudia solo, y no es en todos los
casos por propia eleccion, ya que la mitad de estos manifestaron que es dificil
coincidir horarios con otros alumnos, o bien, porque aun no conocian a sus
compaferos como para poder coordinar un encuentro. Tan solo el 12% estudia en
grupo ya que prefieren debatir y complementar ideas. El 20% restante estudia de las
dos formas, “teoria solo, practica en grupo” o bien “en grupo para repasar antes del
parcial” -Grafico 13-.

Grafico 13 - ;Estudia solo o en grupo?

Las dos
formas
20%

En grupo
12%

Solo
68%

Fuente. Elaboracion propia
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Las horas semanales de estudio dedicadas a la materia fueron pocas en la
mayoria de los alumnos, ya que mas de la mitad le dedicé menos de 4 horas
semanales -Grafico 14-.

Grafico 14 - ; Cuantas horas por semana le
dedica a estudiar Introduccién a la Economia?

NR
) 5% hasta 2
Mas de 7 15%
17%

506
27%

304
36%

Fuente. Elaboracion propia

Por ultimo, al evaluar los aspectos vinculados a la motivacion y expectativas
que despierta la clase de Introduccion a la Economia, observamos que cuando los
alumnos se dirigen a cursar desarrollan pensamientos de los mas variados. Si bien
existe un 22% que va expectante a la nueva clase, pensando en los nuevos temas
que se van a dar, el resto piensa en que tiene desgano, que se le desequilibra la
alimentacion —ya que el horario de entrada es a las 13hs y el de salida a las 16hs-,
preocupado en que tiene que entender, llegar a horario y conseguir ubicaciéon en el
aula, o que lo que lo hace feliz es que es el ultimo dia de la semana. También hay
unos pocos que se dirigen despreocupados, sin pensar en nada. Igualmente, hay
una minoria -7%- que va con ganas a cursar. Luego durante el desarrollo de la
clase, la mayor parte de los alumnos -60%- manifiesta que cambian sus sentimientos
y se olvidan de los pensamientos negativos, involucrandose en los temas.

En lo que todos coincidieron fue en que la pausa es totalmente necesaria, y
esto se vio reflejado a su vez, en el tiempo que consideran que pueden mantener la
debida atencion en la clase, o sea entre 1 hora y media o dos horas -Grafico 15-.
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Grafico 15 - ; Cuanto tiempo considera que
puede prestar la debida atencién en la
asignatura Introduccion a la economia?

2 horas y
media
13%

1 hora

2 horas

36% 1 hora y media
(]

36%

Fuente. Elaboracion propia

La valoracién de los alumnos con respecto de las estrategias que utiliza el
docente para mantenerlo atento fueron positivas, ya que el 89% califico esta tarea
como positiva -Grafico 16-.

Grafico 16 - ;4 El docente lo ayuda a
mantenerlo atento?

Depende
NO 5% NR

3% 3%
X ’J

S|
89%

Fuente. Elaboracién propia
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Entrevista N°2

El viernes 11 de mayo, luego de publicadas las notas del primer parcial, se les
entregd el segundo formulario, mucho mas acotado que el primero con el fin de
captar lo siguiente:

- Aspectos motivacionales y actitudinales antes de empezar el examen, como
también la impresidn que le merecia el parcial durante el desarrollo del mismo,
y la opinion respecto a la nota que pensaba que obtendria.

- Un analisis personal del resultado que obtuvo en el parcial.

- Aspectos motivacionales y actitudinales para encarar la segunda parte de la
materia, como también si considera que debe estudiar mas horas y/o realizar
algun cambio en el dictado de la materia.

Con respecto a las expectativas de los alumnos antes que les entreguen el
enunciado del examen, el 81% eran positivas, considerando que habian llegado bien
preparados. Solamente el 13% fueron negativas, aunque también un 6% declaré no
poseer ninguna expectativa —Grafico 17-.

Grafico 17 - ; Qué expectativas tenia antes que
le entreguen el enunciado?

Negativas

0,
13% Ninguna

6%

Positivas
81%

Fuente. Elaboracién propia

Todos coincidieron en que existidé relacion con los temas dados en clase, y
solamente al 10% le parecio dificil el examen. Una vez entregado el parcial, el 77%
creia que aprobaba. Pero al correlacionar esta percepcion con las notas obtenidas, a
través del coeficiente de Pearson -0,39-, se comprobdé que no existe una total
correlacion entre el pensamiento del alumno y el resultado realmente obtenido. Es
decir, que las notas reales -Grafico 18- no fueron las esperadas por todos los
alumnos.
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Grafico 18 - ; Qué resultado obtuvo en el
Primer Parcial?

Entre4y 5
13%
Desaprobd
26%

6 0 mas
61%

Fuente. Elaboracion propia

De los que desaprobaron, la mayoria cree que la causa estuvo en la falta de
dedicacion y de los nervios durante el examen: “me bloqueé”. Los que aprobaron
con 4 o 5 acusaron a la correccion estricta, aunque también reconocen la falta de
estudio. Los que obtuvieron 6 o mas consideraron que habian estudiado con tiempo
y le dedicaron horas, pero también hubo quienes consideraron que cometieron
“‘errores tontos”. En definitiva, si bien el 77% considera que la nota fue justa,
solamente el 52% quedd conforme con el resultado.

De esta manera, la mayoria encaro6 la segunda parte de la materia con ganas y
mas tranquilo, aunque existe una menor cantidad que se encontraba preocupado,
desmotivado, con miedo o desconfiado -Grafico 19-. En este sentido, el 65%
considerd que debe dedicarle mas horas al estudio de Introduccién a la Economia y
solamente el 23% expresdé que habria que implementarse algun cambio en el
dictado de la materia —dedicar mas tiempo a la clase tedrica, hacer la guia de
ejercicios adicionales en la practica-.

Grafico 19 - ;Como se siente para encarar la
segunda parte de la materia?

Desmotivada Mleodo Desconfiada

10% & 3%

Preocupado
16%

Con ganas

45%
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Fuente. Elaboracion propia

43



IV. Il. Resultados del Motivated Strategies for Learning Questionnaire

El viernes 16 de junio, el dia anterior al segundo parcial, se les entreg6 a los
alumnos el formulario correspondiente al MSLQ. El propdsito del mismo fue analizar
los distintos factores motivacionales de los alumnos y su relacion con el rendimiento
académico final en la materia®’. De esta manera, en esta seccion se analizan las
respuestas de los estudiantes a los 31 items correspondientes a la seccion de
motivacion del MSLQ. La evaluacién conjunta de estas escalas, exceptuando la
referida al nivel de ansiedad, permite obtener una apreciacion general acerca de la
motivacién de los sujetos.

Los resultados obtenidos permiten afirmar que la orientacion motivacional del
grupo esta dirigida, por escaso margen, a metas extrinsecas que intrinsecas —la
media arrojo valores de 4,69 y 4,59 respectivamente-. Siguiendo con otra de las
escalas del componente de valor, la valoracion de las tareas es alta -5,53-. En lo que
se refiere a las expectativas, las creencias de autosuficiencia poseen una media de
4,62 y las creencias de control del aprendizaje un nivel mas alto: 5,19. Con respecto
al componente afectivo de ansiedad, el valor de la media -4,34- se lo puede calificar
como medio-alto. Por su parte, la apreciacion general de las cinco primeras escalas
permite inferir que estos estudiantes, poseen una motivacion media-alta, ya que el
valor de la media es de 4,92 —Cuadro 4-.

Cuadro 4 — Media, desvio estandar y mediana de las escalas de

motivacion.
ESCALAS Media S?::t‘il:: q | Mediana
Metas de orientacion intrinseca 4,59 1,94 5,00
Metas de orientacion extrinseca 4,69 1,99 5,00
Valoracién de la tarea 5,53 1,48 6,00
Creencias de autosuficiencia 4,62 1,41 5,00
Creencias de control del aprendizaje 5,19 1,64 5,00
Ansiedad 4,34 1,90 5,00
Apreciacion general de la motivacion 4,92 1,83 5,00

Fuente. Elaboracién propia en base a datos MSLQ en 41 sujetos.

Al analizar las diferencias motivacionales entre géneros se observan brechas
un tanto marcadas entre ambos. La apreciacion general de la motivacidén es mas alta
en los varones que en las mujeres -5,33 y 4,68 respectivamente-. En cada una de
las escalas ocurre la misma situacion, pero igualmente, tanto en uno como en otro
género, la orientacion de las metas es principalmente extrinseca. La valoracion de
las tareas es alta para ambos, y en |lo que respecta a las expectativas, la media de
ambas escalas es superior en los varones que en las mujeres. Es decir, las

3 De acuerdo a Castillo Alvarez (2005) se consideré al rendimiento académico como el rendimiento obtenido en

términos de resultado, entendido como relacion entre el desempefio del estudiante y el aprendizaje deseado como objetivo.
Ademas, segun Ballester (2002) la manera de demostrar si el alumnado realizé un aprendizaje significativo es mediante
pruebas de evaluacion objetiva. De esta manera, la definicién operacional utilizada es la calificacion final obtenida por los
estudiantes, ya sea a través de la promocion o bien del Examen Global.
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creencias de autosuficiencia fueron de 4,93 y 4,44 respectivamente, mientras que las
creencias de control del aprendizaje poseen un valor considerablemente altos para
ellos -5,60- y medio-alto para ellas -4,95-. La ansiedad, que a diferencia de los
aspectos anteriores el valor mas alto expresa mayores pensamientos negativos
durante los examenes, es mas baja para las mujeres -4,23- que para los varones -
4,53- -Cuadros 5 y 6-.

Cuadro 5 — Media, desvio estandar y mediana de las escalas de
motivacion de las mujeres.

ESCALAS Media Slt)::t\ilala? 4 | Mediana
Metas de orientacion intrinseca 4,28 1,91 5,00
Metas de orientacion extrinseca 4,38 1,99 5,00
Valoracién de la tarea 5,34 1,53 6,00
Creencias de autosuficiencia 4,44 1,42 4,00
Creencias de control del aprendizaje 4,95 1,71 5,00
Ansiedad 4,23 1,83 4,00
Apreciacion general de la motivacion 4,68 1,85 5,00

Fuente. Elaboracién propia en base a datos MSLQ en 24 sujetos.

Cuadro 6 — Media, desvio estandar y mediana de las escalas de
motivacion de los hombres.

ESCALAS Media | 01 | Mediana
Metas de orientacion intrinseca 5,13 1,88 6,00
Metas de orientacion extrinseca 5,24 1,83 6,00
Valoracion de la tarea 5,87 1,34 6,00
Creencias de autosuficiencia 4,93 1,34 5,00
Creencias de control del aprendizaje 5,60 1,40 6,00
Ansiedad 4,53 2,06 4,00
Apreciacién general de la motivacién 5,33 1,71 6,00

Fuente. Elaboracién propia en base a datos MSLQ en 17 sujetos.

Relaciones entre las escalas de motivacion y el rendimiento académico

Para estudiar la relacién entre las variables se calcularon los correspondientes
coeficientes de correlacién r de Pearson. El Cuadro 7 muestra los coeficientes de
correlacion de los distintos factores o escalas entre si**. Con un asterisco se indican
los valores que son significativos al nivel de 0,05 y con dos asteriscos los
significativos al nivel 0,01. Siguiendo a Roces Montero et al (1999) se consideraron a

33 o . . . .
Si bien se calcularon las puntuaciones totales y se correlacionaron con cada factor, no fueron incluidos en los
cuadros, ya que las correlaciones del total de motivacion con cada una de sus subescalas no son relevantes, puesto que
representan correlaciones del todo con una parte del mismo.
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las correlaciones menores a 0,20 como bajas, independientemente de su
significatividad. Por lo tanto, salvo tres casos, los valores son superiores a este
limite, lo que mostraria las correlaciones deseadas.

Cuadro 7 — Correlaciones de los factores entre si

Escalas MIN MEX VT CA CC | AN
Metas de orientacion intrinseca (MIN) 1,00
Metas de orientacion extrinseca (MEX) 0,49** 1,00
Valoracion de la tarea (VT) 0,37* | 0,44** 1,00
Creencias de autosuficiencia (CA) 0,40** 0,21 0,45** | 1,00
Creencias de control del aprendizaje (CC) 0,26 0,36* | 0,29* | 0,17 | 1,00
Ansiedad (AN) 0,13 | 0,46** | 0,02 | -0,23 | 0,25 | 1,00

Fuente. Elaboracién propia en base a datos MSLQ en 41 sujetos.
** Significativo al 1%; * Significativo al 5%

En cuanto al nivel de correlacion entre las escalas de motivacion y el
rendimiento académico -Cuadro 8- se observaron los siguientes resultados: la
correlacion mas alta con el rendimiento corresponde a la puntuacion en autoeficacia
(0,40) seguida de la puntuacion general en motivacién (0,30), valor de la tarea
(0,28), metas intrinsecas (0,15), creencias de control (0,09) y metas extrinsecas
(0,02). La correlaciéon de la ansiedad con la nota tiene signo negativo, como cabria
esperar: -0,35.

La mayor parte de las investigaciones analizadas coinciden con este estudio en
que el factor motivacional que presenta una mayor correlacion con el rendimiento es
la autoeficacia (Pintrich y De Groot, 1990; Pintrich et al, 1991; Garcia y Pintrich,
1995; Howey, 1999, Roces Montero et al, 1999). Estos ultimos autores citan un
metaanalisis realizado por Multon y Brown en 1991 con 39 estudios, quienes
encuentran que la magnitud del efecto de la autoeficacia sobre el rendimiento
académico es considerable, de alrededor del 38%.

Ademas, los factores motivacionales que menor correlacion presentan con el
rendimiento son las creencias de control y la motivacién extrinseca, aspecto que
coincide con los estudios de Pintrich y sus colaboradores. La correlacion de la
ansiedad con el rendimiento académico tiene un valor moderado y signo negativo.
En la mayor parte de los estudios citados anteriormente estas correlaciones
presentan también signo negativo y van de bajas a moderadas.
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Cuadro 8 — Correlacion de los factores con el rendimiento académico

Escalas Coef. de Pearson
Metas de orientacion intrinseca 0,15
Metas de orientacion extrinseca 0,02
Valoracion de la tarea 0,28
Creencias de autosuficiencia 0,40
Creencias de control del aprendizaje 0,09
Ansiedad -0,35
TOTAL GENERAL 0,30

Fuente. Elaboracién propia en base a datos MSLQ en 41 sujetos.

Confiabilidad de la escala: a de Cronbach

Como indica Cortada de Kohan (2004), “...la confiabilidad de un test en
psicometria significa cuan bien un test mide aquello que debe medir y ello esta
relacionado con el error estdndar de medicion”. Para ello se utilizé el coeficiente a de
Cronbach*, calculado con el programa estadistico SPSS, el cual arrojé un valor
elevado de 0,7261. Solamente las creencias de control presentan un valor bajo.

Cuadro 9: a de Cronbach

Escalas a
Metas de orientacién intrinseca 0,6221
Metas de orientacion extrinseca 0,6064
Valoracion de la tarea 0,7802
Creencias de autosuficiencia 0,8564

Creencias de control del aprendizaje | 0,3406
Ansiedad 0,6620
TOTAL GENERAL 0,7261

Fuente: elaboracion propia.

IV. lll. Cuestionario Final

Por ultimo, junto con la entrega de notas del segundo parcial, se les dio un
ultimo cuestionario en el que debian explicitar que materia les gusté mas -para
comparar con la respuesta de principios del cuatrimestre- como también captar las
notas de cada parcial. De esta manera, la comparacion entre el mes de abiril,
momento en que se inicia el cuatrimestre, y fines de junio nos indica que hubo
cambios en los gustos de los alumnos. Si bien el porcentaje de preferencia por
Matematica se mantuvo en un 15%, no fue asi en las otras materias, ya que al 47%
de los alumnos les gustd mas Introduccion a la Economia, 15 puntos porcentuales

34 El coeficiente se expresa de la siguiente forma: a= n/n-1(1-Z Sizlssumz)

Donde n es el numero de items de la prueba, S? es la varianza de los items (desde 1...i)) y Seum’ €S la varianza de la
prueba total. El coeficiente mide la fiabilidad del test en funcién de dos términos: el nimero de items -o longitud de la prueba- y
la proporcion de varianza total de la prueba debida a la covarianza entre sus partes —items-. Ello significa que la fiabilidad
depende de la longitud de la prueba y de la covarianza entre sus items.
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mas que a comienzos del afo. Por su parte, Introduccion al Turismo disminuy6 en 2
puntos porcentuales -del 17% al 15%- y Principios de Administracion cayo6 del 31%
al 23% -Graficos 7 y 20-.

Grafico 20 - ; Que materia le gusté mas al final
del cuatrimestre?

Introduccién al
Turismo
®%

Introducciénala
Economia
47%

Matemética
B%

Principios de
Administracién
23%

La correlacion entre la materia que mas les gusto con la carrera que estudian
disminuyé a 0,64, y estos cambios se produjeron en estudiantes de las cuatro
carreras. A su vez, al correlacionar la preferencia por Introduccién a la Economia con
la nota obtenida, no se obtuvo una correlacion significativa.

Luego de examinar los datos estadisticos para el conjunto de los alumnos que
integraron la muestra, resulta pertinente exponer los resultados del estudio de casos
analizando en profundidad las entrevistas realizadas. Esta informacién
complementada con el MSLQ de cada uno de ellos permite conocer con mayor
detalle el objeto de estudio. La seleccidén de los casos de estudio se llevé a cabo en
funcién de su poder explicativo (Mitchel, 1999).

IV. IV. Analisis de casos

De acuerdo a los resultados individuales de las entrevistas abiertas y del
MSLQ, y a través del analisis exhaustivo de esa informacién se seleccionaron tres
estudiantes que representan diferentes tipologias motivacionales especificas. De
esta manera, los casos analizados son:

- la alumna con el mejor rendimiento académico de la comision, que
aunque en el MSLQ no obtuvo la mayor apreciacion general, es muy
segura de si misma y posee metas de orientacién intrinsecas. Es
estudiante de la carrera Licenciatura en Economia -Caso A-;

- un estudiante inseguro, con un rendimiento académico malo, con bajas
creencias de autosuficiencia y el mayor nivel de ansiedad en los
examenes. Estudia la carrera de Contador Publico Nacional -Caso B-;
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- una alumna con rendimiento académico medio, elevada motivacion
extrinseca y la mas baja creencia de control del aprendizaje. También
cursa la carrera de Contador Publico Nacional -Caso C-.

Cuadro 10 — Media de las escalas de motivacion de los tres casos

analizados.
ESCALAS Caso A Caso B CasoC
Metas de orientacion intrinseca 5,25 4 4,25
Metas de orientacion extrinseca 4 5,50 6
Valoracion de la tarea 7 6,17 5
Creencias de autosuficiencia 6 3,14 4,86
Creencias de control del aprendizaje 4,75 5 3
Ansiedad 3,40 7 4,20
Apreciacién general de la motivacién 5,58 4,65 4,69

Fuente. Elaboracion propia.

Caso A.

Al momento de la encuesta, esta alumna tenia 17 anos y eligié estudiar la
Licenciatura en Economia porque es lo que realmente le gusta, ya que durante el
polimodal —hizo la orientacion en Economia y Gestion de las Organizaciones- tuvo
varias materias relacionadas con esta disciplina, con lo que se dio cuenta que era lo
que realmente le interesaba. Como es logico, la materia que mas le gusté fue
Introduccién a la Economia.

Antes de cursar la primera clase teérica de la materia, tenia mucha expectativa
por empezar a cursarla. “Si bien la primer clase teorica fue un poco cadtica, debido
al cambio de horario de inicio -de las 13hs pas6 a las 12:30hs- provocé que mucha
gente llegara tarde y que la clase se interrumpiera reiteradas veces, fue interesante.
En definitiva, me gustd”. Con respecto a la primera clase practica “también me senti
expectante por ver como iba a ser el desarrollo de las clases, la modalidad de
estudio, etc.” Luego de transcurridas cuatro semanas desde el comienzo de clases
‘cada dia me gusta mas ir a cursar, de hecho cada vez que se profundizan los
conocimientos me gusta mas. Uno adquiere habilidades que permiten comprender
mejor la materia... Me gusta mas la clase practica porque es cuando se aplican los
conocimientos por medio de ejercicios practicos y creo que es de esa manera
cuando a uno se le fija la teoria”.

Esta alumna cuenta que las semanas previas al primer parcial “queria que
llegue ya el momento de rendir”, pero por otro lado le parecia que no iba a llegar a
estudiar todo “es poco tiempo el que falta y todas estas percepciones, creo, las tiene
uno cuando es novato en algo”.

El medio ambiente de estudio se considera uno de los principales factores que
influyen en la preparacién del alumno. Ella prefiere hacer las tareas en clase ya que
comprende mejor lo temas y aprovecha a despejar dudas. Ademas aclara que “en mi
hogar no tengo un ambiente propicio. Tengo hermanos chicos y muchas veces el
clima que hay es un tanto cadtico, no hay silencio. De hecho, en reiteradas
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ocasiones utilizo la biblioteca de la universidad como lugar de estudio”. Si bien
estudia sola esta materia durante 5 horas por semana, tiene ganas de estudiar en
grupo, el inconveniente es que “con las personas que conozco no he coordinado
todavia los horarios”. Considera que al acercarse las fechas de parciales iba a
aumentar la cantidad de horas dedicadas.

Al consultarle sobre la motivacion e interés que siente antes y durante el
desarrollo de las clases, opina que cuando se dirige a cursar “uno va de cierta
manera predispuesto a las clases, eso es lo que a mi me ocurre, no solo en
Introduccion a la Economia sino en las otras materias también. No le encuentro
sentido concurrir a un lugar desmotivado. Trato de ir siempre con las mejores
ganas”. Considera que durante las clases se crea un clima agradable, que el
docente la mantiene atenta y que la pausa “resulta como una motivacion para estar
predispuesto de mejor manera para la segunda parte de la clase”.

La experiencia del primer examen parcial resulta muy importante de analizar,
por ser el primero desde su ingreso a la Universidad, y el consecuente nerviosismo
que este les genera. Igualmente esta alumna consideraba que antes de este
examen “estaba bastante impaciente pero tenia las mejores expectativas.
Consideraba que habia llegado bien preparada, ya que estudié con tiempo, le
dedigué horas. El examen no me parecio dificil, tuve errores en el tltimo enunciado
pero los ejercicios eran claros, sabia que iba a aprobar.” Luego de enterarse que se
saco un 9 (nueve) expreso: “quedé conformé, la nota fue justa. Esto hace que
empiece la segunda parte de la materia con mas ganas. Ademas empezamos a ver
Macroeconomia, cuyos temas me resultan interesantes. Le dedicaré mas horas de
estudio”. En el segundo parcial obtuvo un 10 (diez).

Para finalizar, concluyé que estuvo conforme con el desarrollo de la materia y
no considera que sean necesarios cambios en el dictado de la misma.

Caso B.

Este alumno de 19 afios eligid estudiar la carrera de Contador Publico
Nacional debido a que siempre le gustd, de hecho eligié esa orientacion en el
polimodal -Economia y Gestién de las Organizaciones- “se que es dificil pero me
gustan los desafios y este me parece uno grande ya que es una carrera larga y un
tanto complicada. Pero si me llego a recibir estaré muy orgulloso de mi. A parte creo
gue tendria buen trabajo”. Aqui se puede percibir inseguridad en si mismo, y también
que parte del interés en estudiar esta carrera esta en la futura remuneracion que
puede percibir, y no en la tarea misma. La materia que mas le gusté fue Principios
de Administracion, “ya que es una materia que entiendo sin ninguna complicacion.
Solo se puede aprobar si lees y lees, no hay otra y no me molesta hacerlo, me
gusta”.

Con respecto a la primera clase tedrica “senti mucho miedo, senti que todo era
nuevo, pensé que nunca lo iba a entender, es mas pensé que no me iba a gustar la
materia y hasta dudé de la carrera”. En cambio en la primera clase practica “senti
que me reforzo lo dado en la teoria, fue un alivio al ver que empezaba a entender un
poco”. Luego, con el correr de las semanas “entiendo bastante la teoria, casi todo lo
gue la profesora explica, me siento con mas conocimientos como para afrontar lo
gue sigue. Y puedo resolver con pocos problemas los ejercicios de la practica.
Considero que tanto la teoria como la practica son importantes, me gustan, ya que
no llegaria a entender todo si no estuvieran las dos clases”.
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Si bien considera que tiene un ambiente adecuado para el estudio en su hogar
—vive solo y no trabaja-, prefiere hacer las tareas en clase ya que siempre se le
presenta alguna duda y prefiere consultarle al profesor. “En general estudio solo y le
dedico de 4 a 5 horas semanales a esta materia. Dos o tres dias antes del parcial
me junto con algunos comparfieros ya que es mas productivo”.

Con respecto a los pensamientos que se le generan cuando se dirige a clase,
sefnala que “espero entender todo, porque una clase que me atraso siento que
después no voy a llegar a entender todo para el parcial. Si bien al principio de la
clase sigo con miedo, luego de entender el primer tema me esfuerzo, pregunto,
entiendo y me tranquiliza, y hasta disfruto de la clase y mucho. Después de la pausa
estoy tranquilo, con ganas y fuerzas de aprender mucho mas”. Considera que en la
teoria se pierde porque “vamos muy rapido, pero todo es cuestion de acostumbrarse
a hacer muchas cosas al mismo tiempo: escuchar, copiar y entender*.

Es notable la ansiedad y nerviosismo que le provoca pensar en un examen, y
mas aun las semanas previas al primero: “tengo miedo de ponerme nervioso, de no
entender las preguntas de que no sea lo que pienso, de que no me alcance la
preparacion. Y siento mucha intriga de la forma en que evaluaran”. El dia del
examen, antes que le entreguen el enunciado para resolver el parcial, sentia que
estaba bien preparado. Si bien le llamaba la atencién que no le dedic6 mucho en su
hogar, habia aprovechado al maximo las clases. Durante el desarrollo del parcial, no
le parecio dificil y notaba una total relacion de los enunciados con los temas vistos
en clase, pero, entraron en juego los nervios: “en algunos puntos dudé un poco
como realizarlos y hasta me equivoqué. Y aunque siempre trato de no ilusionarme,
igual pensaba que aprobaba”.

Su nota fue un 6 (seis) en este primer parcial, y ante la pregunta de por qué
cree que obtuvo ese resultado afirma que “si bien me equivoqué en algunas cosas,
la mayoria por despistado, entendi los temas, practiqué y lei, por lo tanto estoy
conforme con la nota”. Igualmente este resultado le sirvié para darse cuenta que
tendra que dedicarle mas tiempo para el segundo parcial. En el segundo parcial
obtuvo un 5, por lo que no le alcanzé para promocionar. Se presenté para la
segunda fecha de final y desaprobd, reincidiendo en la tercer fecha.

Pese a su mal desempefio indico que “la materia esta bien dictada, estoy
satisfecho”, por lo que no considera que no se deben realizar cambios.

Caso C.

Estudiante de la carrera de Contador Publico Nacional, 19 afnos, el afio anterior
probd comenzar esta misma carrera en Tandil pero por motivos no explicitos decidio
venirse a estudiar a Mar del Plata. Al leer la primera respuesta es facil darse cuenta
del tipo de orientacion de sus metas, “elegi esta carrera para poder continuar con el
trabajo de mi Papa. Empecé a estudiar sin tener demasiado conocimiento de la
carrera y por el momento me va gustando. Introduccién a la Economia y Principios
de Administracion son las dos materias que mas me gustan”.

Con respecto a esta materia, expresé que “el primer dia de clase tedrica tenia
mucha intriga por saber cuales eran los contenidos de la materia. Mientras que el dia
de la préactica tenia ganas de saber cuales eran los conocimientos que teniamos que
aplicar”. Después de un mes de cursada, me gusta mAas venir a cursatr,
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especialmente la practica porque es una integracion de la teoria y la practica.
Ademas hay muchas partes de los temas que se entienden mejor en la practica”.

Con respecto al medio ambiente de estudio considera que tiene un ambiente
favorable para estudiar cuatro horas semanales Introduccién a la Economia “vivo
sola porque soy de otra ciudad y me puedo concentrar mejor. Prefiero hacer las
tareas en el departamento porque las hago con mas tranquilidad, y si nos podemos
reunir con mis amigas, revisamos los trabajos practicos juntas y cualquier duda que
surge la consultamos en la clase practica”.

Las expectativas que le genera cada vez que se dirige a clase giran en torno a
despejar las dudas que surgieron en su grupo de estudio: “Siempre vamos en grupo
con muchas dudas por consultar, pero a medida que pasa la clase, las despejamos y
se nos va esa intriga. La practica me es mas util que la teoria porque me ayuda a
entender la materia”.

Las sensaciones que generaron a la mayoria el primer examen parcial, no
fueron ajenas en ella, ya que “estaba muy nerviosa, pero a la vez tenia esperanzas
de que me fuera bien porque habia estudiado bastante. Cuando me entregaron la
hoja no me parecio del todo dificil, ya que tenia mucha relacion con los temas dados
en clase, excepto en un punto que no me salié -del tema elasticidad- ese me parecio
el mas dificil”. Cuando salié del examen pensd que no aprobaba “comparé los
resultados con mis amigas y habia muchas diferencias”. Pero finalmente obtuvo un 7
(siete). Si bien considera que la nota fue justa, no qued6 conforme con el resultado:
“tendria que haberme sacado mas nota por lo que habia estudiado. Me confundi en
cosas que las sabia y me bloqueé demasiado. Igual es algo muy comdn en mi,
tengo que aprender a controlar eso”.

Al consultarle sobre su motivacion para encarar la segunda parte de la materia,
no se encontraba muy confiada “estos temas me parecen mas dificiles, tendré que
dedicarle mas horas de estudio a esta materia”. EI segundo parcial lo desaprobd, al
igual que su recuperatorio, por lo que se presento en el examen habilitante y en el
final logréo un 7 (siete). “Problemas personales hicieron que llegara hasta esta
instancia y no consiguiera la promocion”.

Por ultimo, si bien se mostré conforme con el dictado de la materia, considera
que se deberia intercalar teoria con practica en la misma clase: “con mi grupo de
estudio muchas veces esperabamos llegar a la practica para entender lo que nos
explicaron en la teoria, se deberian dar juntas”.
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V- REFLEXION FINAL: RECOMENDACIONES y
RECONCEPTUALIZACION DEL PROGRAMA DE INTRODUCCI(')N,A
LA ECONOMIA

El analisis realizado en las secciones anteriores da cuenta de las condiciones
que posee la asignatura para generar un aprendizaje significativo. En este sentido, y
no sélo de acuerdo a los principios que brinda esta teoria, se fueron detectando
ciertos déficits en el material, el programa y el curriculo en accién, como también en
la predisposicion del alumno. A esto se suma el poco tiempo de cursada para
transmitir todo el contenido de la materia -“curriculum del apremio”-, lo cual muchas
veces lleva a que los alumnos realicen un aprendizaje mecanico y repetitivo,
generando entidades aisladas, desconectadas y dispersas en su mente, por lo que
no permiten establecer relaciones en su estructura cognoscitiva. De esta manera,
poseen una repeticidon inmediata en el tiempo, de rapido olvido y por lo tanto no
constituye un aprendizaje significativo. Lo propio ocurre con la posibilidad de que el
alumno memorice los modelos econdmicos y las féormulas de calculo, aspecto que
debe cubrir todo docente que explica teoria econdmica mediante la aplicacién a
casos reales permanentemente.

El estudio de la significatividad logica del material nos muestra que el tema
Doctrinas Econdmicas aparece como un tema aislado, que pasa inadvertido ante los
alumnos y que no llega a ofrecer un panorama acerca de la concatenacion de las
diferentes ideas. De esta manera, no resulta relacionable y por lo tanto no es
susceptible de dar lugar a la construccion de significado.

A esto se suma la derivacién de contenidos que comienza a partir de la
definicion misma de ciencia econdmica, por lo que los mismos se ven sesgados
hacia una rama de esta disciplina. En este sentido, la experiencia demuestra que los
alumnos no pueden captar el verdadero sentido de la disciplina. La definicién de
economia estudiada deberia presentarse como la definicion correspondiente
estrictamente a la economia neoclasica, y no como la unica definicion general y
universalmente aceptada, para compararla con definiciones acordes de otras
escuelas de pensamiento.

A su vez, los temas pertenecientes a la microeconomia deberian presentarse
de manera explicita como componentes de la corriente neoclasica. La misma es
esencialmente anglosajona, y es solo una de las tantas maneras de abordar e
interpretar los fendmenos econdmico-sociales. Por su parte, la macroeconomia no
se deberia ensenar como un cambio de foco en relaciéon a la microeconomia, sino
como el resultado de una revision critica de los economistas neoclasicos, llamada
sintesis neoclasica. Esta surge debido a que las nuevas condiciones que mostraba
el desarrollo del capitalismo volvian obsoleto el poder explicativo de ciertas teorias
de esta escuela del pensamiento.

Es decir, lo que se pretende es dar un marco general y basico de estos temas
para poner a los estudiantes al tanto de los mismos, a fin de que tomen conciencia
del caracter parcial y relativo de los contenidos de Introduccion a la Economia. No se
aspira a cambiar profundamente la materia ya que habria que hacer lo propio con
gran parte del plan de estudios y redactar nuevos manuales. Sino que
permaneciendo la diferenciacion esquematica entre micro y macroeconomia, se
deberia tener presente en todo momento su historia doctrinal y su caracter de
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herramientas analiticas -no de verdades- para aproximarse a la comprensién de
realidades sumamente complejas.

En definitiva, considero que se deberia reorganizar la materia tomando el punto
destinado a las Doctrinas Econdmicas como inicio y eje vertebrador en la
estructuracién de los contenidos -Anexo V.a-. De esta manera, los diferentes puntos
de vista doctrinarios deberian ser explicitados desde el inicio del curso, de modo que
el estudiante tenga un esquema de referencia respecto al cual ubicarse en la
relativizacién de los contenidos que son objeto de la materia. Recuérdese el principio
ausubeliano de diferenciacion progresiva, segun el cual las ideas y conceptos mas
generales e inclusivos del contenido de la materia de ensefianza deben presentarse
al comienzo de la instruccion y, progresivamente, diferenciarse en términos de
detalle y especificidad. En este sentido, y dado que el mapa conceptual se basa en
este principio y el de reconciliacion obligatoria, seria pertinente el uso del esquema
de la editorial Mc Graw Hill que muestra la evoluciéon de la historia del pensamiento
economico durante todo el desarrollo de la materia -Anexo V.b-. Los alumnos
tendrian una copia del mismo y otra estaria pegada en el frente del aula a modo de
referencia permanente. Asi, por ejemplo, ubicarian temporal y doctrinalmente las
distintas definiciones de ciencia econdmica por parte de los principales autores,
como también sus principales objetos de estudio -Unidad 1-; la demanda y su
elasticidad -Unidad 2- estudiada por Alfred Marshall, integrante de la Corriente
Neoclasica Principal; y la Teoria Keynesiana que la presentamos modelizada a
través de lo que servira como base de la sintesis neoclasica -Unidad 3-. Si bien el
desarrollo especifico de la misma se vera en Macroeconomia | a través del modelo
IS-LM, lo anterior representa la antesala al mismo.

Aquellos alumnos que siguen la Licenciatura en Economia tienen al final de la
carrera, Historia del Pensamiento Econdémico. Alli se estudian las escuelas de
pensamiento econémico y los diferentes autores que han sido utilizados en cada
materia. Es decir, que como esta estructurada esta carrera, el todo se ve al final de
la carrera, mientras que en Introduccién a la Economia se ve una de las partes,
totalmente contrario a lo que Ausubel plantea.

En cuanto a la significatividad psicoldgica, el ejemplo de la Guia de Trabajo
Practicos citado en la pagina 26, deberia ser ejercitado al final de la materia,
momento en que el alumno ya posee el cuerpo cognitivo apropiado para su
resolucion. Mientras que las herramientas matematicas especificos para esta
materia, si bien es preferible que sean reforzados en el examen de ingreso a la
Facultad, es recomendable dedicar la primera clase practica al repaso de las
mismas, ya que ayuda al enlace entre los conocimientos previos y los nuevos. No es
conveniente partir de la idea de que los estudiantes, antes de ingresar al aula, no
tienen ningun conocimiento sobre el tema que se vaya a tratar, ya que seria una
visibn pedagogicamente objetivista y contraria a una posicidn constructivista.
Tampoco es adecuado suponer que ya lo saben todo. Por lo tanto, resulta positivo
recordar los conocimientos previos, partir de lo conocido y lograr provocar un
aprendizaje que perdure.

Con respecto al aspecto motivacional, se pudo observar que ante una clase
nueva, tema o actividad concreta, cada estudiante responde con una actitud
diferente. Es decir, las circunstancias que despiertan el interés de los estudiantes
para poner en marcha sus mecanismos de motivacion son muy variadas. El reto que
se nos plantea como docentes es de que manera podemos influir sobre la

54



motivacion inicial de los estudiantes para que vayan orientandose hacia el
aprendizaje, en el sentido de construcciéon de conocimiento. Como menciona
Hernandez Nanclares (2004), esto exige que el estudiante se implique en el proceso,
esté dispuesto a participar en las ocasiones de aprendizaje propuestas en el aulay a
continuar el proceso hasta lograr un elevado nivel de autonomia en el mismo.
Algunos alumnos son capaces de motivarse por si solos, pero la mayoria necesita
estimulos externos que les despierten interés por la tarea a realizar y por los
conocimientos a adquirir.

Diversos autores recomiendan ciertos principios para favorecer la motivacion
de los estudiantes (Ausubel et al, 1978; Alonso Tapia, 1991; Abarca, 1995). De
acuerdo con estos, se puede afirmar que el cambio en los contenidos presentado en
los parrafos anteriores favoreceria al aspecto motivacional del alumno, ya que asi le
daria significado a la materia dentro de sus escasos conocimientos de economia. Le
representaria un reto cognitivo y deseo de conocer, debido a que la propuesta
permite impartir el conocimiento de lo simple a lo complejo, de lo mas amplio a lo
mas especifico, de lo general a lo particular, hasta llegar al conocimiento de las
especialidades.

Si bien con las encuestas realizadas se pudo comprobar que existen alumnos
que no tienen mucho interés en la materia o la carrera, y son muy pocos los que
realmente tienen la vocacion, el docente debe generar un grado de expectativa o
reto para que el estudiante la perciba en cada una de las clases. Alonso Tapia
(1991) recomienda una estrategia, que el alumno sea un protagonista en el aula y se
apropie del conocimiento, en donde su posicidon no se reduzca a escuchar y repetir
la materia. Es recomendable hacer sentirse a los alumnos responsables por su
proceso de aprendizaje, dar a conocer a los estudiantes el propdsito de los
diferentes trabajos que se le solicita que realicen. Cabe recordar que entre el
principio y fin del cuatrimestre hubo un cambio en las preferencias de los alumnos a
favor de Introduccion a la Economia. Si bien hay aspectos vocacionales que uno no
los puede cambiar, se demuestra que se puede lograr despertar el interés del
alumno por la materia. Como explica Ausubel et al (1978), “la motivacién es tanto un
efecto como una causa del aprendizaje. Asi pues, no se espere que la motivaciéon se
desarrolle antes de empefiar a un estudiante en las actividades de aprendizaje”.
Ademas, como agrega Polanco Hernandez (2005), el docente debe recordar que el
alumno, como ser humano, siente la necesidad de proteger su autoestima, por lo
que es importante buscar experiencias que generen sentimientos de orgullo y de
satisfaccion. Ademas se debe ofrecer comentarios positivos para ayudarle a que
preste atencién a sus caracteristicas individuales y a asumir la responsabilidad de
Sus propias acciones.

En definitiva, los cambios propuestos pretenden lograr un aprendizaje de largo
plazo donde “las piezas encajen unas con las otras” en un todo coherente. Y para
ello sera necesario conectar la estrategia didactica del profesor con las ideas previas
del alumnado, presentando la informacion de manera no arbitraria y sustancial,
“construyendo” de manera sodlida los conceptos, interconectando los unos con los
otros en forma de red de conocimiento. De esta manera, el alumno al aprender,
disfrutaria, ya que si consigue generar estructuras de conocimiento potentes y
significativas, se sentira bien y mejorara su autoestima, lo cual producira una
retroalimentacién en el proceso.
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EC
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CS
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Area Cad.

MA
MA
CSs
JU

EC
EC
MA
SA

AD
EC
EC
EC

EC
MA
EC
CO

EC
EC
EC
EC

EC

101
104
102

103
180
108

314
280
202
307

208
206
218

424
328
356
244

448
346
302
499

408
418
407
419

409
410
447
349

504
553
556
505

520

CICLO BASICO
Denominacion
Introduccién a la Economia
Principios de Administracion
Matematica |

Contabilidad |
Historica Econdmica y Social |
Matematica para Economistas |

Macroeconomia |

Historia Econémica y Social Il
Derecho Constitucional
Derecho Administrativo

Microeconomia |
Estadistica Metodologica
Teoria Social y Politica

Total horas Ciclo Basico

CICLO PROFESIONAL
Denominacién
Matematica Financiera
Matematica para Economistas Il
Metodologia de la Investigacion
Derecho Econdmico

Macroeconomia Il
Microeconomia |l

Estadistica para Economistas
Etica y Responsabilidad Social
Analisis  Econdmico-Financiero de
Emp.

Dinero, Crédito y Bancos

Economia Internacional

Economia Politica

Politica Econémica |

Econometria |

Economia Ambiental

Economia y Org. del Sector Publico

Andlisis y Evaluacion de Proyectos
Historia del Pensamiento Econdmico
Desarrollo Econémico

Politica Econdmica Il

Metodologia de la Investigacion
Aplicada

Hs.s Bim Cuat

6
6
6

A bO oo

[0 @) )]

1056

32
32

96
96
96

96
64
96

96
64

96
96
96

Hs.s Bim Cuat
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32

80
96
64
64

96
96
96
32

96
64
80
64

64
96
64
96

64
96
64
64

Correlatividades

102

101
180

101
108

108

108

Correlatividades

108
108

202

314
208
206

103
448
448
314

346
302
448
202

328
314
448
314

356

307

328
328

424

346
208

346
314

408
280
407
280

218

208 419

218 409
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Total horas Ciclo Profesional 1568

CICLO DE ORIENTACION 192

Afio Cuat. Area Co6d. Denominacion Hs.s Bim Cuat Correlatividades

5 2/1/3
211/3

Electiva Obligatoria
Optativas

Entre la materia obligatoria de la orientacion y las optativas debe completar las 192

horas

5 2/1/3 EC

5 2/1/3 EC

5 2/1/3 EC

SA
SA
AD

SA
Sl

SE

SA

EC

SA

SA

TOTAL HORAS 2816

ORIENTACIONES DE LA CARRERA DE LIC. EN ECONOMIA

548

549

550

598
599
300

299
296

297

298

607

294

295

DESARROLLO REGIONAL Y SECTORIAL
Desarrollo Regional 4 64

ECONOMIA DE EMPRESAS
Teoria de la Firma y de la Org.
Industrial 4 64

ESTADO Y POLITICAS PUBLICAS
Adm. del Estado y Politicas Publicas 4 64

REQUISITOS CURRICULARES INSTRUMENTALES OBLIGATORIOS
Nivel de Inglés Técnico |

Nivel de Inglés Técnico I

Nivel de Computacién

Taller Uso de Programas de

Computacién

Acreditar 30 horas de Investigacion

Acreditar 30 horas de Practica Profesional
Comunitaria

Acreditar 30 horas Pasantias o Practicas Profesionales
Académicas

Tesina de Graduacion

TALLERES PROPEDEUTICOS OPTATIVOS
Iniciacion a la Vida Universitaria

Textos Académicos. Recorridos de Lectura y
Escritura.
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ANEXO I. b: Estructura de Correlatividades de las Asignaturas del Derecho Constitucional (8 semanas) »  Derecho Econdmico

Plan de Estudios “E” (2005) de la carrera de Licenciatura en Derecho Administrativo (8 semanas)

Economia de la Universidad Nacional de Mar del Plata.

Teoria Social y Politica  sg— Economia y Organizacion del Sector Publico

Politica Ecor

Historia Econdmica y Social | —»  Historia Econémica y Social Il Historia del Pensamiento Econémico

Economia
Politica

Economia
Ambiental

Microeconomia »  Microeconomia Il olitica Econémica |

Introduccion a la

Economia
Macroeconomia Macroeconomia Il Economia Internacional
Desarrollo Ei
Dinero , Crédito y Bancos
Matematica | PMatematica para Economistas | Matematica para Economistas Il
Matematica Financiera
Estadistica Metodolégica ————— Estadistica para Economistas » Econometria
Contabilidad | » Analisis Econémico-Financiero de Empresas » Andlisis y Evaluacion de Proyecto

Principios de Administracion

Metodologia de la Investigacion —————p  Metodologia de la Investigacion Aplicada

Nivel de Inglés | »  Nivel de Inglés II
Seminario de Etica y Responsabilidad Social

Fuente: elaboracién propia en base al Plan “E” FCEyS UNMDP, OCA N2 0882.
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REGIMEN ACADEMICO vigente (extracto que corresponde al dictado de la
asignatura)

ARTICULO 7: Asignaturas GRUPO 1%: Este sistema tendera a ser mas
intensivo en el ciclo basico a fin de promover en los alumnos el desarrollo de sus
habitos de estudio, y mas flexible en el ciclo profesional, a fin de fomentar la
responsabilidad individual de los mismos. En cada asignatura se debera
instrumentar un sistema que permita evaluar conocimientos, competencias y
aptitudes adquiridas por el alumno durante el curso.

Las asignaturas de éste grupo estaran caracterizadas por:
7.1) Ciclo Basico:

a) Clases teoricas y practicas, con desarrollo por parte de los docentes de los
contenidos programaticos mas relevantes para la comprension de la
asignatura, propiciando la activa participacién de los alumnos.

b) Dos evaluaciones parciales teéricas y dos parciales practicos, o dos parciales
tedrico-practicos, orales o escritos.

c) Hasta cuatro actividades pedagdgicas, evaluables a los efectos del cursado y
promocion, distintas de las evaluaciones parciales. De tratarse de una unica
instancia de presentacién, deberan contemplarse instancias de seguimiento
para lograr que el alumno alcance los objetivos de dicha actividad.

d) Una evaluacion habilitante tedrica y una practica, o una tedrico-practica, de
acuerdo a lo establecido en el articulo 12.

e) El examen final de cursado establecido en el articulo 13.

f) Podra establecerse un requisito de asistencia a las clases en el Plan de
Trabajo Docente.

ARTICULO 12: EVALUACION HABILITANTE: El objetivo de esta evaluacion es
habilitar al alumno para rendir el examen final de la asignatura. Tendra derecho a
rendirla el alumno que haya aprobado una evaluacion parcial tedrico-practica, o dos
cualesquiera en el caso de realizarse dos parciales teoricos y dos parciales
practicos. En este ultimo caso debera tener aprobado como minimo uno de los
parciales tedricos y uno practico.

En el Ciclo Basico, y a propuesta de los responsables de asignaturas,
expresada en su Plan de Trabajo Docente, se podra requerir ademas haber
alcanzado el requisito de aprobacion establecido para las actividades pedagogicas
que se instrumenten...

...Tendra lugar en la primera fecha de examen final posterior a la finalizacion de
la cursada, y podra abarcar los temas centrales de la asignatura, los cuales deberan
ser previamente expresados en el Plan de Trabajo Docente, sin consistir en un
examen final de cursado. Le seran aplicables las normas referidas a las
evaluaciones parciales.

35 . .
Introduccién a la Economia pertenece a este grupo.
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El alumno que apruebe el examen habilitante tendra derecho a rendir examen
final en dos oportunidades dentro de los doce meses inmediatos posteriores a la
finalizacion de la cursada, acorde a los llamados establecidos en el articulo 13.

ARTICULO 13: EXAMEN FINAL DE CURSADO: estaran habilitados para rendir
este tipo de examen final de cursado, los estudiantes que:

a) Habiendo aprobado los parciales, no reunan los requisitos exigidos para
promocionar.

b) Aprueben el examen habilitante.

Consistira en un examen oral y/o escrito, en el que se evaluen los contenidos
relevantes para aprobar la asignatura.

En el Plan de Trabajo Docente se podra elegir el sistema a aplicar para dicha
evaluacion.

ARTICULO 15: ESCALA DE CALIFICACIONES
Para calificar a los alumnos se aplicaran las siguientes consideraciones:

a) Seguimiento del curso: Seran calificadas cada una de las Actividades
pedagoégicas como aprobadas o desaprobadas. Al finalizar el curso el
responsable de la asignatura debera dejar constancia escrita para cada
alumno si el seguimiento de la cursada resulté aprobado o desaprobado. A
los fines de la calificacidon conceptual, se podra utilizar una escala similar a
la establecida en el inciso b) del presente articulo, en sus aspectos
cualitativos.

b) Para las evaluaciones, las notas deberan estar expresadas sin centésimos y
se tendra en cuenta la siguiente escala conceptual y numérica:

0 reprobado; 1, 2 6 3 insuficiente; 4 6 5 aprobado; 6 6 7 bueno; 8
6 9 distinguido; 10 sobresaliente

ARTICULO 16: PROMOCION: Promocionara la asignatura el alumno que haya
aprobado la totalidad de las evaluaciones parciales, logrando una nota promedio de
seis (6) o mas, y haya aprobado al menos, el 50 % de las actividades pedagdgicas
evaluativas a los efectos del cursado y promocion, instrumentadas.

En aquellos casos del ciclo Basico, donde se establezca en el Plan de Trabajo
Docente el requisito de asistencia, se requerira el cumplimiento del mismo, el cual no
podra ser superior al 60% de asistencia a las clases previstas.

ARTICULO 17: CALIFICACION FINAL DE LA ASIGNATURA. APROBACION

La calificacion final se formara con el promedio de las evaluaciones parciales. A
los efectos previstos en los articulos anteriores, las notas deberan estar expresadas
sin centésimos. Para ello se procedera a redondear la misma de la siguiente manera:
de 1 a 49 centésimos al niumero entero inmediato anterior; de 50 a 99 centésimos, al
numero entero inmediato posterior. Se exceptia de este procedimiento de redondeo a
la nota minima de seis (6) puntos, requerida para promocionar la asignatura...
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...ARTICULO 18: ALUMNOS DESAPROBADOS
Resultaran desaprobados los estudiantes que:

a) No habiendo promocionado, no reunan las condiciones para rendir el
examen habilitante.

b) En el examen habilitante resulten desaprobados o ausentes.

c) En condiciones de rendir el examen final de cursado agoten los llamados a
examen sin haber aprobado.

d) No aprueben los examenes finales de las asignaturas libres.
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ANEXO lll. a - Programa Analitico de la Asignatura “INTRODUCCION A LA
ECONOMIA”

l. Introduccién General

1.1.EIl problema econémico. La escasez y la eficiencia
1.1.1.La ciencia econémica. Métodos, modelos y leyes econémicas.
1.1.2.Microeconomia y Macroeconomia. Contenidos.

1.1.3.Conceptos fundamentales: necesidades, bienes, utilidad, recursos, factores productivos, unidades
econdmicas.

1.2.El circuito econémico. Flujo real y monetario
1.3.La Curva de Posibilidades de Produccion. Nociones de Crecimiento Econémico.
l.4.Los sistemas econémicos.

1.4.1.Economias de mercado. Economias centralmente planificadas. Economias mixtas.

. Teoria Microeconémica

11.1.EIl plan econémico de la unidad de consumo
1.1.1.La curva de demanda. Determinantes.
11.1.2.Elasticidad Precio de la Demanda.
Il.2.La empresa como unidad de produccion
11.2.1.La curva de oferta. Determinantes.
11.2.2.Elasticidad Precio de la Oferta.
11.3.El mercado. Equilibrio de mercado
11.3.1.Estructuras de mercado. Mercado perfecto e imperfecto. Otros criterios de clasificacion.

11.3.2.Intervencion del Estado en el mercado. Fijacion de precios, impuestos y subsidios.

lll. Teoria Macroeconémica

lll.1.La contabilidad nacional
lll.1.1.Producto, Ingreso y Valor Agregado. Concepto, mediciéon y componentes
lll.1.2.Conceptos derivados del Ingreso Nacional: Ingreso Personal e Ingreso Disponible.

ll.1.3.Indicadores econémicos y de bienestar. El indice de Desarrollo Humano (IDH). Nociones de
desarrollo econémico.

lll.2.La demanda agregada. Componentes: consumo e inversion

ll.2.1.El consumo y el ahorro Determinantes. Propensiones medias y marginales a consumir y a
ahorrar. La denominada Ley Psicoldgica Fundamental.

lll.2.2.La inversion privada. Concepto y clasificacion. Determinantes de la misma.
lII.3.El ingreso de equilibrio

lll.3.1.La oferta agregada. El equilibrio en el mercado de bienes y servicios.

111.3.2.El multiplicador del gasto auténomo.

111.3.3.Equilibrio y pleno empleo. Brecha de producto. Baches recesionario e inflacionario.
lll.4.El Sector Publico. Efectos econémicos de la Politica Fiscal

111.4.1.EI presupuesto del Sector Publico. Su financiacion.
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IIl.5.El Sector Externo. Efectos econémicos de la Politica Comercial
111.5.1.El balance de pagos. La estructura del Sector Externo.
111.5.2.El mercado de divisas. El tipo de cambio.
111.5.3.0rganismos y mercados internacionales.

II1.6.El Sector Monetario. Efectos econémicos de la Politica Monetaria

ll1.6.1.El dinero: conceptos, funciones y clases. Cuasi-dinero. Creacién de dinero por los bancos
comerciales.

111.6.2.El mercado de dinero. Demanda y oferta de dinero.
I11.6.3.La autoridad monetaria. Efectos de sus medidas.
lll.6.4.La inflacion. Causas y efectos.
lll.7.Las doctrinas econémicas
11l.7.1.La Escuela Clasica. Adam Smith y David Ricardo.
lll.7.2.La Escuela Socialista. Karl Marx.
111.7.3.Los Neo-Clésicos. Alfred Marshall.
111.7.4.EIl pensamiento de John Maynard Keynes.

111.7.5.El pensamiento econémico en la actualidad. Globalizacion.
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ANEXO IIl. b — Relacion entre contenidos del Programa Analitico
de la Asignatura “INTRODUCCION A LA ECONOMIA”

>

l. Introduccién General
1.1.El problema econémico. La escasez y la eficiencia

1.1.1.La ciencia econémica. Métodos, modelos y leyes.
1.1.2.Microeconomia y Macroeconomia. Contenidos.
1.1.3.Conceptos findamemales.

1.2.El circuito econdémico. Flujo real y monetario

»

I.Teoria Microeconémica
11.1.1.La curva de demanda. Determinantes.

11.1.2.Elasticidad Precio de la Demanda.

11.2.1.La curva de oferta. Determinantes.

v

11.2.2.Elasticidad Precio de la Oferta.
11.3.El mercado. Equilibrio de mercado
11.3.1.Estructuras de mercado.

11.3.2.Intervencion dﬁ Estado en el mercado.

v

1.3. La Curva de Posit*idades de Produccion.
Nociones de Crecimiento Econémico.

l.4.Los sistemas econémicos.

1.5.Las doctrinas econdmicas

Fuente: elaboracién propia

lll. Teoria Macroeconémica
111.1.La contabilidad nacional.

1ll.2.La demanda agregada - Consumo e Inversién
111.3.El ingreso de equilibrio.

11.4.El Sector Publici— Politica Fiscal.

111.5.El Sector Externj - Politica Comercial.
111.5.2.El mercado de divisas. El tipo de cambio.
111.5.3.0rganismos y%ercados internacionales.

111.6.El Sector Monetario - Politica Monetaria.
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ANEXO IV. a - CUESTIONARIO N°1 (Viernes 7 de abril de 2006)

1- DATOS PERSONALES

1.1, SeudOnimO: .....ceeiiiiiiee e 1.2. Edad: ....ccoeevenee 1.3. Sexo: M F
1.4. Orientacion Polimodal: ..........cooouiiiiiiiniiiie e,

1.5. Usted Trabaja? Sl NO 1.6. Cuantas horas semanales? ..................
1.7.Es recursante de Introduccion a la Economia? Sl NO

2- CARRERA UNIVERSITARIA

2.1. Estudié o comenzé a estudiar otra carrera universitaria?
SI NO (pasaala2.3)
D U T | U

2.3. Por qué eligio estudiar esta carrera UniVersitaria?............coooei i e

3- INTRODUCCION A LA ECONOMIA

3.1. ¢Recuerda usted qué sinti6 en la primer clase Tedrica de Introduccion a la

[=leTe] aTe] 1 4 1= 1 oR ST UT RO UPRRRUPRPPRN

3.3. Después de transcurridas 4 semanas del comienzo de clase, ¢siente lo mismo en cada

(o P2 1YY RO




3.5. El saber que faltan 22 dias para el primer parcial, qué sensacion le produce?.............ccccoevevieeeicennnenn.

4- MEDIO AMBIENTE

4.1. ; Prefiere hacer las tareas en clase 0 €n Casa? §POr QUE?...........coiiiiiiiiiiiiie et

4.4. Cuantas horas por semana le dedica a estudiar Introduccion a la Economia?...........ccccccoveveiiiiiiee e,

5- DESARROLLO DE UNA CLASE — MOTIVACION

5.1. ;Qué piensa cuando se dirige a clase antes de 1as 13hS? ...

5.3. Considera que la pPauSa €S NECESAMNMAT.......cooiiiiiiiieeiieieeie e et e rte e e saeee e st e e s sree e eneeesaseeeaane

5.5. ¢ Cuanto tiempo considera que puede prestar la debida atencion en la asignatura Introduccién a la

[=ToTe] g o]0 411 N
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ANEXO IV. b - CUESTIONARIO N°2 (Viernes 11 de mayo de 2006)

1- DATOS PERSONALES

1.1. Seudonimo: .......coceeeiieeeeecccee e 1.2. Edad: ................. 1.3. Sexo: M F

Tema de analisis: PRIMER PARCIAL de Introduccién a la Economia

6- DIA DEL PARCIAL

6.1. Antes de que le entreguen el enunciado para resolver el parcial ;,Qué expectativas tenia? 4 Consideraba que

Lo =l (=Yoo (ol o =T g I o] =T o T T = To Lo Y SV RUTPRUSN

6.2. Una vez que ley6 el enunciado para resolver el parcial, ¢le parecia dificil? ¢Existia relaciéon con los temas

dados en clase? Comente brevemente 12 @XPErIENCIA..........oiuiiiiiiiiie ettt

7- ENTREGA DE NOTAS
7.1. ¢ Qué resultado obtuvo en el Primer Parcial?
O Desaprobo [ Entre 4 y5 O 6omas

7.2. §Por qué cree que ObtUVO €SEE FESUIAAO?........couuiii ittt et et e e e e e e e et ee e eneeea e e e

7.3 ¢ Quedo conforme con el resultado? ¢, Considera justa la nota?.... e

8- DESPUES
8.1. Como se siente para encarar la segunda parte de 1a materia...........coooverreii i

8.2. ; Considera que necesita dedicarle mas horas de estudio a Introduccién a la Economia?

O sl CONO



ANEXO IV. c - CUESTIONARIO N°3 (Viernes 16 de junio de 2006)

1- DATOS PERSONALES

1.1. SeudOnimO: ......eveieiiiieeeeeeeeceee e 1.2. Edad: ....ouuvennnneene. 1.3. Sexo: M F
1.4. Orientacion Polimodal: .........cocoeeeiiiiiiiiiiieeiiee e,

1.5. Usted Trabaja? Si NO 1.6. Cuantas horas semanales? ..................
1.7.Es recursante de Introduccién a la Economia? Sl NO

Las siguientes preguntas son acerca de su motivacion y actitudes referente a esta
materia. No hay respuestas correctas o incorrectas, solo responda tan exactamente
como sea posible. Use la escala para responder las preguntas. Si considera que el
enunciado es totalmente verdadero para usted, circule el 7; si el mismo es
totalmente falso para usted, circule el 1; en cambio si es mas o menos verdadero
para usted, circule el numero entre 1y 7 que mejor describe su situacion.

1 2 3 4 5 6 7
No es totalmente Totalmente
cierto para mi cierto para  mi

1- En una materia como esta, prefiero que la bibliografia me presente un
desafio y asi puedo aprender cosas nuevas.

2- Si estudio de la manera apropiada, después podré aprender el material
en esta materia.

3- Cuando tengo un examen pienso acerca de lo mal que lo estoy
haciendo comparado con los otros estudiantes.

4- Pienso que lo que he aprendido en este curso lo podré utilizar en otras

asignaturas. ! 5|6
5- Creo que recibiré una nota excelente en Introduccién a la Economia. 112]13]4]|5]6]|7
6- Estoy seguro que puedo entender el material mas dificil presentado en 1

las lecturas para este curso.

7- Conseguir una buena nota en esta clase es la mayor satisfaccion para
mi ahora.

8- Cuando estoy resolviendo una pregunta de un examen pienso en el
resto de los items que no puedo responder.

9- Si no aprendo el material de esta materia es por mi propia culpa.

10- Es importante para mi aprender el material en esta asignatura.
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11- Lo mas importante para mi, en este momento, es mejorar mi promedio;
por lo tanto, mi principal interés es obtener una buena nota.

12- Estoy convencido que puedo aprender los conceptos basicos
ensefados en Introduccion a la Economia.

13- Si puedo, quisiera obtener mejores notas que el resto de los
estudiantes en esta materia.

()]
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14- Cuando tengo un examen pienso en las consecuencias de fallar. 1

15-Estoy seguro de que puedo comprender los temas mas complejos
presentados por los profesores de Introduccion a la Economia.

—
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16- En clases semejantes a ésta, yo prefiero materiales que despierten mi
curiosidad, aun cuando sean dificiles de aprender.

—

17- Estoy muy interesado en el drea de estudio contenida en esta materia.

18- Si estudio lo suficientemente duro, entonces entenderé el contenido de
esta asignatura.

19- Cuando tengo un examen me siento preocupado, intranquilo.

20- Estoy convencido que puedo hacer un trabajo excelente en las tareas y
las evaluaciones de esta materia.
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21- Mis expectativas para esta materia son buenas.
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22- La mayor satisfaccion para mi en esta asignatura es tratar de ir
entendiendo los contenidos tan a fondo como sea posible.

23- Pienso que los contenidos de Introduccién a la Economia son utiles
para aprender.

24- Cuando tengo la oportunidad, estudio las tareas del curso que me
interesan para aprender, aunque ello no me garantice una buena nota.

(¢,

~

25- Si no entiendo el material de esta materia es porque no estudié lo
suficientemente duro.

26- Me gusta esta materia.

27- Entender esta materia es muy importante para mi.

28- Cuando tengo un examen, siento que mi corazon late mas rapido.

29- Estoy seguro que puedo dominar las habilidades que son ensefadas
en esta materia.
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30- Deseo que me vaya bien en esta asignatura porque es importante
demostrar mis habilidades a mi familia, amigos, patrén, u otras personas.

31- En vista de la dificultad de esta materia, de los profesores a cargo, y de
mis habilidades, pienso que me ira bien en la misma.
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ANEXO IV. d. EVALUACION DE LA ACCION DIDACTICA DEL DOCENTE

Si considera que el enunciado es totalmente verdadero para usted, circule el 7; si el mismo es
totalmente falso para usted, circule el 1; en cambio si es mas o menos verdadero para usted, circule
el nimero entre 1y 7 que mejor describe su situacion)

1. El/ la profesor/a ha sido puntual.

PRACTICA 1 2 3 4 5 6 7

2. El/ la profesor/a muestra interés por las inquietudes de los alumnos.
PRACTICA 1 2 3 4 5 6 7

3. Se muestra accesible en su relacion con los alumnos.
PRACTICA 1 2 3 4 5 6 7

4. Despierta interés en el alumno por la asignatura.
PRACTICA 1 2 3 4 5 6 7

5. Explica con claridad.
PRACTICA 1 2 3 4 5 6 7

6. Refleja la utilidad de los contenidos expuestos.
PRACTICA 1 2 3 4 5 6 7

7. Las clases practicas le ayudan en su comprensién global de la asignatura.
PRACTICA 1 2 3 4 5 6 7

8. El profesor normalmente interpreta econdmicamente los resultados que obtiene.
PRACTICA 1 2 3 4 5 6 7

9. Se muestra competente en los contenidos que imparte.
PRACTICA 1 2 3 4 5 6 7

10. Manifiesta una adecuada preparacién previa a la clase.
PRACTICA 1 2 3 4 5 6 7

11. Al alumno le gustaria recibir de nuevo otra asignatura con este profesor.
PRACTICA 1 2 3 4 5 6 7

12. Valoracion global del profesor.
PRACTICA 1 2 3 4 5 6 7

13. ¢Cual ha sido aproximadamente el porcentaje de clases al que ha asistido el alumno que esta
respondiendo a la encuesta?
PRACTICA 20 40 60 80 100
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ANEXO V
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ANEXO V - Reconceptualizacion de contenidos del Programa
Analitico de la Asignatura “INTRODUCCION A LA ECONOMIA”

Il. Teoria Microecondémica

l. Introduccién General
1.1. Las doctrinas econémicas

/11.1.1.La curva de demanda. Determinantes.

11.1.2.Elasticidad Precio de la Demanda.

11.2.1.La curva de oferta. Determinantes.

11.2.2.Elasticidad Precio de la Oferta.

1.1.1.La ciencia econémica. Métodos, modelos y leyes.
1.1.2.Microeconomia y Macroeconomia. Contenidos.

1.1.3.Conceptos findamentales.

-
11.3.El mercado. Equilibrio de mercado

11.3.1.Estructuras de#nercado.

11.3.2.Intervencién dli Estado en el mercado.

1.2.El circuito econédmico. Flujo real y monetario
1.3. La Curva de Posil*idades de Produccion. Crecim. Econdmico.

1.4.Los sistemas economicos.

Fuente: elaboracion propia

v

lll. Teoria Macroeconémica
111.1.La contabilidad nacional.

1ll.2.La demanda agregada - Consumo e Inversion
111.3.El ingreso de equilibrio.

111.4.El Sector PUinci- Politica Fiscal.

111.5.El Sector Extemﬁ - Politica Comercial.
111.5.2.El mercado de divisas. El tipo de cambio.
111.5.3.0rganismos y%—wercados internacionales.

111.6.El Sector Monetario - Politica Monetaria.
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Anexo V. b — Evolucion del Pensamiento Econémico
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