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ESCALA DE ESTRATEGIAS DOCENTES PARA APRENDIZAJES
SIGNIFICATIVOS: DISENO Y EVALUACION DE SUS PROPIEDADES

PSICOMETRICAS
TEACHING STRATEGIES SCALE FOR MEANINGFUL LEARNINGS: DESIGN AND
EVALUATION OF ITS PSYCHOMETRIC PROPERTIES

Luz Marina Méndez Hinojosa'
Moénica Teresa Gonzélez Ramirez®

Resumen: El presente articulo con enfoque cuantitativo tuvo como objetivo disefiar un conjunto de subescalas
con evidencias de validez y confiabilidad, que midan la frecuencia de uso de estrategias docentes en el aula,
siendo los objetivos especificos: 1) disefiar un conjunto de subescalas con items tipo Likert donde cada una
evalle la frecuencia de uso de una estrategia docente en el aula, 2) analizar la estructura factorial de cada
subescala y 3) determinar la confiabilidad inter-item de cada subescala. Se cre6 la Escala de Estrategias
Docentes para Aprendizajes Significativos (EEDAS) compuesta por 12 subescalas: Actividad Generadora de
Informacion Previa, Actividad Focal Introductoria, Positivo-Negativo-Interesante, Discusion Guiada, Objetivos e
Intenciones, Diagrama de Llaves, Mapas Conceptuales, Respuesta Anterior-Pregunta-Respuesta Posterior, Lo
Que Sé-Lo Que Quiero Saber-Lo Que Aprendi, Cuadro Sinéptico, Analogias, y Resumen, las que se sometieron a
juicio de experto para evaluar su validez de contenido, dando como resultado la eliminaciéon de un item. Con el
objetivo de determinar su estructura factorial y analizar la confiabilidad inter-item se realizé un muestreo incidental
en 7 facultades de la Universidad Auténoma de Nuevo Le6n, México, y se aplico el instrumento a 205 docentes.
Producto de los andlisis se eliminaron 3 items; el andlisis factorial exploratorio evidencia la estructura unifactorial
de cada subescala y la adecuada saturacién de los items; y los valores del Alpha de Cronbach, reflejan una
adecuada confiabilidad.

Palabras clave: ESCALAS DOCENTES, APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO, ESTRATEGIAS DOCENTES,
EVALUACION, CONFIABILIDAD, VALIDEZ, MEXICO

Abstract: This article with quantitative approach aimed to design a set of subscales with evidence of validity and
reliability, to measure the frequency of use of teaching strategies in the classroom, with specific objectives: 1)
design a set of subscales with Likert-type items each of which assesses the frequency of use of a teaching
strategy in the classroom, 2) examine the factor structure of each subscale and 3) determine the inter-item
reliability for each subscale. The Teaching Strategies Scale for Meaningful Learnings (EEDAS) was created taking
as reference Ausubel’s theoretical model; composed of 12 subscales: Brainstorming, Introductory Focal Activity,
Positive-Negative-Interesting, Guided Discussion, Objectives and Intentions, Tree Diagram, Concept Mapping,
Previous Answer-Question-Post Answer, What | Know-What | Want To Know-What | Learned, Overview,
Analogies, and Abstract. Which were subjected to expert opinion to assess its content validity, resulting in the
removal of an item. In order to determine its factor structure and analyze the inter-item reliability an incidental
sampling was performed in 7 faculties of the Autonomous University of Nuevo Leon, and the instrument was
applied to 205 teachers. Product analysis 3 items were removed; the exploratory factor analysis shows the
unifactor structure of each subscale and the proper saturation of items; and Cronbach's Alpha values reflect
adequate reliability.

Key words: TEACHER SCALES, MEANINGFUL LEARNING, TEACHING STRATEGIES, ASSESSMENT,
RELIABILITY, VALIDITY, MEXICO
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1. Introduccion

Desde hace mas de una década en América Latina ha surgido el interés explicito de
cambiar las formas de ensefianza en la mayoria de las instituciones de educacion, tanto
publica como privada, comenzando en la educacién basica hasta la educacion superior. En
México, desde el gobierno del Presidente Luis Echeverria Alvarez (1970-1976), ya se
esbozaba en los programas nacionales la meta de cambiar el papel pasivo de los alumnos,
provenientes de una metodologia conductista, a un papel critico y activo en el proceso de
ensefianza-aprendizaje (Ornelas, 1995).

Sin embargo, es hasta el tiempo actual cuando los documentos oficiales de las
instituciones educativas del pais incluyen acciones que modifican la relacion maestro-alumno
en la manera en gue ya se ha mencionado. Tal es el caso de la institucion en la que se llevo
a cabo la presente investigacion, la Universidad Autébnoma de Nuevo Leén (UANL), que en
su Modelo Académico de Licenciatura manifiesta que el trabajo docente debe ahora
anteponer el aprendizaje de los estudiantes sobre la ensefianza e insiste en que el
estudiante debe contar con las condiciones adecuadas para adquirir la competencia de
aprender a aprender mientras que el profesor debe ensefiar a los estudiantes a aprender y a
pensar (UANL, 2008). Dichos cambios estan fuertemente cimentados en diversos autores
que han sefalado que en el aula se debe pasar de una ensefianza tradicional a una
enseflanza que privilegie el aprendizaje significativo (Garcia Madruga, 1990; Hernandez
Rojas, 2006, 2008; Segura; 2005), donde el alumno pueda relacionar sus conocimientos
nuevos con experiencias anteriores y que, a su vez, los pueda transferir a otros contextos.

Para lograr ese salto de la ensefianza tradicional o mecanica, al aprendizaje
significativo es necesario modificar las estrategias docentes, ya que segun sea la estrategia
gue se aplique es el tipo de conocimiento que se esta formando. Como afirma Porlan (2000),
en esta sociedad del conocimiento la accién del docente debe de ser mediadora y
generadora de aprendizajes significativos mediante enfoques constructivistas, pues en
muchas ocasiones el aprendizaje del alumno es memoristico al utilizar sélo técnicas de
repaso de mantenimiento, como subrayar, destacar o repetir la informacion; y rara vez hace
elaboraciones conceptuales, propias del constructivismo y del aprendizaje significativo (Pozo,
1989, 1990). Por ello, ha surgido el interés por saber lo que realmente sucede en el aula,

respecto a la aplicacion de estrategias docentes. Es decir, conocer qué actividades realiza el
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docente para facilitar que el alumno tenga como producto del curso (materia, unidad de
aprendizaje) aprendizajes significativos.

La presente investigacion tiene como propdsito aportar un instrumento que permita
medir la frecuencia de uso de estrategias docentes para aprendizajes significativos y generar
evidencias de su validez y confiabilidad; para que pueda ser empleada por los investigadores
interesados en el &area de las estrategias docentes y tener la posibilidad de hacer
generalizaciones. Se toma como marco conceptual de referencia a la teoria del aprendizaje
significativo (Ausubel 1978; Ausubel, Novak y Hanesian, 1978, 1983) y la aplicacion de ésta
mediante estrategias docentes propuesta por Diaz Barriga Arceo y Herndndez Rojas (2002,
2010), ya que, en concordancia con Mayer (2000), se afirma que el aprendizaje significativo
es el Unico que permite que se dé la transferencia del aprendizaje a otros contextos fuera del
aula; lo cual es la razén de ser de todo curriculum de pregrado y posgrado.

En consecuencia, surge la pregunta sobre como medir la frecuencia de uso de
estrategias docentes. Por lo que se realizd una revision extensiva del marco tedérico al
respecto con el fin de determinar qué estrategias son las que fomentan aprendizajes
significativos, cudles de éstas son factibles de evaluar en una escala tipo Likert y qué
indicadores muestran que se esta aplicando la estrategia. Para resolver dicha interrogante se
plantea como objetivo general disefiar un conjunto de subescalas con evidencias de validez
y confiabilidad, que midan la frecuencia de uso de estrategias docentes en el aula; del cual
se desprenden los siguientes objetivos especificos: 1) disefiar un conjunto de subescalas
con items tipo Likert donde cada una evalle la frecuencia de uso de una estrategia docente
en el aula, 2) analizar la estructura factorial de cada subescala y 3) determinar la

confiabilidad inter-item de cada subescala.

2. Referente teodrico

Existen mdultiples concepciones que incluyen en su definicion aquello que realiza el
docente en el aula con el objetivo de producir un efecto en el aprendizaje del alumno. Ciertos
autores las han conceptualizado como estrategias didacticas (Buron, 1997; Castafieda,
2004), otros como modalidades de ensefianza (Glazman y Figueroa, 1996) y unos mas como
estrategias docentes (Diaz Barriga y Hernandez Rojas, 2010), por citar algunos. Aunque son
diferentes las etiquetas utilizadas, la mayoria coinciden en la raiz del concepto estrategia, la

cual hace referencia al significado que el término poseia en su &mbito original: el contexto
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militar. Estrategia, entre los militares griegos, tenia un significado preciso: se referia a la
actividad del estratega, es decir, del general del ejército. El estratega proyectaba, ordenaba y
orientaba las operaciones militares y se esperaba que lo hiciese con la habilidad suficiente
como para llevar a sus tropas a cumplir sus objetivos. De forma general una estrategia es
primeramente una guia de accion, en el sentido de que orienta a la obtencion de ciertos
resultados. La estrategia da sentido y coordinacion a todo lo que se hace para llegar a la
meta (Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de Monterrey, 2010).

Para Castafieda (2004), las estrategias didacticas son un plan educacional de accion
gue organiza y disefia el proceso de aprendizaje de tal manera que pueda influir y guiar a un
individuo a aprender. Burén (1997) las define como una forma de trabajar que mejora el
rendimiento y evita el fracaso. Glazman y Figueroa (1996) indican que son formas de trabajo
docente-alumno. Diaz Barriga y Hernandez Rojas (2010, p.430) mencionan que: “las
estrategias docentes incluyen aquellas actividades que realiza el catedratico, solo o en
conjuncién con el alumno, que tienen como finalidad tener un impacto en el aprendizaje de
este Ultimo” y ubican en este constructo tanto las estrategias de ensefianza como las
estrategias de aprendizaje, cuya diferencia la marca el actor fundamental para el desarrollo
de la estrategia; en la de ensefianza es el maestro, y en las de aprendizaje, el alumno. Las
estrategias de ensefianza son definidas por Diaz Barriga y Hernandez Rojas como:
“procedimientos y arreglos que los agentes de ensefianza utilizan de forma flexible y
estratégica para promover la mayor cantidad y calidad de aprendizajes significativos en los
alumnos”; mientras que como estrategias de aprendizaje designan a los: “procedimientos
que el alumno utiliza de forma deliberada, flexible y adaptativa para mejorar sus procesos de
aprendizaje significativo de la informacion”.

En cuanto al término aprendizaje significativo, el mayor exponente de éste ha sido
David P. Ausubel, en su teoria del aprendizaje significativo o teoria de la asimilacion.
Ausubel afirmé que si tuviera que reducir toda la psicologia educativa a un sélo principio,
diria que el factor aislado méas importante que influye en el aprendizaje es lo que el aprendiz
ya sabe, que es necesario averiguar ésto y ensefiarse de acuerdo con ello (Ausubel 1978;
Ausubel, Novak y Hanesian, 1978, 1983).

Esta frase habla, principalmente, del hecho de indagar los conocimientos previos de los
alumnos vy relacionarlos con lo nuevo que se le ensefara, lo que Ausubel defini6 como

aprendizaje significativo. Diaz Barriga y Hernandez Rojas (2002) también afirman que el
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aprendizaje significativo ocurre cuando la informacién nueva por aprender se relaciona con la
informacion ya existente en la estructura del alumno de forma no arbitraria ni al pie de la
letra, y retomando a Ausubel afiaden dos aspectos importantes para que este mismo se dé:
la disposicion favorable del aprendiz y la significacion légica en los contenidos o materiales.

Sin embargo, Ausubel no fue el Unico que se dedic6 al desarrollo y aplicacion de su
teoria. Moreira (2000) enuncia que practicamente desde 1978, Joseph D. Novak ha
interpretado, refinado y utilizado la teoria del aprendizaje significativo como referente para la
investigacion educativa y para la organizacion de la ensefianza, sobresaliendo en el campo
del disefio curricular y de la enseflanza de las ciencias naturales. Para Moreira son
especialmente valiosas las investigaciones sobre mapas conceptuales de Novak y su trabajo
de teorizacion, el que ha desembocado en la propuesta conocida como constructivismo
humano. Existen otros continuadores del trabajo de Ausubel, como D. Bob Gowin, quien ha
realizado investigaciones en el ambito de la ensefianza de las ciencias, y desarroll6 su
propuesta del heuristico instruccional “V”, disefiada para adquirir y analizar el conocimiento
de teorias cientificas (Gowin, 1981).

Por su parte, R. E. Mayer ha conducido interesantes estudios sobre la base de varias
ideas ausubelianas (por ejemplo, los organizadores previos y las analogias) en el campo del
disefio instruccional y de materiales educativos, y su propuesta del modelo SOI (seleccién,
organizacion e integracibn como procesos cognitivos) para explicar la adquisicion del
conocimiento, sin duda tiene marcadas influencias de algunas ideas propuestas por Ausubel
(Hernandez Rojas, 2006). Los aportes de estos autores han quedado enmarcados en la
teoria del aprendizaje significativo que tiene un enfoque constructivista. El constructivismo es
una corriente epistemolégica preocupada por discernir los problemas de la formacién del
conocimiento en el ser humano, suponiendo una construccion activa basada en lo que se
sabe y en una relacion igualmente activa con los otros con quienes se interactia (Pimienta,
2007). Carretero (2009) afirma, desde una posicion constructivista, que el conocimiento no
es una copia fiel de la realidad, sino una construccion del ser humano realizada
fundamentalmente con los esquemas que posee, construidos en la relacién con el medio que
le rodea.

2.1. Estrategias docentes que promueven el aprendizaje significativo
Para lograr que se produzcan aprendizajes significativos en el aula es indispensable

aplicar estrategias docentes que faciliten dicho proceso y es aqui donde se une el constructo
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teoria del aprendizaje con el de estrategia docente, ya que parafraseando a Castafieda
(2004), dada la relacion tan estrecha entre aprender y ensefiar, no se puede separar un
proceso de otro; toda estrategia de docente que se idee debe partir del conocimiento de
como aprende el sujeto y cudles son las variables que se deben manipular en el contexto
educativo para favorecer ese aprendizaje; por ende, las estrategias docentes surgen de las
teorias del aprendizaje.

Segun Ausubel, Novak y Hanesian (1983), aunque una teoria vélida del aprendizaje no
puede instruir sobre la manera de ensefiar, si ofrece el punto de partida mas factible para
descubrir los principios generales de la ensefianza, los cuales pueden formularse en
términos de los procesos psicolégicos que intervienen y de las relaciones de causa y efecto.
Es s6lo con base en una teoria del aprendizaje, que se logran establecer nociones
defendibles de la manera en que los factores decisivos de la situacién de aprendizaje-
ensefianza pueden manipularse efectivamente.

A continuacion, se presentan algunas estrategias docentes que han sido presentadas
por Diaz Barriga y Herndndez Rojas (2002, 2010) como estrategias que facilitan el
aprendizaje significativo de los alumnos y que son las incluidas en la escala, cuyo disefio es
propésito del presente articulo.

La actividad generadora de informacién previa ha sido utilizada desde hace mucho
tiempo, y algunos autores se refieren a ésta como lluvia de ideas o tormenta de ideas (Wray
y Lewis, 2000), su autor fue Alex Faickney Osborn. Esta estrategia permite a los alumnos
reflexionar y compartir los conocimientos previos sobre un tema determinado. Para aplicarla,
el maestro propone un tema y hace una pregunta central del tema a los alumnos; a
continuacioén, pide a sus estudiantes que expresen un numero determinado de ideas sobre
dicho tema ya sea de forma oral o escrita, de manera individual o en equipo; una vez
expresadas las ideas se presentan al grupo, mientras el maestro las valora y propicia la
evaluacion de las mismas por parte de los alumnos. Para hacer el cierre de la estrategia el
profesor debe relacionar lo expresado por los alumnos con el tema a revisar (Diaz Barriga y
Hernandez Rojas, 2002, 2010; Osborn, 1953; Pimienta, 2007).

La actividad focal introductoria comprende en si misma un gran nimero de actividades
inusuales que hacen los profesores, sobre todo al inicio de la clase, que buscan atraer la
atencion de los alumnos, activar los conocimientos previos o incluso crear una apropiada

situacion de motivacion. Las distintas actividades que se pueden realizar para tal fin deben
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de ser sorprendentes, inimaginables, incongruentes o discrepantes con los conocimientos
previos de los alumnos Las funciones centrales de esta estrategia son: a) actuar como
situaciones que activan los conocimientos previos de los alumnos, especialmente cuando la
presentacion de la estrategia se acompafia de participaciones de estos Ultimos para exponer
razones, hipétesis, etcétera; b) servir como referente para discusiones posteriores y c) influir
de manera poderosa en la atencion y motivacién de los estudiantes (Diaz Barriga y
Hernandez Rojas, 2002, 2010).

Positivo-negativo-interesante es una estrategia Util para lograr un equilibrio en los
juicios valorativos, y por lo tanto, para tomar decisiones fundamentales. Fue disefiada por
Edward de Bono y permite esbozar el mayor niumero posible de ideas sobre un evento,
acontecimiento o algo que se observa (Espindola, 2000; Pimienta 2007). Sus pasos son:
plantear una serie de ideas sobre un tema en especifico considerando aspectos positivos y
negativos, asi como plantear dudas, preguntas y aspectos curiosos. En esta estrategia se
espera que alumno amplie su campo perceptual de un tema o de una situacién haciendo uso
de sus conocimientos anteriores y las experiencias de sus comparieros.

La discusion guiada es aplicada cuando un docente interactia mediante el dialogo y el
cuestionamiento con sus alumnos. Las caracteristicas definitorias de esta estrategia han
quedado enmarcadas en varias acepciones, entre ellas la de preguntas. Las preguntas “se
adaptan a cualquier materia y se aplican en todos los niveles educativos; tienen el propésito
de reducir un mondlogo verbalistico del profesor que estimula la pasividad” (Glazman vy
Figueroa, 1996, p. 44). Cooper (1990, p.114), define la discusiébn guiada como “un
procedimiento interactivo a partir del cual el profesor y los alumnos hablan acerca de un tema
determinado”. Al utilizar esta estrategia desde un inicio, los alumnos activan sus
conocimientos previos, y gracias a los intercambios en la discusion con el profesor pueden ir
desarrollando y compartiendo con los otros informacion previa que pudieron no poseer antes
de que la estrategia fuese iniciada; las preguntas no sélo las realiza el profesor, sino que son
bidireccionales (Diaz Barriga y Hernandez Rojas, 2002, 2010). La discusién guiada esta
cimentada en la sentencia sobre que “el conocimiento no esta en los libros esperando para
gue alguien venga a aprenderlo; el conocimiento es producido en respuesta a preguntas;
todo nuevo conocimiento resulta de nuevas preguntas, muchas veces nuevas preguntas

sobre viejas preguntas” (Postman y Weingartner, 1969, p.23).
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Los objetivos son enunciados que describen con claridad las actividades de
aprendizaje y los efectos que se pretenden conseguir en el aprendizaje de los alumnos al
finalizar una experiencia, sesion, episodio o ciclo escolar. La aplicacién de esta estrategia
consiste en que el docente debe asegurarse de que los alumnos conozcan lo que se espera
de ellos, y los alumnos por su parte, al percatarse de ello, es posible que durante la clase
estén alertas en relacion a lo que es importante para cumplir tales expectativas (Castafieda
2004, Diaz Barriga y Hernandez Rojas 2002, 2010).

El diagrama de llaves es una representacion gréfica donde la informaciéon se organiza
de forma ldgica y jerarquica estableciendo relaciones de inclusion entre los conceptos o
ideas. Para realizar esta estrategia se sitla la informacion supraordinada a la izquierda y se
van abriendo llaves sucesivamente hacia la derecha con la informacién subordinada (Diaz
Barriga y Hernandez Rojas, 2002, 2010; Pimienta, 2007). Algunos autores (Pimienta, 2007)
lo conceptualizan como cuadro sindptico o esquema de llaves en el idioma espafiol, pero en
lo que respecta al inglés se le ha denominado tree diagram, el cual lo representan con llaves,
corchetes o lineas y la informacién puede organizarse tanto de izquierda a derecha, como de
arriba a abajo.

Los mapas conceptuales se encuentran entre las ayudas que pueden ensefarse al
estudiante para que procese con mayor efectividad la informacion a ser aprendida y por lo
tanto construya nuevos significados. La presente estrategia tiene por objeto representar
relaciones significativas entre conceptos en forma de proposiciones (Novak y Gowin, 1988).
Un mapa conceptual es una representacion grafica que permite visualizar las relaciones
entre conceptos y explicaciones sobre una tematica o conocimiento declarativo particular.
Los conceptos guardan entre si un orden jerarquico y estan unidos por lineas identificadas
por palabras de enlace que establecen la relacion que hay entre ellos (Diaz Barriga y
Hernandez Rojas, 2002, 2010; Pimienta 2007).

Respuesta anterior-pregunta-respuesta posterior (Ra-P-Rp) es una estrategia que
permite construir significados en tres momentos basados en una pregunta provocativa inicial,
una respuesta anterior anticipada y una respuesta posterior a la exposicién del material. Para
aplicarla se inicia con preguntas medulares del tema, posteriormente, se responden las
preguntas con base en los conocimientos previos, acto seguido se lee un texto u observa un
objeto de estudio y finalmente se procede a contestar las preguntas con base en el texto u

objeto observado (Pimienta, 2007).
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Lo que sé-lo que quiero saber-lo que aprendi (SQA/CQA) es una estrategia que
permite verificar el conocimiento que tiene el alumno o el grupo sobre un tema a partir de los
siguientes puntos: lo que sabe, es decir, los organizadores previos o informacion que conoce
(S 6 C); lo que quiere saber, que son las dudas o incégnitas que se tienen sobre el tema (Q)
y lo que aprendio, lo cual permite verificar el aprendizaje significativo alcanzado (A). La
estrategia se realiza durante todo el proceso de instruccion. En un primer momento se le pide
gue trace una tabla con 3 columnas (S, Q, A) y 2 filas, al inicio se llenan las dos primeras
para activar los conocimientos previos y durante el proceso de instruccién se llena la tercera
(Diaz Barriga y Hernandez Rojas, 2002, 2010; Pimienta 2007).

Un cuadro sindptico proporciona una estructura coherente global de una tematica y sus
multiples relaciones; organiza la informacién sobre uno o varios temas centrales que forman
parte del contenido por aprender; sirve para disefiar la instruccién, como estrategia de
enseflanza para textos, o de aprendizaje cuando la lleva a cabo el alumno. Estan
estructurados por columnas vy filas. Existen dos tipos de cuadros sinépticos: simples y de
doble columna. En los simples se desarrollan distintas variables o caracteristicas de ciertos
temas. En los de doble columna se expresan relaciones opuestas de las variables que se
desarrollan en si mismos, como por ejemplo: causas/consecuencias, gusto/disgusto,
teoria/evidencia, problema/solucion (Diaz Barriga y Hernandez Rojas, 2002, 2010; Pimienta,
2007).

Las analogias son una estrategia de razonamiento que permite relacionar elementos o
situaciones cuyas caracteristicas guardan semejanza. Es conocida también por el nombre de
conocimiento como disefio. Se estructura de cuatro elementos: 1) el topico o concepto
blanco que se va a aprender, que por lo general, es abstracto y complejo; 2) el concepto
vehiculo (o analogo) con el que se establecera la analogia, esto es, el ejemplo que mejor
ilustra el concepto; 3) los términos conectivos que vinculan el tépico con el vehiculo y que
llevan al analisis de la teoria a través del ejemplo; y 4) la explicacién que pone en relacién de
correspondencia las semejanzas entre el topico y el vehiculo y da oportunidad al analisis de
los argumentos por parte de los alumnos (Curtis y Reigelth, 1984; Glynn, 1990; Perkins,
1986; Pimienta, 2007).

Un resumen es una version breve y precisa del contenido de un documento que
contiene las ideas principales del texto que habr4 de aprenderse, donde se enfatizan los

puntos mas importantes de la informacion, sin critica alguna. En el resumen el maestro les
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presenta a los alumnos informacién sintetizada de los contenidos, ya sea de forma oral o
escrita, o bien solicita a los alumnos que lleven a cabo la estrategia. Esto lo puede hacer
antes de o al finalizar la clase, cumpliendo con los requisitos ideales para la estructura de un
resumen que son: supresion, generalizacion e integracion (Diaz Barriga y Herndndez Rojas,
2002, 2010).

3. Metodologia

3.1. Participantes

Se trabaj6é con una muestra de 205 catedraticos de licenciatura de las facultades de
Medicina, Nutricion y Salud Publica, Odontologia, Enfermeria, Psicologia, Filosofia y Letras,
y Trabajo Social y Desarrollo Humano, de la UANL. Para la inclusién en la investigacion el
sexo, la edad, los afios de antigliedad y la categoria fueron indistintos, pero se excluyeron
aquellos docentes que imparten clase en modalidad en linea, o que imparten en modalidad
presencial o semipresencial cursos de inglés, ya que las estrategias docentes en dichas
modalidades son diferentes, y se descartaron 5 aplicaciones que contaban con mas del 10%
de valores perdidos de acuerdo con el criterio presentado por Hernandez Sampieri,
Fernandez-Collado y Baptista Lucio (2006). EI muestreo no fue proporcional por facultad, su

seleccion fue incidental y la decision de participar fue voluntaria.

3.2. Instrumentos

Se disefi6 la Escala de Estrategias Docentes para Aprendizajes Significativos
(EEDAS), de acuerdo con la teoria del aprendizaje significativo (Ausubel 1978; Ausubel,
Novak y Hanesian, 1978, 1983) y a la aplicacién de ésta en estrategias docentes por Diaz
Barriga y Herndndez Rojas (2002, 2010). El instrumento esta formado por 12 subescalas;
cada una de las cuales contiene indicadores de la aplicacion de una estrategia docente que
promueve el aprendizaje significativo. Las subescalas con su respectivo nimero de items
son las siguientes: Actividad Generadora de Informacion Previa (14 items); Actividad Focal
Introductoria (13 items); Positivo-Negativo-Interesante (14 items); Discusién Guiada (16
items); Objetivos e Intenciones (6 items); Diagrama de Llaves (3 items); Mapas
Conceptuales (24 items); Respuesta Anterior-Pregunta-Respuesta Posterior (7 items); Lo
Que Sé-Lo Que Quiero Saber-Lo Que Aprendi (6 items); Cuadro Sindptico (5 items);

Analogias (10 items) y Resumen (18 items).
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Los items estan redactados en primera persona y con un lenguaje acorde a la
poblacion a la cual esta dirigido el instrumento. El total de 136 reactivos tiene un formato tipo
Likert, cuyas opciones de respuesta son: Siempre, Muchas veces, A veces, Pocas veces y
Nunca, con un puntaje de 5 a 1, siendo todos items positivos.

3.3. Procedimiento

Para el disefio del instrumento se realiz6 una extensa revision bibliografica sobre el
constructo aprendizaje significativo y sus exponentes clasicos y contemporaneos,
prefiriéndose como modelo tedrico de referencia los autores ya mencionados (Ausubel 1978;
Ausubel, Novak y Hanesian, 1978, 1983; Diaz Barriga y Hernandez Rojas 2002, 2010). Se
eligio el constructo estrategias docentes para el desarrollo del instrumento, el cual incluye en
si mismo a los constructos estrategias de ensefianza y estrategias de aprendizaje.

Se delimitaron las estrategias de ensefianza y de aprendizaje a aquellas que
promueven aprendizajes significativos y se escogieron 12, cada una de las cuales quedo6
representada por una subescala de las que conforman la EEDAS; se procedié a definirlas
conceptual y operacionalmente y se dedujeron indicadores que sefialaran la presencia de
cada estrategia. A partir de los indicadores se redactaron los items. Cabe mencionar que por
las caracteristicas del constructo estrategias docentes, la EEDAS consta Unicamente de
items positivos, ya que se refieren s6lo a la presencia de indicadores del uso de las
estrategias; ademas, se consider6 que al redactar items negativos existia la probabilidad de
que se distorsionara el indicador que se pretendia medir.

Asimismo, se sometieron los items a juicio de tres expertos para valorar la validez de
contenido antes de la aplicacién. La confiabilidad de las evaluaciones que realizaron los
jueces, se valoré6 mediante dos indices, el propuesto por Herndndez Sampieri, Fernandez-
Collado y Baptista Lucio (2006): confiabilidad=numero total de acuerdos/ nimero total de
unidades de analisis codificadas, y el indice de confiabilidad de Holsti (citado por Alen, Fraiz,
y Mazaira, 2007; Rourke, Anderson, Garrison, y Archer, 2001; Wimmer y Dominick, 2011):
confiabilidad=2 (acuerdos entre los dos codificadores) / (decisiones del primer codificador +
decisiones del segundo codificador). Segun Hernandez Sampieri, Fernandez-Collado y
Baptista Lucio se considera aceptable la confiabilidad entre jueces al superar el puntaje de
.85.
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Ambos indices se calcularon por estrategia y se formaron 3 parejas de jueces: Jayp,
Jayc Y Jsyc; del mismo modo se obtuvo la confiabilidad total producto de la suma de las
confiabilidades de las tres parejas divida entre 3.

Se aplicaron un total de 205 instrumentos a sujetos con las caracteristicas ya indicadas
en la seccion de participantes. La aplicacion fue autoadministrada y las instrucciones
especificas que se les dieron a los participantes se pueden leer en el Anexo, en el cual se
localiza la EEDAS.

Una vez aplicadas las escalas se codificaron las respuestas de los sujetos, punteando
5 para la categoria de respuesta Siempre, 4 para Muchas veces, 3 para A veces, 2 para
Pocas veces y 1 para Nunca. En el caso de los items que no fueron contestados se le asigné
un puntaje de 0.

Respecto a la evaluacion de la validez de constructo e identificacion de la agrupacion
de los items de cada subescala de la EEDAS se hizo un analisis factorial exploratorio (AFE).
Se aplicé como método de extraccion el de andlisis de los componentes principales (PCA), el
cual es el método mas frecuentemente utilizado y el apropiado cuando la meta es la
reduccién de datos (Fabrigar, MacCallum, Wegener, y Strahan, 1999); del mismo modo, ha
sido disefiado con el propésito de servir en una primera fase exploratoria al analisis factorial
(Landero y Gonzalez, 2006).

Para evaluar la confiabilidad del instrumento se realiz6 un andlisis de la confiabilidad
inter-item con la prueba Alpha de Cronbach (Cronbach, 1951). De Vellis (citado por Garcia
Cadena, 2009), menciona que por debajo de 0.60 la confiabilidad es inaceptable, de 0.60 a
0.65 es indeseable, entre 0.65 y 0.70 minimamente aceptable, de 0.70 a 0.80 respetable y
de 0.80 a 0.90 muy buena; de igual forma, hace énfasis en que no existe un acuerdo entre
los investigadores con respecto a cuéles son los valores minimos aceptables del coeficiente
Alpha de Cronbach; sin embargo, hay un consenso respecto a que valores mas cercanos a 1
indican mayor confiabilidad.

Tanto los analisis de validez de constructo como los de confiabilidad, se realizaron
para cada subescala, ya que si se tuviera interés de medir las propiedades psicométricas de
la escala en su totalidad, debido a la cantidad de items, se requeriria una cantidad de sujetos
que no es factible evaluar; por esta razén, se decidié considerar cada subescala como un

instrumento independiente y verificar sus propiedades psicométricas por separado.
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4. Resultados y su analisis

Respecto a las caracteristicas de los 200 sujetos incluidos en los analisis se encuentra
que el 53.5% fueron docentes del sexo femenino, el 43.5% del masculino y el 3% no
contestd. Respecto a la edad de los participantes la media fue de 41.13 afios, el valor
minimo en edad fue 20 y el méximo 76. Respecto a los afios de experiencia docente la
media fue de 13.77 afos, el valor minimo en afios de antigiiedad fue 1 y el maximo 45. Para
la variable edad se presentd una desviacion estandar de 11.76 y para la variable afios de
experiencia docente de 10.61.

El primer objetivo del estudio fue disefiar un conjunto de subescalas con items tipo
Likert, donde cada una evalle la frecuencia de uso de una estrategia docente en el aula. En
relaciébn con éste y a las evaluaciones de la validez de contenido hechas por los tres
expertos en el tema (jueces), se detectd un item donde dos jueces estuvieron en desacuerdo
con su validez de contenido, por lo cual se decidié eliminarlo y no integrarlo en la escala.

Los resultados obtenidos en los indices de confiabilidad de Holsti (citado por Alen,
Fraiz, y Mazaira, 2007; Rourke, Anderson, Garrison, y Archer, 2001; Wimmer y Dominick,
2011) y de Hernandez Sampieri, Fernandez-Collado y Baptista Lucio (2006), que fueron
calculados a las evaluaciones de la validez de contenido hechas por los jueces son iguales,
a pesar de tener formulas distintas. El rango de los valores de dichos indices va de un valor
minimo de .87, ubicado en la estrategia Cuadro Sindptico a un valor maximo de 1 para las
estrategias Objetivos e Intenciones, Diagrama de Llaves y Lo Que Sé-Lo Que Quiero Saber-
Lo Que Aprendi.

Los objetivos 2 y 3 versan sobre la evaluacion de las propiedades psicométricas de la
escala, por lo que se procedid a realizar en un primer momento el analisis factorial
exploratorio para generar evidencias de validez de constructo.

Como parte del analisis factorial exploratorio, se aplicd la prueba de esfericidad de
Barlett (1950, 1951), para asegurarse que la matriz de correlaciones de cada subescala
fuera significativa (p<.05) y poder rechazar la hipotesis de independencia de las variables.
También se obtuvieron, por subescalas, las medidas de adecuacion muestral Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO). Los valores obtenidos, tanto en el indice KMO y en la prueba de Barlett se

muestran a en la Tabla N° 1.
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TablaN° 1
Medidas de adecuacion muestral Kaiser-Meyer-Olkin y pruebas de esfericidad de Barlett

Prueba de esfericidad de

Subescala KMO Barlett
X* gl P
Actividad Generadora de Informacion Previa .86 889.20 91 .001
Actividad Focal Introductoria .84 1021.78 78 .001
Positivo-Negativo-Interesante 91 1356.66 91 .001
Discusion Guiada .90 1505.03 120 .001
Obijetivos e Intenciones .83 502.34 15 .001
Diagrama de Llaves 71 181.59 3 .001
Mapas Conceptuales .95 5346.68 276 .001
Respuesta Anterior-Pregunta-Respuesta Posterior .87 849.86 21 .001
Lo Que Sé, Lo Que Quiero Saber, Lo Que Aprendi .87 1311.69 15 .001
Cuadro Sinoptico .86 749.36 10 .001
Analogias .87 1161.45 45 .001
Resumen .89 2201.50 153 .001

Para ser aceptable el indice KMO debe ser mayor a 0.5 (Kaiser, citado por Hoffmann,
2008) y en lo que respecta a los datos obtenidos en las medidas de adecuacion muestral
KMO de las 12 subescalas se observa la viabilidad del andlisis factorial. De igual manera, la
prueba de esfericidad de Barlett en cada subescala es estadisticamente significativa (p<.05),
lo que lleva al rechazo de la hipotesis de independencia de las variables y se deduce que es
adecuado continuar con el andlisis factorial. En sintesis, ambos valores, KMO y Barlett,
justifican plenamente la aplicacién del analisis factorial exploratorio.

Al seleccionar el nimero de factores, en el andlisis factorial exploratorio, se utilizd
como base la Regla K1 (Guttman, 1954; Kaiser, 1960) y el Gréafico de Sedimentacion de
Cattell (1969). Los graficos de sedimentacion obtenidos por cada subescala se muestran a
continuacion, en las figuras 1 a 12. Donde eigenvalue es el autovalor y component number
es el numero de componentes.

En este estudio se busca comprobar la estructura unifactorial de cada subescala y
como se observa en cada grafico de sedimentacion, el nimero sugerido de factores por el
criterio de autovalor mayor a 1 (regla K1), es de un factor, ya que claramente después del
primer factor la pendiente se estabiliza. En algunos graficos se puede observar la presencia
de méas de un factor con autovalor mayor a 1, pero la pendiente estad demasiado marcada,

por lo que se decide no tomar en cuenta dichos autovalores.
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Figura N.° 9. Grafico de Sedimentacion de la Figura N.° 10. Grafico de Sedimentacion de la
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Figura N.° 11. Gréfico de Sedimentacion de la Figura N.° 12. Grafico de Sedimentacion de la
subescala Analogias subescala Resumen
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El porcentaje de la varianza que es explicada por un primer y un segundo factor, asi
como los cargas factoriales de los items en cada subescala se muestran en la Tabla N.° 2.
Para el analisis de cada factor, s6lo se consideraron aquellos items cuya saturaciéon fue
mayor o igual a 0.40, segun el criterio de inclusidon que proponen Hair, Anderson, Tatham, y
Black, (1999). En la Tabla N.° 2 se indican con un asterisco (*) las cargas factoriales que
revelan que es imposible incluir dicho item en el factor. Como se observa, es muy poco el
aporte a la varianza por el segundo factor, lo cual da mas respaldo a la unidimensionalidad

de cada subescala.

Tabla N° 2
Porcentaje de la varianza y cargas factoriales por subescalas

Porcentaje dela  Porcentaje de

varianza la varianza Rango de cargas
explicada por un  explicada por factoriales
Subescala primer factor un segundo (valores
factor absolutos)

Actividad Generadora de Informacion 35.13% 12.24% 31*a .75
Previa
Actividad Focal Introductoria 38.91% 12.20% .52 a.70
Positivo-Negativo-Interesante 45.85% 8.74% .31*a .78
Discusion Guiada 43.02% 8.38% .38*a .77
Obijetivos e Intenciones 57.63% 15.61% .67 a .84
Diagrama de Llaves 71.21% 14.78% .84 a .85
Mapas Conceptuales 63.87% 5.11% .65 a .88
Respuesta Anterior-Pregunta-Respuesta 64.63% 9.29% .77 a .86
Posterior
Lo Que Sé, Lo Que Quiero Saber, Lo 81.57% 6.38% .88 a .93
Que Aprendi
Cuadro Sinoptico 74.41% 11.09% .75 a .93
Analogias 50.88% 16.10% .57 a .85
Resumen 42.41% 11.71% 44 a .81

* Carga factorial que no cumple con el criterio de inclusion al factor

En las subescalas con cargas factoriales inadecuadas se procedié a eliminar el item
correspondiente y a hacer nuevamente el analisis factorial exploratorio, con el método de
extraccion ya mencionado.

Respecto a las cargas factoriales y en el caso de la subescala Actividad Generadora
de Informacién Previa, el item con peso menor a .40 fue el 3, el cual era: Indico a mis
alumnos el tema que se discutirh tomando como base el programa de la clase. En la
subescala Positivo-Negativo-Interesante el item a eliminar fue el 14, que decia: Para que mis

alumnos tengan una perspectiva global de una postura teérica, un contenido o un
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procedimiento les indico que me cuestionen sus dudas. Y en lo que respecta a la subescala

Discusion Guiada se elimin6 el item 1, que enunciaba lo siguiente: Antes de iniciar la

explicacion de un tema solicito lectura previa.

Los resultados obtenidos en los nuevos andlisis se muestran a continuacion, iniciando

con la valoracion de la viabilidad del andlisis factorial exploratorio.

Tabla N° 3

KMO y Barlett al eliminar items con pesos factoriales menores a .40

Prueba de esfericidad de

Subescala KMO Barlett
X? al p
Actividad Generadora de Informacién Previa .87 864.53 78 .001
Positivo-Negativo-Interesante 91 1324.44 78 .001
Discusion Guiada .90 1448.30 105 .001
Tabla N° 4

Varianza y cargas factoriales al eliminar items por pesos factoriales menores a .40

Porcentajedela  Porcentaje de Rango de cargas

varianza la varianza factoriales
explicada por un explicada por (valores
Subescala factor un segundo absolutos)
factor
Actividad Generadora de Informacion 37.25% 13.16% 43 a.75
Previa
Positivo, Negativo e Interesante 48.73% 8.79% .54 a.78
Discusion Guiada 45.04% 8.86% .50a.78

Como se observa en las Tabla N° 3 y como se esperaba, es viable el andlisis factorial

exploratorio, ya que los valores de KMO son buenos y la prueba de esfericidad de Barlett es

significativa.

En la Tabla N° 4 se presentan los nuevos porcentajes de la varianza que son

explicados por un primer y por un segundo factor y los rangos de las cargas factoriales de los

items de las subescalas, los cuales superan el valor de .40, que funge como criterio de

inclusion del item al factor.

En las figuras 13, 14 y 15 se muestran los graficos de sedimentacion producto de la

eliminacion de items contindan recomendando un factor para cada subescala.
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Por ultimo, es importante mencionar que debido a que todas las subescalas son
unifactoriales no se presentan soluciones rotadas.
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Figura N.° 13. Grafico de Sedimentacion de la  Figura N.° 14. Gréafico de Sedimentacién de la

subescala Actividad Generadora de Informacion subescala Positivo-Negativo-Interesante al
Previa al eliminar el item 3 eliminar el item 14
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Figura N.° 15. Gréfico de Sedimentacion de la subescala Discusion Guiada al eliminar el item 1

En la misma linea de examinar las propiedades psicométricas de la EEDAS, al analizar
la confiabilidad de las subescalas mediante el Alpha de Cronbach con el paquete estadistico
SPSS se observo la correlacion de cada item con el total de la subescala a la que pertenece.
Lo cual representa el indice de discriminacién para determinar si elimina o no el item. Es
decir, dicho valor indica cual seria el valor del Alpha de Cronbach si el item es eliminado. Por
lo que se eliminan los items cuyo puntaje obtenido en la columna Alpha si el item es

eliminado es mayor que el valor del Alpha de Cronbach de la subescala en su totalidad. En la
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Tabla N° 5 se marcan con un asterisco (*) los valores del Alpha de Cronbach que tienen la

posibilidad de aumentar si se prescinde de alguno de los items de la subescala.

Tabla N° 5
Analisis de la confiabilidad inter-item: Alpha de Cronbach por subescalas

NUmero Alpha de Cronbach
Subescala de items
Actividad Generadora de Informacion Previa 14 .84*
Actividad Focal Introductoria 13 .87
Positivo-Negativo-Interesante 14 91*
Discusion Guiada 15 .90*
Obijetivos e Intenciones 6 .85
Diagrama de Llaves 3 .79
Mapas Conceptuales 24 .98
Respuesta Anterior-Pregunta-Respuesta Posterior 7 91
Lo Que Sé, Lo Que Quiero Saber, Lo Que Aprendi 6 .95
Cuadro Sinoptico 5 91*
Analogias 10 .88
Resumen 18 .92

*Coeficiente de confiabilidad que puede incrementar al eliminar items

Los items a eliminar producto de los coeficientes de confiabilidad obtenidos y los que
se dedujeron en el AFE son casi los mismos. Como en el caso de la subescala Actividad
Generadora de Informacion Previa, donde eliminando el item 3 aumenta el coeficiente a .85;
para Positivo-Negativo-Interesante eliminando el item 14 el coeficiente aumento a .91; para
Discusion Guiada eliminando el item 1 se obtuvo un coeficiente de .91.

Sin embargo, ademas de sugerir la eliminacion de los items ya mencionados, el
andlisis de confiabilidad por medio del Alpha de Cronbach, indica que si se prescinde de los

items 1y 14 de la subescala Cuadro Sinoptico el coeficiente aumenta a .93.

5. Conclusiones

Esta investigacion surgio del interés de profundizar en el estudio de la aplicacion de las
estrategias docentes en el aula. Dada la importancia que tiene actualmente el
constructivismo, en especial el aprendizaje significativo, diversos autores han analizado lo
que sucede en el aula con disefios etnogréficos (Albarran, 2003; Alviarez, Guerreiro y
Sanchez, 2005; Cazden, 1991; Sansevero, Luquez y Ferndndez, 2006; Vera 2005). Por las

caracteristicas de éstos no se han localizado instrumentos con reportes de fiabilidad y

Volumen 11, NUmero 3, Aho 2011, ISSN 1409-4703
20




Revista Electrénica “Actualidades Investigativas en Educacion”

validez que midan la frecuencia de uso en el aula de las distintas estrategias docentes, por lo
que el proposito de este estudio fue aplicar la metodologia existente sobre el desarrollo de
instrumentos (Carretero-Dios y Pérez, 2005) y la estadistica multivariante al disefio de una
escala tipo Likert valida y confiable, para el fin ya comentado.

Acerca del primer objetivo que versa sobre desarrollar subescalas que midan la
frecuencia de uso de estrategias docentes se encontré que, producto de la evaluacion de
contenido de los items por parte de jueces expertos, la confiabilidad de cada una de ellas
oscila entre .87 y 1; por lo tanto, se deduce que el analisis de contenido realizado por los
jueces fue adecuado.

Posterior a la evaluacion de contenido, la escala se aplic6 a una muestra para la
evaluacién de sus propiedades psicométricas y se afirma que se cuenta con evidencia de
validez de constructo, a través del AFE. En el AFE, los graficos de sedimentacion de cada
subescala (figuras 1 a 15) y la regla K1 indican que un factor es el recomendado para cada
una, lo que es congruente, ya que cada una mide la frecuencia de uso de una sola estrategia
docente que fomenta el aprendizaje significativo.

Igualmente, como ya se indicé (tablas 2 y 4), las cargas factoriales de los items son
adecuadas para cada factor de la EEDAS.

Siguiendo en la misma linea, otra propiedad psicométrica que se evalué fue la
confiabilidad y de acuerdo con De Villes (citado por Garcia Cadena, 2009), y como se
distingue en la seccion de Resultados se califica como muy buena la confiabilidad de todas
las subescalas, excepto Diagrama de Llaves que obtuvo una confiabilidad respetable. Los
resultados son entendibles debido a que la subescala Diagrama de Llaves, s6lo posee 3
items y el Alpha de Cronbach es afectado por la cantidad de items. Interpretado de otro
modo, se considera que es suficiente el coeficiente de confiabilidad en todas las subescalas.

Segun los resultados del Alpha de Cronbach, al eliminar los items de las subescalas
Actividad Generadora de Informacion Previa (item 3), Positivo-Negativo-Interesante (item 14)
Discusion Guiada (item 1) y Cuadro Sindptico (item 1 y 4) se incrementa la confiabilidad
subescalas. Sin embargo, el analisis factorial exploratorio no indica la eliminaciéon de items
en la subescala Cuadro Sindptico debido a que su carga factorial es mayor a .40.

La razon por la cual se considera que la saturacion de los items 1y 4 de la subescala
Cuadro Sinoptico es adecuada es porque la confiabilidad de esta subescala es de .91 con la

totalidad de sus items y, al eliminarlos sube a .93 Si se observa ambas confiabilidades son
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muy buenas y al eliminar los items no se beneficiaria sustancialmente el instrumento.
Ademas dichos items (como se puede constatar en el Anexo) representan visualmente dos
formas en las cuales se puede hacer un cuadro sindptico, por lo que se prefiere renunciar al
beneficio estadistico que otorgaria la eliminacion de los items y conservar el beneficio teérico
que se da gracias a la representacion visual de la estrategia.

El instrumento producto de la evaluacion de las propiedades psicométricas de la
Escala de Estrategias Docentes para Aprendizajes Significativos (EEDAS) se muestra en el
Anexo.

En sintesis, los objetivos planteados se fueron cumpliendo a lo largo del estudio y los
resultados obtenidos aportan evidencia de que la EEDAS es un instrumento que cuenta con
adecuadas propiedades psicométricas que podran contribuir en investigaciones futuras
relacionadas con el tema, realizadas en ambientes y condiciones similares. Con lo cual, se
vislumbra la primera aportacion del estudio: dotar a los investigadores de la psicologia
educativa, y en especial a aquellos interesados en indagar las formas en las que los
docentes imparten su catedra un instrumento confiable y valido.

La EEDAS no so6lo favorecera al desarrollo de investigaciones con enfoque
cuantitativo, sino que serad de gran de ayuda en los estudios con enfoque mixto como
instrumento de recoleccién de datos coadyuvante en la triangulacién de los datos, la cual es
una forma de examinar la confiabilidad de los resultados de la parte cualitativa de éstos.

Las contribuciones de la EEDAS no estan delimitadas a la metodologia de la
investigacion, sino que es probable que su difusién colabore en aumentar aiun mas el
alcance que hasta el momento ha tenido la aplicacion de la teoria del aprendizaje
significativo, pues se considera que la redaccion de sus items puede colaborar a una mejor
comprension de ésta. Ademas, a quien esté interesado en el tema le sera mas facil acceder
a él por medio de la escala.

Para estudios derivados de la presente investigacion y en poblaciones con
licenciaturas diferentes a las de la muestra es necesario realizar adaptaciones de la EEDAS.
Es importante tener especial cuidado con la estrategia diagrama de llaves, pues al plantearla
no se tomaron en cuenta las variantes de esta estrategia en el idioma inglés, y los items que
la integran no describen todas las variantes en que se puede presentar su homdloga (tree

diagram).
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Debido a que la EEDAS contiene soOlo estrategias que fomentan aprendizajes
significativos y deja fuera a aquellas actividades que hace el docente con la finalidad de que
el alumno aprenda, pero que estan mas relacionadas con el aprendizaje memoristico, es
necesario considerar que seria favorable el disefio de instrumentos con dichas
caracteristicas y mas aun la aplicacion conjunta de éstos para poder hacer comparaciones.

Es indispensable enfatizar el hecho de que si bien es cierto que las estrategias
docentes son parte fundamental en el aprendizaje del alumno, existen otras variables que
estan implicadas en el producto final del proceso de ensefianza-aprendizaje. Algunas de
ellos son la asistencia, el seguimiento del programa, las caracteristicas de su evaluacion, la
actitud del profesor y los recursos didacticos que use en su catedra, entre otras (Mufioz, Rios
de Deus, y Abalde, 2002).

Entre los factores que afectan el proceso de ensefianza-aprendizaje también estan
implicitos aquellos que tienen que ver en su mayoria con las caracteristicas personales de
cada uno de los estudiantes, como lo son sus procesos cognoscitivos basicos, sus
conocimientos acerca de las contenidos tedricos y practicos de las materias que cursay a su
conocimiento metacognitivo (Brown, 1975; Flavell y Wellman, 1977).

Adicional a ello, hay otro agente que interviene y condiciona el aprendizaje en el aula:
la motivacion. Respecto al uso de las estrategias docentes en el aula, la motivacion del
estudiante es un determinante en el éxito o fracaso en la aplicacién de ciertas estrategias
docentes. Al respecto, debe sefialarse que el 5% de los sujetos participantes manifestaron,
de forma espontanea, no poder aplicar las distintas estrategias docentes que conocen
debido a la falta de motivacion de sus estudiantes.

Finalmente, conviene destacar que las respuestas de los participantes pudieran estar
relacionadas con alguno de los factores mencionados anteriormente. Asimismo, el tipo de
muestreo empleado conlleva una limitante metodolégica, debido a que no es posible

asegurarse de las condiciones en las que los sujetos contestaron el instrumento.
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Anexo

EEDAS: Escala de Estrategias Docentes Para Aprendizajes Significativos

Méndez y Gonzalez

El presente instrumento es una escala tipo Likert disefiada para examinar la presencia de
indicadores del uso de 12 estrategias docentes que fomentan aprendizajes significativos en el aula.

Instrucciones: A continuacién se le presentan 12 series de items sobre comportamientos que pudiera
usted presentar en el aula, asi como las siguientes opciones de respuesta: Siempre, Muchas veces,

Algunas veces, Pocas veces y Nunca.

Indique por favor marcando con una X en la columna la alternativa que més se acerque a la frecuencia
con la cual durante el desarrollo de las unidades de aprendizaje (temas, sesiones o clases) del dltimo
mes su comportamiento cumple con las caracteristicas presentadas en el item, de acuerdo a la

siguiente tabla:

Categoria de respuesta % de veces en que se realiza el
comportamiento en el mes
Siempre 100%
Muchas veces 75%
Algunas veces 50%
Pocas veces 25%
Nunca 0%

Intente usar poco la categoria de respuesta Algunas veces, a menos que realmente asi sea su caso.

|. Subescala Actividad Generadora de Informacion Previa

Conductas que puede presentar en el aula
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LL1. Propongo a mis alumnos algin tema para discutirlo en grupo.

LL2. Escojo, en conjuncién con mis alumnos, un tema para discutirlo en el grupo.

Sobre un tema ya propuesto les doy a mis alumnos un tiempo limitado para que...

LL3. Piensen en ideas concernientes con éste.

LL4. Escriban en sus libretas ideas relacionadas.

LL5. Dialoguen con sus comparieros sobre todas las concepciones que tienen sobre
el mismo.

Una vez que los alumnos han listado sus ideas sobre un tema propuesto les solicito que...

LL6. Las enuncien frente al grupo verbalmente.

LL7. Las escriban en el pizarron o en algin medio de instruccién similar para poder
presentarlas a sus compafieros.
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A partir de las ideas de mis alumnos...

LL8. Propicio una breve discusién sobre las mismas.

LL9. Inicio la evaluacion de éstas incitando al grupo a participar.

LL10. Destaco aquellas cuya informacion es pertinente al tema.

LL11. Sefialo la informacién errénea.

A partir de la informacién pertinente expresada grupalmente...

LL12. Solicito a los alumnos que la relacionen libremente con el material que sera
aprendido.

LL13. Dirijo a los alumnos mediante instrucciones a que la relacionen con la
informacion que se revisara en clase.

Il. Subescala Actividad Focal Introductoria
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Conductas que puede presentar en el aula ml h| e| a| ¢
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Antes de iniciar el tema, la clase o la unidad...
AF1. Muestro a mis alumnos alguna situacion sorprendente en dibujos o imagenes
relacionada con el tema.
AF2. Presento a los estudiantes fracciones cortas de series, peliculas, caricaturas o
videos de actualidad que pudieran ser de interés.
AF3. Pido a mis alumnos que lleven a cabo alguna accién novedosa dentro del aula.
AF4. Asigno al grupo alguna actividad llamativa a realizar fuera del aula.
AF5. Relato a mis alumnos situaciones ficticias relacionadas con el tema.
AF6. Expongo a mis alumnos narraciones inimaginables pero reales acorde al tema
gue se expondra.
AF7. Llamo la atencién de mis alumnos con actividades curiosas relacionadas con el
tema.
AF8. Narro a mis alumnos chistes relacionados con el tema para que estén atentos
durante la clase.
AF9. Comento a mis alumnos sobre los beneficios (profesionales, personales y
econdmicos) que existen al dominar la informacién a tratar.
Una vez llamada la atenciéon de mis alumnos con alguna situacién sorprendente les pido gue...
AF10. Piensen la relacién de la actividad con el tema.
AF11. Relacionen la actividad con sus conocimientos anteriores.
AF12. Expliquen el tema incluyendo las caracteristicas de la actividad y sus
concepciones anteriores sobre éste.
AF13. Realicen una comparacion de lo que la actividad les ensefié con lo que creian
conocer del tema antes de la actividad.
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Ill. Subescala Positivo, Negativo e Interesante

procedimiento...

S| M| Al P| N
i u ol u
el c| v| c| n
Conductas que puede presentar en el aula m| h| e| a| ¢
p| al ¢c| s| a
r{ s| e
e s| v
v e
e c
c e
e s
s
Para que mis alumnos tengan una perspectiva global de una postura teérica, un contenido o un

PNI1. Menciono sus aspectos favorables.

PNI2. Les indico que busquen en diversas fuentes otros aspectos favorables, aparte
de los ya mencionados.

PNI3. Formo equipos para que a través de la discusion generen ideas de las razones
por las cuales son adecuados sus planteamientos.

PNI4. Solicito que de manera grupal mencionen todos sus beneficios.

PNI5. Indico las dificultades de su aplicacion.

PNI6. Les pido que hablen sobre sus aspectos negativos.

PNI7. Les sugiero que discutan sus desventajas.

PNI8. Les pido que enuncien sus puntos en “contra”.

PNI9. Les manifiesto sus aspectos curiosos.

PNI10. Les pido que investiguen si hay algun dato relevante del tema que puedan
aportar a la clase.

PNI11. Les solicito que en su libreta anoten por qué podria ser atractivo.

PNI12. Les sugiero que descubran por qué podria ser interesante.

PNI13. Les requiero que establezcan las razones de por qué resulta importante usar
dichos contenidos.
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IV. Subescala Discusion Guiada

Conductas que puede presentar en el aula
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Antes de iniciar la explicaciéon de un tema...

DGL1. Propongo la realizacidon de alguna actividad de aprendizaje que compruebe la
lectura previa del tema.

Durante el desarrollo del tema...

DG2. Cuestiono a mis alumnos para saber cuales son las ideas que ellos han
elaborado a partir de la lectura asignada.

DG3. Realizo a mis alumnos preguntas intercaladas durante la exposicion de la
clase.

DG4. Fomento en el aula la participacion activa de los alumnos por medio de
comentarios que motiven al alumno a contestar.

DG5. Hago a mis alumnos preguntas que conllevan respuestas que incluyen la
mayoria de las ideas expresadas en el texto.

DG6. Cuestiono criticamente a los alumnos sobre las concepciones de los autores
revisados en la clase.

DG7. Cuando cuestiono a un alumno y éste se equivoca, lo guio a buscar otras
alternativas a su respuesta.

DG8. Me aseguro de que el material haya sido asimilado correctamente mediante
interrogaciones.

DG9. Hago que mis alumnos apliquen lo aprendido en clase mediante la narracion
de sus propias experiencias previas con situaciones similares a las revisadas en
clase.

DG10. Realizo preguntas a mis alumnos del tema que estan relacionadas con
conocimientos adquiridos en sesiones anteriores.

DG11. Indico a mis alumnos que es necesario que me cuestionen durante la
exposicién de la clase.

DG12. Propicio el dialogo abierto en el grupo.

DG13. Dirijo a mis alumnos a expresar sus inferencias con respecto al tema.

DG14. Propicio un ambiente de confianza en el que los alumnos se sientan libres de
expresar sus percepciones del tema.

DG15. Hago cierres uniendo las ideas de mis alumnos, las mias y lo expresado en el
texto.
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V. Subescala Objetivos e Intenciones

S| M| A] P| N
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Antes de iniciar un tema...
Ol1. Comparto a mis alumnos los objetivos para que juntos planteemos una idea en
comun hacia donde se dirige la clase.
OI2. Enuncio a mis alumnos las metas a lograr.
OI3. Me aseguro de que mis alumnos estén al tanto de lo que se espera de ellos.
Ol4. Propicio en el grupo la lectura de los objetivos (0 metas) correspondientes a la
hora clase.
Los objetivos (o metas) que les presento a mis alumnos...
OI5. Estan redactados de forma clara.
Ol6. Tienen un vocabulario apropiado al alumno.
VI. Subescala Diagrama de Llaves
S| M| A| P| N
i u o| U
el c| v|] c| n
ml h| e| a| ¢
Conductas que puede presentar en el aula p| al| c| s| a
r|i s| e
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v e
e c
c e
e S
5

Al exponer un tema...

DLL1. Utilizo llaves { } para organizar la informacién que les presento a los
alumnos.

DLL2. Presento a mis alumnos la informacién jerarquizada de lo general a lo
particular.

DLL3. Jerarquizo la informacion de izquierda a derecha.
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VII. Subescala Mapas Conceptuales

Conductas que puede presentar en el aula
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MC1. Explico la clase mediante mapas conceptuales.

MC2. Muestro a mis alumnos un mapa conceptual que ilustre las partes clave del
tema para que tengan un claro ejemplo de cémo se hace.

MC3. Requiero que mis alumnos realicen mapas conceptuales.

Al elaborar un mapa conceptual...

MC4. Realizo una lista de los conceptos comprendidos en el tema.

MCS5. Clasifico los conceptos incluidos en el tema en base a las relaciones existentes
entre ellos.

MCS6. Establezco niveles de inclusién entre los conceptos.

MC7. Hago notar el concepto nuclear ubicandolo en la parte superior si es que se
trata del de mayor generalidad.

MC8. Resalto el concepto nuclear del tema con un formato diferente al del resto
cuando éste es un concepto que se incluye en otro concepto.

MCS9. Elaboro un borrador de éste para futuras correcciones.

MC10. Escribo palabras enlace en las lineas entre los conceptos.

MC11. Incluyo enlaces cruzados.

MC12. Encierro en un circulo o un recuadro los conceptos.

MC13. Agrego ejemplos.

MC14. Para identificar relaciones no previstas entre los conceptos implicados lo
reelaboro al menos una vez.

MC15. Al presentarlo al grupo doy una explicacién acerca de los conceptos y sus
relaciones.

Al revisar el mapa conceptual de mis alumnos verifico que éste...

MC16. Contenga los conceptos comprendidos en el tema.

MC17. Clasifigue los conceptos incluidos en el tema en base a las relaciones
existentes entre ellos.

MC18. Establezca niveles de inclusién entre los conceptos.

MC19. Haga notar el concepto nuclear ubicdndolo en la parte superior si es que se
trata del de mayor generalidad.

MC20. Resalte el concepto nuclear del tema con un formato diferente al del resto
cuando éste es un concepto que se incluye en otro concepto.

MC21. Contenga palabras enlace en las lineas entre los conceptos.

MC22. Incluya enlaces cruzados.

MC23. Encierre en un circulo o un recuadro los conceptos.

MC24. Tenga ejemplos.
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VIIl. Subescala Respuesta Anterior-Pregunta-Respuesta Posterior (Ra-P-Rp)

Conductas que puede presentar en el aula
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Antes de que mis alumnos conozcan un contenido tedrico o prdctico...

APP1. Redacto en algun medio de instruccion las preguntas medulares del tema
para que sean contestadas de forma individual.

APP2. Les solicito a mis alumnos que contesten en su libreta una serie de preguntas
sobre sus conceptos centrales.

APP3. Formo equipos de trabajo para que contesten en un medio de instruccion
preguntas medulares del tema.

APP4. Los cuestiono grupalmente sobre sus aspectos esenciales tomando nota de
sus respuestas en algun medio de instruccion.

Posterior al desarrollo del tema...

APP5. Retomo las preguntas iniciales y les pido a los alumnos que las vuelvan a
responder en sus libretas individualmente.

APPG6. Les indico a mis alumnos que se reintegren en los equipos formados al inicio
de la clase y contesten otra vez las preguntas.

APP7. Cuestiono nuevamente a mis alumnos sobre los aspectos medulares del tema
de una forma grupal, anotando sus respuestas en el mismo medio de instruccidén que
al iniciar la clase.

Volumen 11, NUmero 3, Aho 2011, ISSN 1409-4703

35




Revista Electrénica “Actualidades Investigativas en Educacion”

IX. Subescala Lo Que Sé, Lo Que Quiero Saber, Lo Que Aprendi (SQA)

Conductas que puede presentar en el aula
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Antes de iniciar el tema, la clase o la unidad les muestro a mis alumnos,

en algun medio de instruccion, esta tabla

S
(Sé)

(Quiero saber)

A

(Aprendi)

y les solicito que...

SQAL. La copien en sus libretas para que, en relacion al tema, contesten las

primeras dos columnas.

SQA2. Que en equipos de trabajo la tracen y contesten qué es lo que saben del

tema y qué es lo que quieren saber.

SQAS3. Grupalmente me enuncien lo que conocen del tema y lo que desean saber de
éste, al tiempo que anoto sus respuestas.

Posterior al desarrollo del tema...

SQAA4. Les indico a mis alumnos que completen en sus libretas la tabla completando

la dltima columna.

SQAS5. Les indico que retornen a sus equipos y contesten con los nuevos

conocimientos adquiridos.

SQAG. Les pregunto de una forma verbal que es lo qué aprendieron y lo registro en

mi medio de instruccion.
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X. Subescala Cuadro Sinéptico

Conductas que puede presentar en el aula
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CS1. Pido a mis alumnos que tracen una tabla como la siguiente

Tema (s)

Aspecto A

Aspecto B

para que desarrollen los mismos aspectos de distintos temas.

una tabla.

CS2. Trato de que mis alumnos hagan comparaciones de los contenidos mediante

comparativos.

CS3. Al explicar los mismos aspectos pero de temas diferentes uso cuadros

como la siguiente:

CS4. Uso tablas para que los alumnos contrasten informacién contraria de un tema

Tema (s)

Causas

Consecuencias

CS5. Ante la presencia de aspectos antagonicos de un mismo tema les indico a mis
alumnos que realicen una tabla de doble columna para que ahi desarrollen el tema.
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XI. Subescala Analogias

Conductas que puede presentar en el aula
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Cuando decido explicarles a mis alumnos el tema con un ejemplo concreto...

ACDL1. Les menciono un caso concreto (ejemplo) relacionado al tema.

ACD2. Trato de que el caso mencionado a los alumnos sea un ejemplo familiar o
cotidiano.

ACD3. Hago comparaciones entre el tema y el caso concreto o un ejemplo.

ACD4. Sefalo en el ejemplo las partes caracteristicas que se relacionan con el tema.

ACD5. Utilizo palabras como “es semejante a”, “se parecen en” , “lo mismo sucede
con” o algun sindnimo para establecer conexiones del tema con el ejemplo.

ACDS6. Cierro el tema propiciando en los alumnos el dialogo para que concluyan su
aprendizaje.

ACDY7. Finalizo el tema con la participacion de los alumnos en la elaboracién de una
sintesis de lo aprendido.

ACDS8. Recalco ante los alumnos las posibles situaciones en las cuales el ejemplo
puede no ser 100% aplicable al contenido.

ACD?9. Les indico a los alumnos las diferencias que pudieran existir entre el tema y el
ejemplo.

ACD10. Pido a mis alumnos que ejemplifiquen de manera breve en qué situaciones
NO aplicaria algun ejemplo dado.
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XIl. Subescala Resumen

Conductas que puede presentar en el aula
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Antes de la exposicion del tema...

RE1. Dedico pocos minutos para sintetizarles a mis alumnos el contenido de lo que
se aprendera en dicha sesion.

RE2. Pido a mis alumnos que lean la parte introductoria al tema presentada en el
texto.

RE3. Solicito a mis alumnos que extraigan del texto las ideas principales a modo de
resumen escrito.

RE4. Pido que introduzcan al grupo al tema de una forma oral resumiendo los
aspectos principales a revisar en la clase.

Al finalizar el tema...

RES5. Entrego a mis alumnos un escrito que contenga de forma abreviada lo revisado
en la clase.

REG6. Presento a mis alumnos una recapitulacion del tema de forma oral.

RE7. Solicito a mis alumnos que den una lectura al resumen incluido al finalizar en el
tema en su libro de texto.

RES8. Pido a mis alumnos que recapitulen los conceptos principales del texto de
forma escrita.

RE9. Hago que los alumnos de forma oral sinteticen al grupo los conocimientos
adquiridos sobre el tema.

Al presentarles a mis alumnos un resumen del contenido trato de...

RE10. Omitir informacién de importancia secundaria.

RE11. Suprimir informacioén repetitiva.

RE12. Englobar los conceptos parecidos entre si en ideas supraordinadas (de mayor
nivel de generalidad).

RE13. Reemplazar proposiciones presentadas en uno o mas parrafos por
proposiciones nuevas producto de actividad inferencial constructiva.

Al hacer elaborar a mis alumnos su resumen verifico que...

RE14. Incluyan las ideas principales.

RE15. Omitan informacién de importancia secundaria.

RE16. Supriman informacién repetitiva.

RE17. Engloben los conceptos parecidos entre si en ideas supraordinadas (de
mayor nivel de generalidad).

RE18. Reemplacen proposiciones presentadas en uno o mas parrafos por
proposiciones nuevas producto de actividad inferencial constructiva.
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