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Resumen

El cierre de instituciones educativas durante la pandemia de COVID-19 gener6 una transicion abrupta de la ensefianza
universitaria presencial a entornos virtuales. Este estudio explora las percepciones estudiantiles sobre el clima
motivacional de clase (CMC) y su relacion con la autoeficacia académica (AA) en cursos de primer afio, identificando
caracteristicas particulares segun el tamafio de las clases (reducido/numeroso) en la ensefianza virtual sincrénica en el
mencionado contexto. Se empled un enfoque cualitativo basado en entrevistas a 20 estudiantes de cursos universitarios
con tamarios de clase contrastantes (300 vs. 40 estudiantes). Para verificar la fiabilidad del acuerdo inter-codificacion se
utilizé el coeficiente alfa de Krippendorff (a = .85). En las clases reducidas el estudiantado valoré la personalizacion del
aprendizaje, con un mayor énfasis en la promocién de la autonomia y la retroalimentacién regular. En clases numerosas,
se destaco la claridad organizativa, la adecuacion del ritmo de la clase y la evaluacién para el aprendizaje. EI CMC se
asocio con mayor AA, especialmente en clases reducidas, donde la cercania y el vinculo entre pares adquirieron
relevancia. Los hallazgos resaltan la necesidad de disefiar programas de asesoramiento pedagoégico colaborativo para
motivar el aprendizaje en la ensefianza universitaria pospandemia.

Abstract

The closure of educational institutions during the COVID-19 pandemic generated an abrupt transition from face-to-face
university teaching to virtual environments.This study explores student perceptions of classroom motivational climate
(CMC) and its relationship with academic self-efficacy (ASE) in first-year courses, identifying particular characteristics
according to class size (small/large) in synchronous virtual teaching in the aforementioned context. A qualitative approach
was used based on interviews with 20 students from university courses with contrasting class sizes (300 vs. 40 students).
To verify the reliability of the inter-coding agreement, Krippendorff's alpha coefficient (a = .85) was used. In small classes,
students valued the personalization of learning, with a greater emphasis on promoting autonomy and regular feedback. In
large classes, organizational clarity, the adaptation of the rhythm of the classroom, and assessment for learning were
highlighted. CMC was associated with greater ASE, especially in small classes, where closeness and peer bonding
became relevant. The findings highlight the need to design collaborative pedagogical counseling programs to motivate
learning in post-pandemic university teaching.
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1. Introduccién

La pandemia de COVID-19 obligd al cierre global de instituciones educativas y supuso un auténtico
incidente critico, es decir, un evento no planificado e imprevisto que marcé un punto de inflexion significativo
en los sistemas educativos a nivel mundial (Monereo, 2021). Este fendmeno impulsé una rapida transicion
hacia la educacién en linea mediada por tecnologias para asegurar la continuidad del aprendizaje, dando
lugar a la ensefianza remota de emergencia (Hodges et al., 2020). Aunque este cambio de escenario impulso
nuevas posibilidades de innovacion pedagdgica, se evidenciaron y agudizaron las desigualdades
preexistentes, profundizando brechas educativas (Hernandez Suarez et al., 2023).

Recientes estudios sefialan que, tras la pandemia, las instituciones de educacion superior han
incrementado de forma sostenida las modalidades de ensefianza en linea y mixta (Imran & Almusharraf,
2023). Este cambio plantea diversos desafios para el profesorado (Garcia Gomez et al., 2022), como el
vinculo con el estudiantado (Ledn-Cazares et al., 2024), asi como el desarrollo de competencias digitales, la
adaptacion de contenidos y actividades, y el fortalecimiento de estrategias comunicativas para entornos
mediados por tecnologia (O'Dea & Stern, 2022). Ante este panorama, es fundamental investigar las ventajas
y limitaciones de estas modalidades y disefar sistemas de apoyo eficaces que potencien el aprendizaje del
estudiantado (Mali & Lim, 2021).

Siguiendo esta tendencia global, la Universidad de la Republica, principal institucion universitaria de
Uruguay que concentra mas del 85% del estudiantado universitario del pais (UNESCO, 2022), luego de la
pandemia, emprendié un proceso de creciente implementacion de modalidades virtuales e hibridas de
ensefianza (Rectorado, 2022). Este cambio esta propiciando la reconfiguracion de las practicas educativas,
incorporando nuevos lenguajes y formas de distribucion de la informacién y el conocimiento, donde resulta
fundamental desarrollar estudios que analicen la motivacion por el aprendizaje en estos entornos,
especialmente en poblaciones con mayor riesgo de abandono, como es el estudiantado de primer afio (Behr
et al., 2020).

1.1. Influencia del clima de clase en los procesos motivacionales y la autoeficacia del estudiantado

Considerando las tendencias emergentes de cursos con formatos virtuales sincrénicos e hibridos resulta
relevante comprender como los cambios en las dinamicas en el aula generan efectos en la motivacion por el
aprendizaje del estudiantado. Uno de los abordajes mas influyentes en este campo es la nocién de Clima
Motivacional de la Clase (CMC), que aborda la percepcion de las actuaciones docentes que afectan la
motivacion por el aprendizaje (Ames, 1992) y el compromiso del estudiantado dentro de una materia (Jones
et al., 2022). Para el estudio del CMC en el contexto iberoamericano se destaca el Cuestionario de Clima
Motivacional de Clase -Classroom Motivational Climate Questionnaire- (CMC-Q) (Alonso-Tapia & Fernandez,
2008), que ha sido también utilizado como un heuristico para realizar intervenciones educativas que ayudan
al profesorado a promover la motivacién para aprender (Huertas et al., 2020). EI modelo conceptual que
subyace a este instrumento se estructura en 16 componentes, a saber: uso de la novedad, evaluacion de
conocimientos previos, relacion de temas, fomento a la participacion, mensajes orientados al aprendizaje, los
objetivos de aprendizaje estan claramente establecidos, la actividad en el aula esta bien organizada, apoyo a
la autonomia, ensefia a trabajar paso a paso, uso frecuente de ejemplos, ritmo de clase adecuado,
retroalimentacion frecuente, evaluacion orientada al aprendizaje, reconocimiento del esfuerzo estudiantil,
equidad en el trato, afecto y apoyo emocional.

Por su parte, la autoeficacia hace referencia a las creencias que las personas tienen sobre su capacidad
para lograr ciertos resultados a partir de sus esfuerzos, y tiene una influencia importante en sus decisiones y
conductas (Bandura, 1986). Este concepto, estrechamente relacionado con la confianza en la propia
habilidad, alude al juicio que una persona realiza sobre su competencia para llevar a cabo una tarea, asi como
para planificar y ejecutar las acciones necesarias que le permitan alcanzar sus objetivos (Huertas, 2024). A
nivel educativo se ha estudiado a la Autoeficacia Académica (AA) como un componente clave en la ensefianza
universitaria, especialmente relevante durante el primer afio (Chemers et al., 2001). Entre los factores que
influyen la percepcion de la AA se destaca el rol que tiene el profesorado y los pares estudiantiles (Brouwer
et al. 2016). Al igual que el CMC, la AA ha sido estudiada principalmente mediante cuestionarios de
autorreporte estudiantil, con escasos estudios desde una metodologia cualitativa (Usher, 2009).

Si bien existe una creciente preocupacioén por el clima motivacional en entornos educativos, los estudios
disponibles tienden a centrarse en mediciones cuantitativas (Chiarino et al., 2024), priorizando las
percepciones grupales o los factores contextuales generales (Robinson, 2023). Sin embargo, las
percepciones subjetivas del profesorado y del estudiantado acerca del clima en contextos especificos —como
el de la virtualidad durante la pandemia— han sido escasamente abordadas desde enfoques cualitativos. Este
estudio propone contribuir a ese vacio, explorando como se percibe el clima motivacional en clases
universitarias virtuales, atendiendo a factores como el tamafno del grupo y la interaccion docente-estudiante.
Ademas, aporta una perspectiva metodologica cualitativa, poco frecuente en la literatura sobre CMC en
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educacion superior, que permite recuperar matices, tensiones y sentidos que no suelen emerger en estudios
de corte cuantitativo.

Para disefiar este estudio se consideraron dos investigaciones precedentes que analizan los efectos del
CMC segun el tamafio de clase en primer afio de la carrera de Psicologia de la Universidad de la Republica.
El primer estudio de corte cuantitativo (Chiarino et al., 2024b) investigo las relaciones entre CMC y rendimiento
académico de 657 estudiantes analizando el rol mediador de la AA. Se confirmaron las relaciones
significativas, positivas y moderadas, entre CMC y AA. Para los grupos reducidos (N=371) los componentes
del CMC con mayor valor predictivo sobre el AA fueron el reconocimiento del esfuerzo y la promocién de la
autonomia. En los grupos numerosos (N=286) el uso de situaciones novedosas fue el componente del CMC
con mayor valor predictivo sobre el AA. Un segundo estudio cualitativo con 144 narrativas de estudiantes y
18 entrevistas a docentes reveld que en grupos numerosos (N=73) se valoraron aspectos instruccionales
como la claridad de la organizacién, mientras que en grupos reducidos (N=71) destacaron componentes del
CMC como el afecto y apoyo emocional y el fomento a la participacion (Chiarino et al., 2024c).

Considerando los hallazgos mencionados, asi como la escasa investigacion desde una metodologia
cualitativa en estudios sobre CMC y AA, especialmente, en entornos de aprendizaje virtual y/o hibrido, este
estudio se propuso conocer y analizar las percepciones estudiantiles sobre el clima motivacional de clase
(CMC) y su relacion con la Autoeficacia Académica (AA) en cursos de primer afo, identificando caracteristicas
particulares segun el tamafio de las clases (reducido/numeroso) en la ensefianza virtual sincrénica.

2. Método

2.1. Diseino
El presente estudio adoptd una metodologia cualitativa, orientada a explorar las percepciones subjetivas
que tienen las personas respecto a diversas situaciones sociales (Denzin & Lincoln, 2011).

2.2. Participantes y contexto del estudio

Se utilizd un muestreo intencional con casos tipicos (Patton, 2002), seleccionando estudiantes de dos
cursos obligatorios de primer afio en la Licenciatura en Psicologia (Udelar), con diferentes tamafos de clase:
un/a docente para 300 estudiantes en el grupo numeroso y un/a docente para 40 en el grupo reducido.
Participaron 20 estudiantes universitarios (16 mujeres y 4 hombres, de 18 a 56 afios, M=31.7, DE=10.7). Para
contemplar la heterogeneidad de percepciones respecto al CMC y AA se consideraron datos de un estudio
previo (n=657) (Chiarino et al., 2024a), donde se realizé6 un Analisis de Perfiles Latentes -Latent Profile
Analysis- (LPA) (Lanza et al., 2003) con el software MPlus 7, que permitié identificar dos perfiles de percepcion
estudiantiles diferenciadas: uno con puntuaciones mas bajas y otro con puntuaciones mas altas de CMC y
AA. Luego se seleccionaron de forma aleatoria 10 estudiantes para el grupo numeroso y 10 para el grupo
reducido -5 de cada perfil-. Tal distribucion permitié tener una mejor representacion de las percepciones
estudiantiles, pero no se utiliz6 como una variable de comparacion.

Para alcanzar la saturacion propuesta por Glaser y Strauss (1967), inicialmente se definieron 20
entrevistas considerando los umbrales de saturacion reportados en diversas revisiones metodoldgicas de
estudios cualitativos, que sugieren entre 6 y 12 entrevistas (Guest et al., 2006) o entre 9 y 17 entrevistas
(Hennink y Kaiser, 2022). Es importante sefalar, que se identifico una variabilidad en la ocurrencia de codigos
en los primeros 16 entrevistados/as, no identificandose nuevos cédigos en los Ultimos cuatro participantes.
Asimismo, la saturacion de cadigo se logré en el analisis deductivo mediante la identificacion de las categorias
que permitieron confirmar el modelo conceptual de CMC utilizado (Alonso-Tapia y Fernandez Heredia, 2008),
asi como también, en el andlisis inductivo mediante la generacién de categorias emergentes que permitieron
complejizar el mencionado modelo (Saunders et al., 2018).

El estudio se desarroll6 en modalidad virtual sincrénica durante la emergencia sanitaria por COVID-19, en
dos cursos obligatorios del primer afio de la Licenciatura en Psicologia, con una duraciéon semestral y dos
evaluaciones trimestrales. Las clases se dictaron por Zoom, con una frecuencia semanal de 2.15 horas, y se
uso la plataforma Moodle para actividades en linea (foros, entrega de tareas, entre otras).

2.3. Instrumento

Se realizaron entrevistas semiestructuradas (Ruslin et al., 2022). El disefio del protocolo de entrevista fue
elaborado a partir de las consideraciones propuestas por Kallio et al. (2016) que sugieren: la identificacion de
prerrequisitos, la recuperacion de conocimientos previos sobre el problema de investigacion, la formulacion
de la guia de entrevista preliminar y la consulta a expertos del campo de la Psicologia de la Motivacion. Las
preguntas en la pauta se organizaron en tres bloques: a) percepciones sobre el clima motivacional de clase
(Ej. ¢Cuales son los mensajes, acciones o estrategias realizadas por el/la docente que consideras mas
importantes para incentivar tus ganas de aprender?), b) percepciones sobre las diferencias del CMC en
diversos tamafios de clase (Ej. ¢Existen diferencias sobre el clima motivacional de clase respecto a tu
experiencia entre clasesen grupos numerosos-y.reducidos?); y c) percepciones sobre la relacion entre el
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CMC vy la autoeficacia académica (Ej.  Como piensas que la forma de ensefiar del docente influye en ese
sentimiento o creencia de poder aprobar el curso?).

2.4. Procedimiento

El presente estudio fue avalado por el Comité de Etica en Investigacion (CEI) de la Facultad de Psicologia
(Universidad de la Republica) en la sesién del 2/12/2020 (s/n). Se cumplieron todos los resguardos éticos
para el tratamiento de la informacion, garantizando la confidencialidad y el anonimato de las/los participantes.

El estudio fue difundido a través del correo electrénico institucional. Las entrevistas fueron realizadas
mediante la plataforma Zoom, registradas en formato audiovisual y tuvieron un tiempo estimado de
aproximadamente 50 minutos. Asimismo, sefalar que se realizaron en idioma espafiol, de forma individual y
los participantes no recibieron un incentivo econémico. Para el desarrollo de las entrevistas en linea se
consideraron las sugerencias propuestas por Lobe et al. (2020) y Oliffe et al., (2021) que involucran aspectos
tecnoldgicos, de confidencialidad y logisticos, junto a cuestiones de acceso, seguridad y almacenamiento de
datos. De acuerdo con Wakelin et al., (2024) las entrevistas en linea corresponden a una alternativa valida
frente a las entrevistas cara a cara.

El proceso de transcripcion fue asistido con la Inteligencia Artificial (IA) Whisper, que puede considerarse
una instrumento preciso para transcribir entrevistas al espafiol (Garcia et al., 2024). Adicionalmente, las
transcripciones fueron revisadas con las grabaciones originales de las entrevistas por el primer autor.

2.5. Andlisis de datos

Se utilizé el software MAXQDA 24.6 para realizar un analisis de contenido con un enfoque mixto, en un
proceso desarrollado en cinco etapas de acuerdo a lo propuesto por Proudfoot (2023). El proceso de analisis
fue realizado por el primer autor y la segunda autora. En una primera etapa, se realizé una lectura exploratoria
del corpus de datos. En la segunda etapa, se definid un glosario de codigos para codificar los datos, utilizando
un enfoque deductivo basado en el modelo de CMC planteado por Alonso-Tapia y Fernandez (2008) y la
propuesta de agrupacion de componentes del CMC realizada por Bardelli y Huertas (2022). De forma
inductiva, el analisis buscé identificar componentes adicionales al modelo propuesto. En la tercera etapa, se
codificaron 163 fragmentos a nivel de enunciados y parrafos. Se verifico la fiabilidad de intercodificacion con
el Alfa de Krippendorff (a=.85), utilizando el macro KALPHA (Hayes & Krippendorff, 2007) en SPSS Statistics
25. Los desacuerdos se resolvieron por consenso. En la cuarta etapa, se presentaron y discutieron los cédigos
inductivos, agrupandolos en tres categorias emergentes: comunicacion, cercania y vinculo entre pares.
Finalmente, en la quinta etapa, se acordé el formato de presentacion de resultados siguiendo los criterios
estandarizados para el reporte de estudios cualitativos propuestos por Tong et al. (2007).

3. Resultados

Los resultados se estructuraron en tres apartados. El primero aborda una caracterizacion del CMC. El
segundo explora los aspectos emergentes que influyen en la percepcion del CMC. Finalmente, el tercero
analiza las relaciones entre la percepcion del CMC y la AA del estudiantado. Para los tres apartados se realiza
una diferenciacion segun el tamafio de la clase. Asimismo, se complementa con citas textuales que respaldan
la identificacion de coédigos y categorias.

3.1. Climas motivacionales de clase en grupos reducidos y numerosos

El analisis de los 16 componentes del CMC y la comparacion segun el tamafo del grupo se organizé en
cuatro categorias principales: organizacion y secuenciacién de situaciones y actividades de aprendizaje,
seleccion y presentacion de contenidos, orientacion hacia el aprender a aprender y apoyo emocional (ver
Tabla 1).
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Tabla 1.
Categorias y codigos vinculados al clima motivacional de clase

. . Clase Clase
Categorias Codigos .
reducida numerosa
Claridad en los objetivos de las tareas
Organizacién y
secuenciacion de Claridad en la organizacion de la clase [ l
situaciones y
actividades de Ritmo de clase adecuado [ [ |
aprendizaje
Trabajo paso a paso
Uso de situaciones novedosas B m
Evaluacion de conocimientos previos
Seleccion y
presentacion del Relacién de unos temas con otros
contenido
Uso frecuente de ejemplos [ [
Fomento de la participacion [ [ |
Promover la autonomia [ |
Orientacion hacia el Retroalimentacion regular ]
aprender a aprender 9
Evaluacion para el aprendizaje l
Mensajes orientados al aprendizaje ]
Reconocimiento del esfuerzo
Apoyo emocional Equidad en el trato [ [
Afecto y apoyo emocional [ [ |
Cantidad total de ocurrencias de cadigos segun tamafio de clase 43 21

Nota: El tamario de los simbolos representa la ocurrencia del cddigo entre los entrevistados/as: m 1-2 entrevistados/as; l
3-4 entrevistados/as y - 5 o mas entrevistados/as. Fuente: elaborado a partir de Alonso-Tapia y Fernandez (2008) y
Bardelli et al., (2022)

Las percepciones estudiantiles sobre los componentes del CMC permitieron identificar elementos comunes
y particulares en grupos reducidos y numerosos. A continuacién, se analizan los hallazgos segun las
categorias que agrupan los cédigos identificados en las entrevistas.

Organizacion y secuenciacion de actividades para el aprendizaje

La claridad en la organizacion fue sefialada como un factor relevante para facilitar el aprendizaje en ambos
tamarfios de clase, con una mayor saliencia en las clases numerosas. El estudiantado percibié positivamente
que el profesorado comunique una estructura coherente y logica de la clase: “... cuando el profesor tiene
estructurado lo que va a dar, te ayuda muchisimo a organizarte a vos también, ya no te perdés en la materia
y sabes qué tienes que hacer” (E.4). Aunque estas actividades, en general, no contemplaron el uso de las
TIC, se valoré la secuenciacion progresiva y la adaptacion del ritmo de trabajo a sus necesidades: "Me gusto
el respeto, me gusto el dejar el espacio para que uno piense, para que uno vaya aprendiendo" (E.1).

Seleccion y presentacion del contenido

La novedad se destacé como una estrategia eficaz para captar el interés del estudiantado principalmente
en las clases reducidas. El estudiantado menciond tareas breves en grupo al inicio de las clases y situaciones
espontaneas como relatos de experiencias del profesorado: “Algo nos genera novedad cuando es un
disparador que nos-saca de lo que coloquialmente:se dice la zona de confort y te ayuda a estar predispuesto
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a aprender desde el principio” (E.6). En menor medida, algunos estudiantes sefialaron la relevancia del uso
frecuente de ejemplos: “Pero él lo que hacia bien era que cuando explicaba algo, te daba un ejemplo” (E.7).

Orientacién hacia el aprender a aprender

El fomento de la participacion en el entorno virtual fue valorado en ambos grupos y se destacaron
intercambios bidireccionales con sus docentes: "... puedes hacerle consultas al docente, sentirte parte de las
clases” (E.6). En las clases reducidas, la autonomia emergié como un componente clave, donde el
estudiantado podia tomar decisiones sobre como resolver tareas o elegir el formato de trabajo, promoviendo
un aprendizaje mas autodirigido: “Algunos se hacian mas fuertes a través de la exposicion oral de los trabajos
o algunos se desenvolvian bien a través de los escritos (...) siempre se daba esa oportunidad que la persona
eligiera” (E.4).

En las clases reducidas, se valoré la retroalimentacion regular: “Hacia mucho énfasis en no tener miedo al
error (...) y él nos iba corrigiendo de a poquito, puedan mejorar por aca, por esto, por lo otro” (E.6). En
contraste, en las clases numerosas surgio una critica negativa vinculada a la evaluacién para el aprendizaje.
Varios entrevistados sefialaron una desconexion entre los contenidos trabajados en clase y los evaluados en
los examenes: “Las preguntas de las evaluaciones distan mucho de los contenidos de los cursos” (E.13).

Apoyo emocional

El afecto y el apoyo emocional se sefialaron como aspectos fundamentales en ambos grupos, definidos
por la sensibilidad y la empatia brindada por el profesorado: “De parte de ellos habia como un tema de
contencion (...) ellos nos veian desbordados con toda la cantidad que era el programa, siempre nos
preguntaban, siempre estaban apuntalando...” (E.17). En los grupos reducidos se resaltaron la presencia de
mensajes orientados al aprendizaje, asociados al disfrute. Esto podria reflejar el interés del profesorado por
crear un ambiente en el que el aprendizaje sea tanto significativo como placentero: “Buscando el lado para
que vos te diviertas, y a la vez aprendas divirtiéndote (...) tener un profesor que vos sientas que si quiere que
avances, eso motiva mucho” (E.4).

3.2. ¢ Qué otros aspectos del CMC percibio el estudiantado universitario?
El analisis de las percepciones estudiantiles permitié identificar tres categorias emergentes sobre el CMC
(ver Tabla 2).

El andlisis de las categorias emergentes permitié focalizar mejor la atencién en aspectos sociorrelacionales
caracteristicos de cada tamafo de clase que podrian potenciar los componentes del CMC. En el grupo
numeroso el estudiantado remarcé aspectos comunicacionales que favorecen la interacciéon, mientras que en
el grupo reducido se destacd la cercania y vinculo entre pares, aludiendo al tipo y la calidad de las relaciones
entre docente y estudiantes (cercania), asi como también, a la relevancia que tienen las relaciones
interpersonales a nivel grupal (vinculo entre pares).
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Tabla 2.

Analisis inductivo de componentes emergentes del CMC

FUENLES

Unidades de significado Caodigos Categorias Clase Clase
reducida numerosa

“Con palabras muy técnicas, no le vas a llegar ala Lenguaje

otra persona.” (E.5) accesible

“‘Hablaba tan bajito la profesora y no podia
sintonizar bien lo que queria decirnos.” (E.14)

“El cuidado que hacen de nosotros (...) a veces nos

exponemos cuando nos expresamos...” (E.17)

‘A mi, como estudiante, me apasiona que un
docente se apasione por lo que ensefia y por lo que
hace (...) te transmitia también esas ganas de
querer seguir investigando” (E.13)

Comunicacion
paraverbal
Regulacion del Comunicacion
intercambio

Transmitir
pasion por el
saber

“El respeto por cada individuo, por lo que es, por los
tiempos de cada uno.” (E.1)

“Fue su calidez la que logro que yo sacara adelante
esa materia” (E.12)

“Vos te podés acercar a preguntarle algo, que ellos
te lo van a explicar bien.” (E.14)

“Nos damos cuenta de cémo es el perfil del
profesor, digamos que es un profesor flexible, en
cuanto a recibir las criticas o las distintas opiniones
de nosotros” (E.6)

“La confianza tiene que ver con que el docente
confie en que el estudiante va a poder, que el
estudiante sienta que el docente confia en él” (E.1)

Respeto

Calidez

Disponibilidad

Cercania
Flexibilidad

Confianza

“Trabajando con compaferos uno se anima mas,
hay mas motivacion”. (E.8)

“Que te reconozcan los comparferos cuando haces
un aporte (...) que no solo quede entre el profesor y
el alumno” (E.16)

‘“Esta motivacion entre pares ayuda a no decaer (...)
es fundamental el hecho de poder apoyarnos entre
todos” (E.13)

“Trabajar en grupos nos ayudaba a conocer nuevas
personas y a sentirnos parte (...)" (E.5)

Colaboracion

Reconocimiento

Vinculo entre

Sostén pares

Pertenencia

Nota: m 1-2 entrevistados/as; I 3-4 entrevistados/as y . 5 0 mas entrevistados/as. Fuente: elaboracion propia (2025).
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3.1. ¢Como el CMC se vincula con la AA del estudiantado?

En la indagacion acerca de las creencias de AA los/as estudiantes mencionaron actuaciones del
profesorado vinculadas con las categorias deductivas e inductivas anteriormente presentadas en relacion al
CMC. Se presenta una sintesis de las categorias identificadas en la Tabla 3.

Tabla 3
Sintesis de categorias deductivas e inductivas del CMC vinculadas con la AA segun tamario de clase

Enfoque de AA
analisis Categorias vinculadas al CMC Clase reducida Clase numerosa
Organizacion y secuenciacion de situaciones y
|
actividades de aprendizaje
Deductivo . N )
Seleccioén y presentacion del contenido [
Orientacion hacia el aprender a aprender B n
Comunicacion n
Inductivo Cercania [ | i

Vinculo entre pares [ |

Nota. m 1-2 entrevistados/as; I 3-4 entrevistados/as y . 5 0 mas entrevistados/as. Fuente: elaboracion propia (2025).

Al indagar sobre las estrategias, acciones o mensajes del profesorado que podrian influir en sus creencias
de AA, el estudiantado de la clase numerosa destaco la claridad de organizacion, el uso de la novedad y la
evaluacion por el aprendizaje. En tanto que, en grupos reducidos se valoré la promocion de la autonomia y la
retroalimentacién regular. Asimismo, en las categorias emergentes se evidencié en los grupos reducidos la
importancia que tiene la confianza y disponibilidad del profesorado, asi como la pertenencia y la colaboracion
entre pares. En los grupos numerosos, los relatos estudiantiles sefalan la relevancia asociada a la
disponibilidad, la calidez y la pasion en la transmision de saberes del profesorado.

Los principales hallazgos identificados en el presente estudio se presentan en la Figura 1.
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Fuente: elaboracion propia (2025).
Nota: CMC=Clima Motivacional de Clase, AA=Autoeficacia Académica.

Figura 1. Sintesis de los principales hallazgos de este estudio

4. Discusion

El presente estudio se propuso conocer y analizar las percepciones estudiantiles sobre el CMC y la AA en
cursos con diferentes tamafios de clase del primer afio universitario en la Facultad de Psicologia de la
(Universidad de la Republica), en clases virtuales sincronicas en el contexto de pandemia por Covid-19.

En términos generales el estudiantado percibié practicas docentes que replicaron patrones tipicos del aula
presencial tal como sefiala Canales Reyes y Silva Quirés (2020), sin aprovechar plenamente el potencial
tecnoldgico de los entornos de aprendizaje en linea (Maggio, 2023). Si bien hay evidencia consistente que la
percepcion del CMC puede conservar una valoracion positiva en formatos presenciales, virtuales e hibridos
de un mismo curso, requiere que los docentes puedan realizar un redisefio de las propuestas pedagoégicas
(Ellis et al., 2024).

Nuestros hallazgos permitieron distinguir diferencias entre las percepciones de los componentes del CMC
segun el tamafio de clase. Como sefiala Blatchford (2021), el tamafio del grupo incide en multiples procesos
del aula que, interrelacionados, repercuten en el aprendizaje y el rendimiento académico. Entre estos
procesos se destacan las estrategias de ensefianza, la gestidon del aula, las dindmicas entre docentes y
estudiantes, las relaciones entre pares, la evaluacion, el tipo de tareas propuestas por el profesorado y los
efectos que todo ello tiene sobre los propios/as docentes. En linea con los resultados de este estudio, en
grupos mas reducidos el profesorado puede ofrecer una atencion mas personalizada, vincularse con los
intereses y experiencias del estudiantado para seleccionar tareas, fomentar intercambios mas significativos,
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promover una participacion mas activa del alumnado, favorecer mejores relaciones entre pares y brindar
retroalimentaciones mas frecuentes y de mayor calidad que pueden tener un impacto positivo en la
autorregulacion por el aprendizaje (Panadero & Alonso-Tapia, 2014).

En clases numerosas se evidencio que la claridad en la organizacion y el ritmo de la clase fueron percibidas
como aspectos relevantes, tal como fue sefialado por Chiarino et al., (2024a). Asimismo, la dificultad para
establecer vinculos cercanos en clases numerosas hace que los estudiantes valoren menos estos aspectos
(Blatchford y Russell, 2020). En este sentido, elementos como una secuenciacion clara, una estructura
organizada y un ritmo adecuado adquieren especial relevancia en grupos numerosos, ya que permiten
sostener los procesos de aprendizaje, tal como ha sido sefalado en distintos contextos educativos por
Rosenshine (2012). Sin embargo, la percepcién sobre la evaluacion mostré una discordancia entre lo
ensefiado y lo evaluado (Garcia-Penalvo et al., 2020), lo que se afiade a otras complejidades ya existentes
en torno a la evaluacion en contextos de ensefianza universitaria numerosa (Olmedo et al., 2022).

En clases reducidas se evidencio la importancia de aspectos sociorrelacionales, que de acuerdo a diversas
revisiones meta-analiticas, la calidad de las relaciones entre estudiantes y docentes esta asociada a
resultados positivos en el aprendizaje del estudiantado (Cornelius-White, 2007; Rolland, 2012). En nuestros
hallazgos, quedo evidenciado en las categorias emergentes como la comunicacion y cercania que permitieron
abordar aspectos sociorrelacionales no contemplados en el componente apoyo y ayuda emocional del modelo
de CMC, también senalado por Bardelli et al., 2023. Cabe destacar, que en el contexto de pandemia, los
aspectos sociorrelacionales adquirieron una relevancia sustantiva (Villalobos Vergara et al., 2022; Villarroel
et al., 2021).

Un hallazgo especialmente relevante fue el reconocimiento del vinculo entre pares como un componente
clave en la percepcion del CMC. Las relaciones interpersonales positivas entre estudiantes fortalecen la
motivacion intrinseca (Opdenakker et al., 2011), la percepcion de autoeficacia y el rendimiento académico
(Marley y Wilcox, 2022). Las estrategias docentes pueden promover la colaboracion y el vinculo entre
compafieras/os (Grunspan et al., 2017), lo que, a su vez, contribuye a la integracion social que resulta tan
relevante para el éxito académico en el primer afo universitario (Tinto, 2024). En tal sentido, los climas de
clase que promueven relaciones interpersonales positivas entre estudiantes, favorecen la permanencia y
mitigan factores como el estrés, la ansiedad y la incertidumbre, que se intensificaron durante la pandemia y
aumentaron el riesgo de abandono (Seminara, 2021).

Es importante sefialar, que los componentes del CMC que predicen la AA profundizan los resultados de
un estudio cuantitativo en esta misma poblacion realizado por Chiarino et al., (2024b). Las voces del
estudiantado refuerzan que la promocion de la autonomia predice la AA en los grupos reducidos, y el uso de
situaciones novedosas en las clases numerosas. La profundizacién cualitativa realizada en este estudio
visibilizé otros componentes del CMC que afectan la AA. En el caso de los grupos numerosos se destaco la
importancia de la claridad de la organizacion, y en los grupos reducidos la retroalimentacién regular. En
relacion a las categorias inductivas que parecerian potenciar el CMC y que el estudiantado refiere en relacion
a sus creencias de AA, se destacaron la cercania y el vinculo entre pares en los grupos reducidos y la
comunicacion en los grupos numerosos, que tuvieron una relevancia sustantiva para el afrontamiento de
demandas académicas y emocionales que las y los estudiantes tuvieron durante la crisis sanitaria (Klusmann
et al., 2023).

5. Conclusiones

Los hallazgos de este estudio tienen implicaciones para las transformaciones educativas a nivel
universitario pospandemia (Lockee, 2021). Entre los cambios insoslayables, se destaca una tendencia global
en las universidades a migrar parte de su oferta educativa hacia modalidades hibridas o virtuales
(Mineshima-Lowe et al., 2023). Este proceso trae asociado nuevas oportunidades, ademas de experiencias
contrastantes de estudiantes y docentes, que reconocen la potencialidad de estas modalidades, pero que
estan condicionadas por el perfil del estudiantado, la formaciéon docente, las competencias digitales que
ambos hayan desarrollado y el apoyo institucional (Banihashem et al., 2023). En este sentido, en términos
practicos, nuestros resultados pueden orientar al profesorado universitario en el disefio de propuestas
educativas ajustadas al tamafio de sus grupos que influyan en la motivacién y compromiso del estudiantado
por el aprendizaje (Hulleman et al., 2017). En esta direccion, los componentes del CMC jerarquizados
subrayan la necesidad que las instituciones generen espacios de formacién y asesoramiento pedagoégico
colaborativo (Huertas et al., 2020) que permitan a los y las docentes identificar las dimensiones del CMC mas
relevantes segun su contexto y transformarlas en mejoras de las practicas concretas a través de proyectos
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de innovacion pedagogica y cambio docente. En el contexto actual, resulta fundamental que el disefio de las
clases no se limite a la seleccion de herramientas tecnoldgicas sino que contemple intencionalmente
estrategias comunicativas, de vinculo interpersonal y de personalizacion del aprendizaje que favorezcan la
autonomia, el interés y la participacion activa del estudiantado (Emslander et al., 2025), especialmente en los
primeros afios de formacion universitaria (Rivera et al., 2020).

6. Limitaciones y direcciones para futuros estudios

Este estudio presenta una serie de limitaciones. En primer lugar, el hecho de haberse realizado en un
contexto critico con ensefanza virtual atipica asociado a la pandemia por COVID-19, requiere que futuras
investigaciones profundicen en el estudio del CMC y la AA en distintas modalidades de ensefianza
universitaria pospandemia (presencial, virtual y/o hibrida). En segundo lugar, se recomienda ahondar en otros
disefios y técnicas cualitativas que no se limiten a las entrevistas semiestructuradas y aborden otras
posibilidades metodolégicas como la etnografia virtual o la observacion de clases. Asimismo, se recomienda
avanzar hacia una triangulacion de participantes (estudiantes, docentes y observadores), técnicas y métodos
que permitan complejizar la comprension relativa al CMC y su relacion con la AA. En tercer lugar, resulta
interesante explorar en futuros estudios la relacion entre el CMC con otros constructos de creciente interés
en la literatura internacional sobre ensefianza universitaria en el primer afio con escasos abordajes cualitativos
tales como el bienestar psicolégico, la persistencia académica, el compromiso estudiantil y la satisfaccion
académica. En cuarto lugar, resultaria interesante recopilar datos en distintos momentos temporales de la
percepcion del CMC dentro de un mismo curso, por ejemplo en el marco de un disefio de investigacion accion
participativa para la mejora de la calidad de la ensefianza universitaria virtual sincrénica y/o hibrida. En quinto
y ultimo lugar, se recomienda la importancia de poder replicar este estudio en otros contextos que aborden
variaciones en otros momentos de avance académico, carreras universitarias de diversas areas del
conocimiento, universidades con distintos modelos de gestion (publica y privada) o estudios interculturales.
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