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Resumen

Se establece la relacion entre las disposiciones hacia el pensamiento critico, el desempeiio
creativo-innovador y la autoeficacia, con la practica pedagogica de formadores de docentes
sanmartinenses. Los participantes fueron 112 formadores de docentes sanmartinenses, (42
mujeres, 70 varones), con rango de edad de 27 a 70 afios (M= 48.15; DE=9,96). Se utilizo el
UF-EMI [University of Florida-Engagement-Cognitive Madurity-Innovativeness| para
medir el nivel de disposiciones hacia el pensamiento critico, la escala Comportamiento
creativo-innovador para medir el nivel del desempefio creativo-innovador, la TSTS
[Teachers’ Self-efficacy towards Teaching Thinking Skills Scale] para establecer el nivel de
autoeficacia docente y el TTTP [Teachers’ Teaching Thinking Skills Practice Scale] para
evaluar la practica pedagogica. Los resultados evidenciaron diferencias segin sexo, centro
laboral, experiencia laboral y especialidad. Se encontraron relaciones directas y grandes entre
las disposiciones hacia el pensamiento critico, el desempefio creativo-innovador y la
autoeficacia, con la practica pedagogica. Se propone un modelo que explica el 42% de la
varianza de la practica pedagdgica, donde las disposiciones hacia el pensamiento critico y el
desempetio creativo innovador tienen un efecto directo sobre la autoeficacia docente. Se
encuentra que la autoeficacia docente media totalmente la relacion entre las disposiciones al
pensamiento critico, y parcialmente la relacion del desempefio creativo-innovador con las
practicas pedagogicas. Se incluyen recomendaciones para el fortalecimiento de las
caracteristicas personales de las/los docentes formadores, con el fin de mejorar sus practicas
pedagogicas orientadas hacia el desarrollo de las capacidades de pensamiento y orientaciones

para politicas publicas que promuevan mejores practicas en la formacién de docentes.

Palabras clave: Disposiciones al pensamiento critico, desempefio creativo-innovador,

autoeficacia docente, practica pedagodgica



Abstract

The relationship between dispositions towards critical thinking, creative and innovative
performance and self-efficacy, with the teaching practice in teacher trainers from San Martin,
is studied. 112 teacher trainers (42 women, 70 men) age-ranged 27-70 (M = 48.15; SD =
9.96) were surveyed. The measures used were UF-EMI [University of Florida-Engagement-
Cognitive Madurity-Innovativeness] for establishing the level of dispositions towards critical
thinking, Creative and Innovative Behaviour scale for measuring creative-innovative
performance, TSTS [Teachers’ Self-efficacy towards Teaching Thinking Skills Scale] for
establishing the level of teacher self-efficacy and TTTP [Teachers’ Teaching Thinking Skills
Practice Scale] for assessing teaching practice. Results show differences according to sex,
work center, work experience, specialization, extra jobs. Likewise, direct relationships were
found between dispositions towards critical thinking, creative-innovative performance and
self-efficacy, with teaching practice. A model that explained 42% of the variance of teaching
practice is presented, where dispositions towards critical thinking and creative and innovative
performance have a direct effect on teacher self-efficacy. In addition, teacher self-efficacy
fully mediates the relationship between dispositions toward critical thinking, and partially
mediates the relationship between creative and innovative performance and teaching
practices. Recommendations on fostering teacher trainers’skills to enhance the teaching
practices for the development of thinking skills, as well as the need of public policies to

promote better teacher training strategies are proposed.

Keywords: Dispositions toward critical thinking, creative and innovative performance,

teacher self-efficacy, teaching practice
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Introduccién

En el marco de la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, iniciativa impulsada
por numerosos paises y organizaciones desde el afio 1990 (Qvortrup & Qvortrup, 2017; Liu,
2018), se establecié como una de las metas principales la gratuidad, equidad y calidad de la
educacion publica (Liu, 2018). Asimismo, se propuso al factor docente como un elemento
clave (Ab Kadir, 2017; Ku & Pool, 2017; UNESCO, 2014; 2017), debido a que sobre ¢l
descansan diferentes expectativas sociales para enfrentar la crisis mundial de aprendizaje y
la desigualdad en todos los niveles educativos (Cuenca, 2015; Hernandez, 2019).

Lamentablemente, la carrera docente en América Latina se asocia a una profesion de
bajo estatus en la sociedad, prueba de ello son los salarios y condiciones laborales deficientes,
la formacion inicial de baja calidad, asi como las limitaciones para el desarrollo profesional
(UNESCO-OREALC, 2013). No obstante, tanto el Consejo Nacional de Educacion (CNE,
2017) como Hernandez (2019) seiialan que el ejercicio docente y su formacion inicial deben
ser tratados prioritariamente, como se visibiliza en el Proyecto Estratégico Regional sobre
Docentes para América Latina (UNESCO-OREALC, 2014; 2017).

Mas aun, la deficiente formacion inicial del docente se evidencia en los bajos
resultados de desempeio siguientes: (a) el 90.2% de docentes egresados de Institutos de
Educacion Superior Pedagogicos (IESP) y el 80.7% de docentes egresados de universidades
presentaron puntajes minimos en las tres sub-pruebas de la evaluacion para nombramiento
del 2015 (MINEDU, 2017); y (b) los resultados de las pruebas PISA 2018 (OECD, 2019)
dieron cuenta de niveles insuficientes de aprendizajes de los alumnos y alumnas, en los que
el Perti ocupa los ultimos lugares en Lectura, Ciencias, y Matematicas.

Asimismo, la Evaluacion Censal de Estudiantes (ECE) 2016 y 2018 ubica a la region
San Martin como una de las cuatro regiones con mayor porcentaje de estudiantes en el nivel
“Inicio”, el mas bajo a nivel nacional (MINEDU, 2016, 2018). Las deficiencias en las
practicas docentes observadas en esta region se describen en el diagnostico del Proyecto
Educativo Regional de San Martin (Direccion Regional de Educacion de San Martin, 2006)
vigente hasta el 2021, en el que se reporta lo siguiente en relacion a la practica pedagdgica:
(a) el 74.6% sefiala que se aburre, (b) el 6.7% sus profesores les ensefian inadecuadamente,
© el 4.3% percibe maltratado por parte de sus profesores, y (d) el 3.3% sefiala que no
aprende. A ello se aiina el contexto de la Selva Rural, que segln el Instituto Nacional de

Estadistica e Informatica (INEI, 2018) muestra el 41.4% de hogares en condicién de alta



vulnerabilidad por pobreza, afectando el bienestar de su poblacion, tanto a nivel de salud
como de educacion. Mas aun, el indice de Progreso Social del Pert (CENTRUM Catdlica,
2016) ubica a San Martin en la posicion 17 del ranking en un nivel bajo (50.23 puntos),
revelando la insatisfaccion de necesidades basicas humanas en la region.

Frente al contexto de la region San Martin, el docente es un actor clave para lograr
una docencia funcional con espacios de aprendizaje de calidad, con valores democraticos,
que establezca una relacion critica y creativa con el saber y la ciencia. En este sentido, el
Marco del Buen Desempefio Docente (MBDD) (MINEDU, 2012) promueve una praxis
situada y exigente en creatividad y criticidad, alineado con el Perfil de Egreso del IESP. Para
ello, la formacion inicial del docente es fundamental (CNE, 2017; Hernandez, 2019) y, segun
el informe del Centro de Estudios de Politicas y Practicas en Educacion (CEPPE, 2013) en
trabajo colaborativo con la UNESCO, el Pert debe atin mejorar los siguientes temas criticos
asociados con la Formacion Inicial Docente (FID): (a) bajo nivel de formacion identificado
en el perfil de ingreso a los estudios pedagdgicos, (b) baja calidad de los planes de estudio y
procesos formativos, y (c¢) bajo nivel de preparacion de los formadores de docentes.

En el Peru el proceso de la FID se desarrolla en 207 Institutos de Educacion Superior
Pedagogica (IESP) revalidados y en 274 programas de formacion universitaria en Educacion
(Direccion de Formacion Inicial Docente, 2020; Cuenca, 2017). En relacion al contexto
descrito por el CEPPE (2013), se estima que la mayoria de ingresantes y egresados a la
carrera docente exhiben un desempeio académico menor a otras carreras (Elacqua et al,
2017). Ejemplo de ello es el resultado de la Evaluacion Nacional de Egreso de las IESP, que
reporta lo siguiente: 62% de estudiantes mostraron un desempefio bajo en Comprension de
Textos (nivel Inicio), 90% en el nivel “Intermedio” en Matematica, 56% mostraron nivel
“Intermedio” en Conocimiento del Estudiante y 49% nivel “Intermedio” en Enfoque
Pedagégico (MINEDU, 2017). Adicionalmente, Diaz y Nopo (2016) mencionan que la FID
tiene un caracter escolarizado, y que la formacion tiende a tener una orientacion practica en
los IESP y tedrica en las universidades (UNESCO-MINEDU, 2017).

Si bien el CEPPE (2013) sostiene que la preparacion del Formador de Docentes es
factor decisivo, también critica su idoneidad. En un analisis historico basandose en estudios
de mas de una década de antigiiedad (ver Ames & Uccelli, 2008; Arregui et al, 1996; Oliart,
1996), Diaz (2015), asi como Diaz y Nopo (2016) sostienen que los formadores de docentes

tienen dificultades para comunicar conceptos y no poseen un programa de clase, se resisten



al cambio, reproducen practicas pedagodgicas que perpetuan el copiado, el dictado, la
repeticion, asi como la poca complejidad y profundizacion de contenidos.

El monitoreo pedagdgico realizado en los IESP el afio 2016 (MINEDU, 2017) mostré
que el 68% de casos no llegaron a promover el pensamiento critico, en el 65% de casos el
docente tiende a fomentar la participacion de los estudiantes de manera directiva, sin
participacion activa en el aprendizaje, incorporando una formacioén basada en contenidos sin
fortalecimiento de capacidades. La situacion en la Region San Martin es insuficientemente
conocida, debido al nimero limitado de estudios cientificos en la zona. Sélo se cuenta con
una desactualizada informacion respecto al nimero de docentes en los IESP.

Como respuesta a la problematica referente a la deficiente FID y las practicas
pedagogicas de los docentes formadores, el Gobierno Peruano implement6d reformas
educativas en varios niveles como el Marco del Buen Desempefio Docente (MBDD, 2012),
la reforma de los IESP creando la Carrera de Formador Docente y el Plan de Fortalecimiento
de Capacidades Docentes como la creacion de su Perfil de Formador (MINEDU, 2020). En
las universidades sélo se cuenta con el proceso de licenciamiento de la Superintendencia
Nacional de Educacion Superior Universitaria y el nuevo Perfil del Docente Universitario de
la Red Peruana de Universidades (RPU, 2018).

No obstante, es importante conocer los niveles logrados en las capacidades de los
docentes para afrontar los retos que se les plantean y su desempefio profesional (UNESCO-
OREALC, 2013); asi como estudiar éstos en relacion con los dominios de planificacion y
disefio de los aprendizajes, asi como la capacidad para facilitar los procesos de ensefianza-
aprendizaje en aula.

En este marco, se aprecia la demanda de una praxis critica, creativa y con altas
expectativas de eficacia docente para afrontarla. Esto implica la consolidacion de
capacidades cognitivas complejas por parte del docente, tales como el pensamiento critico,
la creatividad y su sentido de autoeficacia. Por lo tanto, es necesario estudiar cientificamente
los factores asociados a la formacion inicial docente, tales como el pensamiento critico, la
creatividad y la autoeficacia, con el fin de orientar la practica pedagogica de los formadores
de docentes para desarrollar capacidades del pensamiento en la poblacion docente que

atiende a alumnos y alumnas en las zonas rurales de la amazonia peruana.



Aproximaciones al Pensamiento Critico desde la mirada psicolégica

El pensamiento critico, junto con la resolucion de problemas y la toma de decisiones,
es considerado como una herramienta para la construccion del conocimiento y una de las
habilidades esenciales para los ciudadanos del siglo veintiuno (Lu & Xie; 2019). En la
literatura cientifica se utilizan una variedad de definiciones que buscan aproximarse a su
conceptualizacion (Cargas et al, 2017; Larsson, 2017; Stupple et al., 2017). Mientras para
autores como Ennis (1993) el pensamiento critico estd asociado a la toma de decisiones, para
otros como Villalba (2011) se ubica como parte del pensamiento convergente e implica la
evaluacion, andlisis, sintesis e interpretacion de algo para emitir un juicio. Por su parte
Brookfield (2012) lo define en términos de habilidades para identificar suposiciones,
verificar la validez de una propuesta, examinando puntos de vista diversos y tomar decisiones
informadas. Més aun, Facione et al (1995) lo conceptualizan como el juicio auto-regulador
con propdsito, en el marco de los procesos cognitivos. Y para Miele y Wigtfield (2014) es un
constructo multidimensional que comprende funciones cognitivas, motivacionales,
aptitudinales, disposicionales y metacognitivas.

Segtn Qing et al. (2010) para mejorar el desempenio de los estudiantes a nivel de
pensamiento critico, es necesario mejorar la capacidad del propio pensamiento critico de los
docentes, con el fin de poderlo desarrollar y articular en sus lecciones. Para que las y los
docentes sean pensadores criticos (Janssen et al, 2019), deberdn desarrollar tanto su
capacidad de interpelacion critica - la consideracion consciente de las implicaciones morales
y éticas y las consecuencias de las practicas de clase en sus alumnas y alumnos (Larrivee,
2000; p.294)- como su capacidad de autorreflexion, convirtiéndose en importantes espejos
criticos (Brookfield, 1997) y mejorando la eficacia de su ensefianza (Motallebzadeh et al,
2018). La nocion de reflexion critica docente es promovida en la practica pedagdgica (Mena-
Marcos & Tillema 2006; Mena-Marcos et al, 2011) y se basa en el pensamiento critico
(Korthagen, 2004). Esto proporciona una fuente de construccion de conocimiento en la
ensefianza (Conway 2001) y promueve la autorregulacion en los docentes (Singh 2008).

Las aproximaciones teoricas hacia el pensamiento critico provienen desde enfoques
filosoficos, pedagdgicos y psicologicos (Feely, 1976; Lai, 2011; Sternberg, 1986; Wang,
2017). Desde la aproximacion psicoldgica se enfatizan los procesos cognitivos y estrategias
mentales asociadas (Sternberg, 1986), asi como capacidades de pensamiento critico aplicadas

al contexto (Moon, 2008; Wang, 2017). Por su parte Paul y Elder (1999 citados por Lu y Xie,



2019), sostienen que el pensamiento critico se compone de tres dimensiones: (a) elementos
del pensamiento (razonamiento), (b) estandares intelectuales y (c) rasgos intelectuales,
mientras que Fung (2017, p. 129) sostiene que el pensamiento critico abarca las dimensiones
duales de "habilidades" y "disposiciones".

Paul (1992) y Facione et al. (1995) asocian la educacion de los buenos pensadores
criticos con el fomento de Disposiciones hacia el Pensamiento Critico (DPC), asi como con
el desarrollo de las habilidades de pensamiento critico (Profetto-McGrath, 2003). En este
sentido, las habilidades de pensamiento critico se consideran habilidades de pensamiento de
orden superior (Ikuenobe, 2001) e implica que el sujeto desarrolle destrezas como: analisis,
inferencia, interpretacion, explicacion, autorregulacion y evaluacion, tal y como se muestra
en el Reporte Dephi (Facione, 1990).

Adicionalmente, Facione et al (1995) mencionan que un enfoque completo para
desarrollar buenos pensadores criticos debe incluir el fomento de la disposicion hacia el
pensamiento critico, incluso menciona que es necesario cultivar la disposicion antes de
implantar las habilidades, aunque estos se refuerzan mutuamente.

En este sentido, Irani et al (2007) argumentan que las “disposiciones son la puerta de
entrada a través de la cual se permite a la mente participar en actividades de pensamiento
critico” (p. 5). Por esta razon, las disposiciones tienen un valor fundamental en la generacion
del vinculo para pensar criticamente y poner en funcionamiento sus habilidades (Sosu, 2013,
p.2). Facione y Facione (1992) proponen los siete atributos caracterologicos siguientes:
busqueda de la verdad, mentalidad abierta, analisis, sistematicidad, autoconfianza, curiosidad
y madurez de juicio. Sin embargo, existen autores como Irani et al (2017) que proponen otras
dispociones englobadoras como compromiso, madurez cognitiva y caracter innovador (Irani
et al., 2007)

En el Pert, el estudio de Guevara (2016), realizado con 120 estudiantes de la
especialidad de primaria de una facultad de educacion, se encontré que el Pensamiento
Critico Reflexivo de los estudiantes se relaciona significativamente con el desempefio
docente, y que el nivel de pensamiento de éstos es moderado.

Por otro lado, el interés emergente en las disposiciones de pensamiento se ha
extendido de manera limitada, debido a los problemas con su medicion (Ennis, 2003;
Halpern, 2003; Ku, 2009). Al parecer, el instrumento mds utilizado es el Inventario de

Disposicion Positiva del Pensamiento de California (CCTDI: Facione y Facione, 1992), que



contiene 75 items que miden 7 disposiciones. Sosu (2013) afirma que esta escala no esta
exenta de deficiencias, ya que los resultados de los estudios de validacion cruzada muestran
inconsistencias en el patron de carga de items, carga cruzada excesiva de items, superposicion
de construcciones e inestabilidad de la estructura de factores hipotética (Irani et al, 2007,
Kakai, 2003; Walsh et al, 2007), cuestionando la validez y confiabilidad de las sub-escalas
CCTDI y recomendando la creacion de una version mas corta (Walsh et al., 2007). En este
sentido, es importante utilizar un nuevo instrumento con una version corta que pueda ser
utilizado con docentes de educacion superior, con el fin de garantizar su participacion en

tiempo y esfuerzo.

La psicologia de la creatividad

La creatividad es un concepto psicologico multifacético y complejo sobre la cual se
observa una extensa historia de desacuerdos (Acar et al., 2017; Mammadov et al., 2019,
Runco & Beghetto, 2019). No obstante, Duan et al. (2019) sostienen que la creatividad es
reconocida como el desarrollo de ideas novedosas y potencialmente ttiles (Amabile, 1983;
Corazza, 2016), que es esencial para resolver problemas y satisfacer necesidades humanas
basicas (Chen, 2020). En esta linea, Pope (2005) menciona sus caracteristicas duales: es
extra/ ordinaria, original y ajustada, llena de plenitud, in(ter)ventiva, cooperativa,
in/consciente, femenina/ masculina y re/creacion (p. 52). Adicionalmente, el concepto de
creatividad se relaciona con y se diferencia de los conceptos de genialidad, inteligencia,
innovacion, invencion, descubrimiento, flexibilidad entre otros (Pope, 2005; Runco, 2014).

Las aproximaciones tedricas de los estudios en la Psicologia de la creatividad se
enmarcan en los siguientes paradigmas: (a) Glaveanu (2010) con el He-paradigma, I-
Paradigma y el We-paradigma, que introduce el concepto de la Psicologia Transcultural al
estudio de la creatividad y (b) Rhodes (1961) con su modelo de creatividad asociada a las
4Ps, por sus siglas en inglés [person, process, press, product], asociadas con persona creativa,
proceso creativo, presion-ambiente, y producto creativo.

Glaveanu (2010) realiza una sintesis de los paradigmas desarrollados en la Psicologia
de la Creatividad, incoporando a la cultura en su modelo, a través del We-paradigma:

e El Paradigma He se centra en el Genio ex nihilo o genio innato. Es una

concepcion relacionada con la inspiracion de las deidades a favor de algunos

elegidos, individuos varones con altas cualidades creativas (Pope, 2005; Boorstin,



1992). Esta vision de la creatividad era exclusivista y se pensaba que ellos creaban
de la nada (ex-nihilo) (Negus & Pickering, 2004). La version mas moderna es el
estudio del Genio, diferencidndolo sobre sus condiciones bioldgicas unicas, por
ejemplo, el Modelo del Genio Creativo de Galton (1869). Posteriormente Gardner
(1994) y Roe (1970), intentan describir al “Gran Hombre”, a través de estudios
de diferentes rasgos de cientificos eminentes.

e El Paradigma I, de naturaleza igualmente individualista, pero con una visidbn mas
inclusiva y “democratica” de la creatividad donde se atribuye la capacidad creativa de
todos y cada uno de los individuos, que se desarrolla después de la década de 1950 para
Glaveanu (2010). En este paradigma los esfuerzos se dirigen a descubrir la personalidad
creativa, los procesos y los productos del mismo. Es decir, sus conceptos se entienden en
diferentes enfoques como el de rasgo de personalidad, pensamiento divergente o
produccién (Barron & Harrinton, 1981; Chacon, 2005, Morales, 2017), persuasion
(Simonton, 1990 citado por Runco, 2014) y potencial (Runco, 2003). La mayoria de los
estudios cientificos sobre la creatividad se centraron en este paradigma.

e Posteriormente, se desarrolla el Paradigma We asociado a la influencia del entorno
(Glaveanu, 2010), que enfatiza el rol de los factores sociales en el proceso creativo de los
individuos (Amabile, 1983) y da origen al término Creatividad Social. En este paradigma,
la creatividad es dinamica (Corazza, 2016), puede ser mejorada (Plucker et al., 2018) e
influenciada por el contexto (Runco, 2014). Desde esta perspectiva, la creatividad es
concebida como sistémica y holistica, resultado de la interaccion y colaboracion humana
que tiene lugar dentro de un contexto social, esta constituida e influenciada por el mismo
contexto y tiene consecuencias para el contexto social mismo. Ejemplos de modelos
tedricos que se enmarcan en el We-paradigma, con énfasis en los factores del contexto
son: (a) el Modelo Componencial de Amabile (1983) compuesto por el dominio, las
habilidades creativas, la motivacion y el contexto, y (b) el Modelo Sistémico de
Csikszentmihalyi (1999) que comprende persona, dominio, y &mbito o sociedad.

Asimismo, el modelo de Rhodes (1961) asociada a las 4Ps, por sus siglas en inglés

[person, process, press, product] referidas a la persona creativa, al proceso creativo, al
entorno creativo y al producto creativo, ain se mantiene vigente.

En relacion a la Persona creativa, para Runco (2014, p.300) las caracteristicas

creativas estan asociadas con: autonomia, flexibilidad, preferencia por lo complejo, apertura
a la experiencia, sensibilidad, sentido del humor, tolerancia a la ambigiiedad, toma riesgos,

motivacion intrinseca, androginia psicoldgica, autoeficacia y diversos intereses y basta



curiosidad. Mientras que para Daniels (2013, p.7) los rasgos creativos son los siguientes:
conciencia de la creatividad, imaginacion, alta energia, intereses artisticos / perspectivas
estéticas, mentalidad abierta y necesidad de tiempo a solas. La literatura internacional nos
brinda una serie de caracteristicas del docente creativo como son: (a) auto-confianza,
persistencia y sentido del humor, para evitar el temor de ser diferente (Horng et al., 2005;
Joubert, 2007 citado por Morais & Azevedo, 2011); (b) tiende a toma riesgos razonables y a
fomentar situaciones impredecibles (Oreck, 2006); (c). capacidad de adaptacion y respeta las
personalidades individuales de sus estuadiantes (Anderson, 2002); (d) es autonomo y
promueve la autonomia (Rinkevich, 2011; Morais y Azevedo, 2011); (e) tiene talento para
estimular a los estudiantes a producir ideas y buscar nuevos conocimientos (Diakidoy y
Kanari, 1999; Fryer, 1996 citado por Morais y Azevedo, 2011); (f) es consciente de las
caracteristicas que promueven la creatividad de los estudiantes, ya que no solo se necesita
conocimiento declarativo sino también procesal (De Souza, 2000); (g) es tolerante a la
ambigiliedad, critico con sus practicas y demuestra habilidades creativas (Fautley y Savage,
2007).

En cuanto al Proceso creativo, Plucker y Runco (1998) argumentan que la capacidad
es el pensamiento divergente, siendo definido por Torrance (1965) citado por Borgstede y
Hoogeveen (2014) como la capacidad de pensar de manera inusual con el objetivo de generar
la mayor cantidad posible de soluciones para un problema. Para ello, Ma (2009) identifica
dos aspectos claves: uno orientado al pensamiento divergente, es decir, la ideacion con menos
evaluacion vy, el otro, orientado al pensamiento convergente, es decir, la ideacion con mas
evaluacion. Por su parte, Basadur, Graen, y Green (1982, citado en Ma, 2009) definen tres
fases en la ideacion creativa y la resolucion del problema: (a) la ideacion y la evaluacion
(pueden fluctuar en el proceso) que se traduce en definir el problema y recuperar el
conocimiento relacionado con el problema; (b) idear soluciones potenciales y plantear
criterios para evaluar soluciones acordes a la realidad; y (c) seleccionar la mejor opcion y
aplicarla. En el Perti, los estudios de Blumen (2008, 2010) evidencian que funciones
cognitivas como sensibilidad frente a los problemas, flexibilidad de pensamiento, capacidad
de “insight”, pensamiento analdgico y originalidad estan incluidas en el proceso creativo.

En relacion al Entorno creativo, Mooney (1963) sostiene que estd referido a los
patrones del contexto que facilita la conducta creativa en individuos o gupos (p. 332). Sobre

ello, Richards (1999) afiade cuestiones de cultura y subcultura que configuran la percepcion



y las concepciones en primer lugar, que pueden facilitar o restringir determinados resultados
concretos o procesos necesarios. En la opinion de Runco (2009), las influencias ambientales
son necesarias, aunque insuficientes para el desempefio y logro creativo real.

Respecto al Producto creativo, éste se puede evaluar a partir de invenciones, patentes,
ideas y publicaciones (Runco, 2009). Larraz (2015) sostiene que se incluyen
representaciones, objetos y soluciones que surjan del proceso creativo, y que pueden
reflejarse en cualquier campo cientifico. En esta linea, diferentes autores califican el producto
como creativo considerando el cumplimiento de dos criterios fundamentales: (a) cualidad o
funcionalidad, que se define como idoneidad del producto para la realidad, efectivo (Runco
& Jaeger, 2012) y su nivel de valoracion (Kaufman & Sternberg, 2010) y (b) novedad u
originalidad, que se conceptualiza como la unicidad o rareza estadistica de un producto
determinado (Borgstede & Hoogeveen, 2014).

Es importante diferenciar tedricamente los niveles de la creatividad. Asi, Fiirst y Grin
(2018) hacen mencion que es importante diferenciar los niveles de creatividad y argumentan
que histéricamente los investigadores de creatividad suelen distinguir entre Small-c o
creatividad cotidiana (pasatiempos creativos, resolucion de problemas en actividades de ocio
o trabajo) y Big-C o creatividad eminente (creatividad de alto nivel con gran impacto en la
cultura). Beghetto y Kaufman (2007) y Kaufman y Beghetto (2009) propusieron una
distincién mas detallada en cuatro niveles: mini-c, que se refiere a combinaciones simples de
datos basicos, conectados, por ejemplo, con el aprendizaje; little-c (o small-c), que es
equivalente a la creatividad cotidiana; Pro-C, que representa una progresion mas alla de little-
¢ que se encuentra en actividades creativas de nivel profesional (por ejemplo, tipicamente
arte y ciencia, pero también en cualquier otro dominio); y Big-C, que es equivalente a la
creatividad eminente (creatividad a nivel nacional e internacional).

Por su parte, Runco (2009) elabora la modelacion tedrica de la Creatividad
Parsimoniosa. Este modelo reduce la complejidad de los paradigmas y modelos
componenciales en un nuevo esquema muy Util para estudio de la misma. En este sentido, se
agrupa los diferentes componentes en lo que se denomina Potencial Creativo y Desempefio
Creativo. En el Potencial Creativo se encuentran los componentes de Persona, Proceso y
Contexto. El potencial creativo generalmente se refiere a la presencia, en el individuo, de
varios rasgos de personalidad y aptitudes que se sabe que son relevantes para la creatividad

(Fiirst & Grin, 2018). Por el otro, el Desempefio Creativo contiene los componentes de



Producto y Persuasion. Es decir, hace referencia a la generacion de ideas, solucion a
problemas e ideas que son novedosas y potencialmente utiles (Amabile, 1996; Mumford &
Gustafson, 1988).

Asimismo, Runco (2009) agrega que el desempefio creativo muestra criterios mas
objetivos y concretos del pensamiento creativo. Sin embargo, se han evaluado en base s6lo a
logros creativos con bastante impacto historico en la sociedad. Ante esta critica, se plantea la
alternativa de tratar a las ideas como productos del pensamiento original, divergente e incluso
creativo, puesto que son producidas por todos y, por lo tanto, pueden ser especialmente utiles
para comprender la "creatividad cotidiana" (Runco, 2001). Incluso, para tener una medida
mas integral y objetiva se puede mencionar al Desempefio Creativo-Innovador (Creative and
Innovative Performance, CIP por sus siglas en inglés). Esta contiene una dimension creativa,
la generacion de ideas, y la otra, una dimension innovadora, la implementacion de ideas
(Harari et al., 2016). Por lo tanto, una medida que considere la generacion de ideas como la
implementacion de las mismas y evaluada sobre criterios de comportamiento es la mas

adecuada.

Factores asociados a la autoeficacia docente

La autoeficacia es una construccion psicologica basada en la teoria cognitiva social
de Bandura (De Smul et al., 2018) en un intento de proporcionar una teoria unificada del
cambio de comportamiento (Bailey, 1999; Galagner, 2012; Schunk & Pajares, 2002).
Bandura (1997) define el concepto como “la autopercepcion de la capacidad de uno para
lograr un determinado nivel de rendimiento" (p. 391). En particular, ésta se basada en el
componente cognitivo influenciado por los procesos de pensamiento que afectan la
motivacion, las actitudes y las acciones humanas (Mlambo et al., 2020). Es decir, se presume
que las expectativas de eficacia personal determinan si se iniciara el comportamiento de
afrontamiento, cuanto esfuerzo se gastard y cuanto tiempo se sostendra frente a obstaculos y
experiencias aversivas (Bandura, 1977) e implica los origenes de las creencias de eficacia
personal (Bandura, 1995).

La teoria postula que el logro humano depende de las interacciones entre el
comportamiento, los factores personales, tales como pensamientos, creencias, asi como de
las condiciones ambientales (Love et al., 2019; Schunk & Pajares, 2002). En este sentido

Maddux y Gosselin (2012) entienden que esta teoria es un enfoque para comprender la
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cognicion, la accion, la motivacion y las emociones humanas que asume que las personas
moldean activamente sus entornos en lugar de simplemente reaccionar ante ellos. Esta se ha
convertido en un marco tedrico profundamente influyente para ver las acciones de las
personas (Baily, 1999) e incluso, una gran cantidad de estudios intentan descubrir como la
autoeficacia actual predice el logro de objetivos futuros (Taylor & Wilson, 2019).

Por su parte, Bandura postuld que nuestras creencias sobre nuestra capacidad de hacer
algo tienen una consecuencia significativa en cuanto a si persistiremos o no y realmente
lograremos la tarea (Clark & Newberry, 2019). Los tres componentes de su modelo triadico
son el comportamiento, el entorno externo y los factores personales internos en forma de
eventos cognitivos, afectivos y biologicos (Bandura, 1997, p. 6). En su teoria también hace
una aclaracion sobre las expectativas de eficacia y de resultados, que son mediadoras entre

los componentes como la persona, la conducta y el resultado (Bandura, 1977). (ver Figura

).

Figura 1: Expectativas de eficacia y expectativas de resultados (Bandura, 1977)

Woolfolk (1998) citado por Erdem y Demirel (2007) argumenta que la autoeficacia
percibida ejerce su influencia a través de cuatro procesos principales: experiencias de
dominio, experiencias indirectas, persuasion social y retroalimentacion fisiologica o
emocional. Estos incluyen procesos cognitivos, motivacionales, afectivos y de seleccion
(Bandura, 1993). Asimismo, Galagner (2012) define a la autoeficacia como “las percepciones
especificas del dominio de las personas sobre su capacidad para realizar las acciones
necesarias para lograr los resultados deseados” (p. 314).

Basado en un modelo de causalidad reciproca triddica, Bandura explica que la agencia
humana o personal, es decir, la voluntad y la seguridad en si mismo para emprender acciones,
puede verse como una interaccion reciproca (Baily, 1999). Es evidente que la teoria de la
autoeficacia en sus primeras etapas se concentro en la persona. Sin embargo, afios después,

Bandura (2000) sostiene que la teoria cognitiva social extiende la concepcion de la agencia
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humana a la agencia colectiva. Las creencias compartidas de las personas en su poder
colectivo para producir los resultados deseados son un ingrediente clave de la agencia
colectiva. Band et al. (2019) indican que la autoeficacia colectiva se posiciona como un
acompafiamiento para la autoeficacia; ambos tienen la hipdtesis de ser regulados a través de
procesos psicosociales, donde la eficacia colectiva puede mediar y reforzar las creencias
individuales (de autoeficacia) sobre las capacidades y los resultados. Como resultado, la
eficacia colectiva se ha medido convencionalmente a través de un hibrido de varias
construcciones relacionadas, pero distintas, como el control social, la cohesion, el apoyo y el
capital (Sampson et al., 1997)

Adicionalmente, para Bandura (1993) las experiencias de dominio son la fuente mas
solida de informacidon que contribuye a las creencias de autoeficacia, ya que permiten
conectar experiencias reales con posibles resultados futuros. Si uno cree que ha completado
una tarea con €éxito, aumenta la autoeficacia y se establece un precedente a partir del cual se
pueden extraer las expectativas futuras de éxito. Por otro lado, la percepcion de no lograr el
dominio de una tarea puede conducir a una menor autoeficacia y expectativas futuras de
fracaso (Jamil et al., 2012). Es por ello, que la autoeficacia se desarrolla también en &mbitos
especificos como la educacion. De ahi que se origina la eficacia centrada en profesor o
autoeficacia docente y, mas aun cuando los docentes desempefian un papel importante en el
aula al coordinar y alentar el pensamiento y razonamiento de los estudiantes (Chen, 2019).

Para Kiinsting y colaboradores, la autoeficacia docente es una caracteristica personal
y significativa que puede explicar las diferencias en las practicas de ensefianza y aprendizaje
de los estudiantes. Por su parte, Martin y Mulvihil (2019) establecen la complejidad de su
conceptualizacidn. Mas aun, la autoeficacia docente constituye un factor crucial para mejorar
la educacion docente y promover la reforma educativa (por ejemplo, Ashton, 1984; Goddard
et al., 2000; Scharmann & Hampton, 1995; Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001).

Durante las Gltimas décadas, los investigadores han estudiado la construccion de la
autoeficacia del docente (Bandura, 1997; Clark & Newberry, 2019) asi como su relacién con
una diversidad de conductas (Clark & Newberry, 2019). Las creencias de los docentes
respecto a su eficacia personal para motivar y promover el aprendizaje, afectan los tipos de
entornos de aprendizaje que crean y el nivel de progreso académico que alcanzan sus
estudiantes (Bandura, 1993). Asi también, la autoeficacia impacta las practicas de

instruccion, los esfuerzos individuales y colectivos entre los docentes y la persistencia dentro
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de la profesion (Martin & Mulvihil, 2019). La autoeficacia docente es una de las
caracteristicas motivacionales mas destacadas que afecta la calidad de su instruccion (Buri¢
& Kim, 2020) como clima de apoyo en el aula, gestion eficaz del aula y activacion cognitiva
(Kiinsting et al., 2016) y los resultados de aprendizaje (Buri¢ & Kim, 2020; Klassen & Tze,
2014).

Tschannen-Moran y Woolfolk Hoy (2001) definieron la autoeficacia de los docentes
como "juicios sobre sus capacidades para lograr los resultados deseados de participacion y
aprendizaje de los estudiantes, incluso entre los estudiantes que pueden ser dificiles o
desmotivados" (p. 783). Segtin Usher y Pajares (2008), una mayor autoeficacia comienza a
desarrollarse cuando las personas tienen la oportunidad de completar acciones que conducen
a una experiencia exitosa. Los docentes con un sentido de alta autoeficacia creen que pueden
lograr objetivos dificiles y, por lo tanto, perseveraran para alcanzarlos. La autoeficacia
docente es una construccion importante que da forma a su efectividad, a su confianza y, en
ultima instancia, a su capacidad para influir en el rendimiento de sus estudiantes (Pendergast
et al., 2011).

La autoeficacia del docente se visualiza como una construccion unificada de orden
superior que abarca los dominios mas especificos como las estrategias de instruccion, el
manejo del aula y el estimulo de la participacion de los estudiantes (Tschannen-Moran &
Woolfolk-Hoy, 2001). Asimismo, se define como la creencia del docente en su capacidad
para completar una tarea de ensefianza particular en un contexto dado (Tschannen-Moran et
al., 1998). A partir de esta definicion, debe senalarse que la autoeficacia no es una medida
real de competencia, sino un sentido de confianza o una percepcion orientada hacia el futuro
de la competencia que uno podria esperar mostrar dado un cierto conjunto de circunstancias
(Hoy & Spero, 2005). Asi, Jamil et al. (2012) suponen que la ensefianza de alta calidad
durante la ensefianza de los futuros docentes servira como una experiencia de dominio, lo
que resultard en una mayor autoeficacia para aquellos que experimentan el éxito.

Asimismo, la eficacia de los docentes se ha relacionado con los comportamientos de
los docentes en el aula, afectando sus niveles de esfuerzo, planificacion y organizacion,
aspiracion y su persistencia, y resistencia frente a los contratiempos. Especificamente, los
docentes con un mayor sentido de autoeficacia son menos criticos con los estudiantes que

cometen errores (Ashton & Webb, 1986), trabajan mas tiempo con los estudiantes que tienen

13



dificultades para aprender (Gibson & Dembo, 1984). Ademas, tienden a ser mas entusiastas
en la ensefianza (Allinder, 1994), mas comprometidos con la ensefianza (Coladarci, 1992).

Ademas, la asociacion de alta eficacia docente con comportamientos positivos del
maestro se extiende a una asociacion de eficacia con factores relacionados con la educacion
orientada a la reforma. Estos factores incluyen un mayor uso de métodos de ensefianza
practicos (Riggs & Enochs, 1990), un menor uso de la instruccion de clase completa dirigida
por el maestro (Ashton & Webb, 1986) y una orientacion de control de clase mas humanista
(Woolfolk et al., 1990). Ademas, los docentes con un mayor sentido de eficacia tienden a
estar mas abiertos a nuevas ideas y mas dispuestos a experimentar y adoptar innovaciones
docentes para satisfacer las necesidades de sus alumnos (Allinder, 1994). En resumen, se ha
visto que la alta eficacia del maestro ejerce una influencia positiva en la mejora educativa.
Por lo tanto, no es sorprendente que algunos educadores incluso hayan sugerido que las
reformas educativas que no abordan la eficacia de los docentes podrian ser menos efectivas
y menos exitosas.

En el Peru, el estudio de Drinot (2012) realizado con 38 docentes de secundaria se
encontr6 que los docentes con mayor sentido de autoeficacia tienen un mejor manejo de aula
en su practica pedagogica. Ademas, los afios de docencia, el género y la obtencion del titulo
profesional no presentaron relacion con la autoevaluacion ni con de la calidad del manejo de
aula en su practica pedagbgica.

La medicion de la autoeficacia del maestro tiene una historia de mas de 30 afios de
aproximaciones hacia la naturaleza de este concepto (Tschannen-Moran et al., 1998; Yanging
& Sidekli, 2016). En el ano 1997 Bandura desarroll6 la Escala de Autoeficacia Docente, TSS
por sus siglas en inglés (Teacher Self-Efficacy Scale), que consta de 30 items y siete
subescalas. Por su parte, Tschannen-Moran y Woolfolk Hoy (2001) desarrollaron la Escala
de Sentido de Eficacia del Maestro (TSES) que consta de 24 elementos organizados en tres
dimensiones de enseflanza. Tomando en consideracidon en contexto actual, en el cual la
educacion requiere del fortalecimiento de las capacidades de pensamiento (Okaya et al.,

2019), se requiere el uso de una medida sobre la ensefianza de habilidades de pensamiento.

Aproximaciones hacia la practica pedagogica
La practica pedagogica se define como el conjunto de acciones que conforman el

quehacer cotidiano de los docentes, ejercido a través de interrelaciones subjetivas con los
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estudiantes, en funcion de determinados propoésitos formativos (Barron, 2015; Garcia et al.,
2008; Martinez, 2012). Por su parte, Gonzales et al. (2017) lo definen como “las acciones
que ejecuta el maestro en el aula y que, implicita o explicitamente, promueven algun tipo de
aprendizaje en sus estudiantes” (p. 2). Estas practicas estan influidas por los saberes, las
concepciones y creencias de los profesores (Barron, 2015), sus motivaciones (Cid et al.,
2013), sus niveles cognitivos (Hanushek et al., 2014) y, su compromiso con el desarrollo de
habilidades de ensefianza, caracteristica de un docente ideal (Huang, 2015). En la educacion
superior, ésta esta desafiada por una sociedad altamente cambiante por la tecnologia y la
explosion de la informacioén (Kalman et al., 2019; Sedaghat & Rahmani, 2011). Por lo tanto,
el desarrollo del pensamiento de alto nivel es una prioridad en muchos paises (Sedaghat &
Rahmani, 2011). Asi, la reforma educativa es una tarea compleja y su éxito depende de la
capacidad de los docentes de cambiar su practica pedagogica (Luyten & Bazo, 2019; Fischer
et al., 2020).

Los enfoques que explican la practica pedagogica son variados. Fischer et al (2020)
menciona que los instruccionistas se caracterizan por un enfoque tradicional, dirigido por el
docente con una visidon instruccional de transmision de informacion. En contraste, el
constructivismo promueve un enfoque alternativo centrado en el alumno y el contexto de
aprendizaje (Tobias & Dufty, 2010).

En este marco, se demanda adoptar nuevos métodos de instruccion (Luyten & Bazo,
2019) e, inevitablemente, cambiar el papel de la educacion superior y los académicos (Kriz
et al., 2020). En esta linea, nace el enfoque de habilidades que se opuso a la educacion
tradicional, la "educacion antigua" en términos de Dewey (1933). En el contexto tan
cambiante, el enfoque de habilidades argumentdé que no tiene sentido transferir
conocimientos y, sino, se debe cultivar las habilidades para procesar, aplicar, criticar y crear
conocimiento, es decir, para pensar bien (Harpaz, 2014).

Se identificd dos tipos principales de habilidades de pensamiento para la instruccion
en el aula: las esenciales para el aprendizaje en general y las mas utiles para el aprendizaje
de materias o disciplinas especificas (Beyer, 2008). Este autor menciona comparar, clasificar,
secuenciar y predecir como habilidades esenciales y, la toma de decisiones, resolucion de
problemas, hacer conclusiones, interpretar textos escritos, analizar multiples fuentes e

identificar relaciones de causa y efecto, habilidades de pensamiento critico, deteccion de
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sesgos, identificacion del punto de vista y determinacion de la credibilidad de las fuentes
como habilidades para materias especificas.

Por su parte, Dilekli (2019) sostiene que las habilidades de pensamiento se pueden
clasificar en pensamiento analitico, pensamiento critico, pensamiento creativo, resolucion de
problemas y toma de decisiones. Para desarrollar el pensamiento analitico, se deben ensefar
a comparar y construir, clasificar datos, determinar partes y toda la relacion, secuenciacion,
encontrar argumentos y conclusion. Para el pensamiento critico, se debe ensefiar a determinar
la confiabilidad de las fuentes, usar evidencia para la explicacion causal, prediccion y
razonamiento condicional y de deduccion. Para el pensamiento creativo, se deben desarrollar
posibilidades de generacion de ideas y metéfora. Para la toma de decisiones y resolucion de
problemas, se debe ensefiar a generar, comparar y contrastar habilidades (Dilekli, 2019;
McGuinness et al., 2006).

Para desarrollar estas habilidades, McGuinness (1999) describe tres enfoques
principales para la ensefianza del pensamiento: el Enfoque General, Enfoque Especifico y el
Enfoque de Infusion. El enfoque general mantiene, segin McGuinness, que "el desarrollo
cognitivo es impulsado por un procesador central general y que la intervencion a este nivel
tendra efectos generalizados en muchos dominios de pensamiento" (p. 7). El enfoque
especifico se centra en mejorar el pensamiento dentro de contextos especificos del dominio,
que también presenta la resolucion general de problemas y enfatiza la metacognicion.
(Johnson, 2010). Y, por ultimo, el Enfoque de Infusion, sobre el cudl se han ensefiado una
variedad de habilidades de pensamiento en una variedad de curriculos existentes. De este
modo, el contenido curricular y las habilidades de pensamiento se han ensefiado y aprendido
juntos (McGregor, 2007). Su objetivo es integrar el desarrollo del pensamiento en todas las
materias para que estas habilidades permeen todos los aspectos de la vida académica del
estudiante (Dewey & Bento, 2009). La metodologia de infusion se basa en la taxonomia del
pensamiento (Swartz & Parks, 1994 en Lin, 2018) y la importancia de la metacognicion
(McGuinness, 2005 en McGregor, 2007). Segin, Dewey y Bento (2009), este enfoque
delinea las habilidades de pensamiento critico, el pensamiento creativo, pensamiento
analitico, la resolucion de problemas y la toma de decisiones con metacognicion en el nicleo
de todos estos procesos.

En el Perq, el estudio cualitativo de orientacion etnografica de Gonzales et al. (2017)

muestra una aproximacion a las practicas pedagogicas de 17 docentes de primaria, donde las
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interacciones no parecen resultar estimulantes en la construccion de aprendizajes, estructuran
clases superficiales sobre el contenido temdtico con preguntas directas y sin
retroalimentacion o oportunidad de andlisis. Por su parte, Mendoza (2017) indica una
relacion entre la practica pedagogica y la formacion profesional en docentes.

Desde la aproximacioén metodologicas, las practicas de ensefianza se pueden evaluar
con autoinformes en encuestas (de docentes y / o estudiantes) (por ejemplo, OCDE, 2015).
La medicion basada en encuestas se aplica con mayor frecuencia que la codificacion de
comportamiento, ya que tiene la ventaja de una facil implementacién para lograr tamafios /
potencia de muestra suficientes y extraer inferencias sobre poblaciones. Las practicas de
ensefianza se evaluan principalmente a través de las percepciones y experiencias de los
estudiantes (Fisher, 2020). Sin embargo, después de explicar el marco tedrico y exponer la
vigencia de la promocion de la ensefianza de las habilidades de pensamiento, seria logico
utilizar una escala que retrate la practica docente en aula para el desarrollo de estas

habilidades.

Planteamiento del problema

Luego de la revision de la literatura cientifica, el Pensamiento Critico se analizo a
través de la variable Disposiciones hacia el Pensamiento Critico, es decir, actitudes, virtudes
intelectuales o habitos mentales, que describen cémo un individuo razona, discute y toma decisiones
(Facione et al., 1995; Perkins et al, 1993). El constructo Creatividad se estudié a través de la
variable Desempeio Creativo-Innovador que engloba los procesos, resultados y productos,
considerando la generacion de ideas y su implementacion hacia la mejora de procedimientos,
practicas y productos (Anderson et al.,, 2014). La variable la Autoeficacia Docente hacia el
desarrollo de habilidades de pensamiento se estudid como los juicios sobre las capacidades
docentes para desarrollar habilidades de pensamiento y lograr aprendizaje en los estudiantes
(Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001; Dilekli & Tezci, 2016). La variable de Practica
Pedagodgica hacia el desarrollo de habilidades de pensamiento, se estudié como el conjunto
de acciones que conforman el quehacer cotidiano del docente través de interrelaciones
subjetivas con los estudiantes, con propdsitos formativos” (Barron, 2015; Garcia et al, 2008;
Martinez, 2012), hacia el desarrollo de habilidades del pensamiento, tales como solucion de
problemas, pensamiento creativo, pensamiento critico y toma de decisiones (McGregor,

2007)
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Tomando en consideracion la literatura cientifica revisada en el marco de una
formacion inicial docente de baja calidad, el desconocimiento de los factores influyentes y el
auge de su reestructuracion en el Peru, junto a la importancia y la exigencia de desarrollar las
habilidades del pensamiento en el &mbito de la educacion superior, se propone la siguiente
pregunta de investigacion: ;Qué relacion existe entre las Disposiciones hacia el Pensamiento
Critico, el Desempefio Creativo-Innovador y la Autoeficacia Docente, con la Practica
Pedagogica en las y los formadores de docentes de las instituciones de educacion superior de
la region San Martin? Para responder a la pregunta del estudio, se plantea el siguiente
objetivo general: Establecer la relacion entre las Disposiciones hacia el Pensamiento Critico,
el Desempeio Creativo-Innovador y la Autoeficacia, con la Practica pedagogica de las y los
formadores de docentes en las instituciones de educacion superior de la region San Martin.
Los objetivos especificos del presente estudio son los siguientes:

(OE1): Determinar el nivel de las Disposiciones hacia el Pensamiento Critico, el

Desempefio Creativo-Innovador, la Autoeficacia Docente y las Practicas Pedagogicas

de las y los formadores de docentes en instituciones de educacion superior de la

region San Martin, por formacion inicial, sexo, experiencia laboral, especialidad y

centro laboral.

(OE>): Establecer si existe relacion entre las Disposiciones hacia el Pensamiento

Critico y la Practica Pedagdgica de las y los formadores de docentes en instituciones

de educacion superior de la region San Martin;

(OE3) Determinar si existe relacion entre el Desempefio Creativo-Innovador y la

Practica Pedagogica de formadores de las y los docentes en instituciones de educacion

superior de la region San Martin;

(OE4) Establecer si existe relacion entre la Autoeficacia Docente y la Practica

Pedagogica de formadores de las y los docentes en instituciones de educacion

superior de la region San Martin;

(OEs) Examinar el efecto que tienen las variables Disposiciones hacia el Pensamiento

Critico, el Desempefio Creativo-Innovador y la Autoeficacia Docente sobre la

Practica Pedagogica de formadores de las y los docentes en instituciones de educacion

superior de la region San Martin.
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Meétodo

El presente estudio considera el enfoque cuantitativo con un disefio correlacional
(Creswell, 2014).
Participantes

La muestra fue seleccionada de forma intencional debido a su accesibilidad
(Hernandez et al., 2014), teniendo en cuenta criterios de inclusion como pertenecer a
instituciones de educacion superior publicas activas, licenciadas o en proceso de
licenciamiento de la regidon San Martin. Las instituciones de educacion superior
seleccionadas se encuentran en los sectores urbano-rurales, y cuentan con formadores de
docentes que provienen de distritos aledafios a su ubicacion.

Los participantes fueron 112 docentes formadores de la region San Martin, 62.5%
varones y 37.5% mujeres, conrango de edad de 27 a 70 afos (M=48.15; DE=9,96). E142.9%

reportd que su centro de labores se ubica en Tarapoto, el 9.8% en Rioja, el 16.1% en
Moyobamba, el 10.7% en Lamas, el 8.9% en Juanjui, el 7.1% en Picota y el 4.5% en Uchiza.

A nivel de las especialidades de los docentes formadores, el 83% estaban orientados
a las letras y 17% a los nimeros. En relacion a su experiencia laboral, el 16.1% se ubica en
el rango de 1 a 3 anos de experiencia, y el 62.5% presenta un rango de experiencia mayor a
13 afios. La formacion inicial de los docentes formadores se desarrolld en universidades
estatales 55.4% e IESP estatales 38.3% con un reducido porcentaje en universidades privadas
6.3%. A nivel del grado académico, el 40.2% cuenta con grado de Bachiller, el 43.8% con
grado de Magister y el 14. 4% con grado de Doctor. El 52.7% se ubica en condicién laboral

de docentes contratados y el 57.1% reporta realizar trabajos extras.

Medicion

Con el fin de establecer los niveles de las variables estudiadas, se utilizaron las
siguientes medidas e instrumentos de medicion.

Disposicion hacia el pensamiento critico: Se establecio a través de los resultados
de la escala “Compromiso-Madurez Cognitiva-Caracter Innovador” conocida como UF-EMI
seglin sus siglas en inglés [University of Florida-Engagement-Cognitive Madurity-
Innovativeness] elaborada por Irani y colaboradores (2007), que fue adaptada para el presente

estudio. La medida comprende 26 items distribuidos en 3 sub-factores:
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e Compromiso [Engagement]: predisposicion a buscar y anticipar situaciones que
requieren razonamiento, el uso de habilidades de razonamiento y la confianza en la
creencia de uno para razonar, resolver problemas y tomar decisiones, que ademas genera
el deseo de utilizar el razonamiento y comunicar el proceso del mismo (11 items,
ejemplo: “Estoy seguro de que puedo llegar a una conclusion razonable”).

e Madurez Cognitiva [Cognitive Maturity]: predisposicion a ser consciente de la
complejidad de los problemas, abierto a otros puntos de vista, consciente de las
predisposiciones y prejuicios de uno mismo y de los demas, y considerar factores
objetivos antes de tomar decisiones (8 items, por ejemplo “Escucho atentamente las
opiniones de los demas, incluso cuando no estan de acuerdo conmigo”).

e Caracter Innovador [/nnovativeness]: predisposicion a buscar nuevos conocimientos,
ser intelectualmente curioso y buscar la verdad (7 items, ejemplo “Hago muchas

preguntas en un ambiente de aprendizaje’) (Irani et al., 2007; Ricketts y Rudd, 2004).

La medida considera el formato de escala Likert con puntuaciones de 1 a 5, donde 1
representa Totalmente en desacuerdo y 5 es Totalmente de acuerdo. La calificacion total se
obtiene a partir de la suma de los resultados de cada factor, de tal manera que los puntajes
mas altos indican mayor disposicion hacia el pensamiento critico (Irani et al., 2007). Este
instrumento de medida fue aplicado a poblaciones de educacion superior (Bell & Loon, 2015;
Demircioglu & Kilmen, 2015, Friedel et al., 2008) y el analisis estructural factorial de Bell
& Loon (2015) mostr6 un valor en el estadistico de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) de 0.853. El
namero de sub-factores se limit6 a 3 segun el marco especulativo de la escala, que explicaban
el 43.24% de la varianza total de la muestra. El primer factor Compromiso [Engagement]
explico el 28.95%, el segundo Madurez Cognitiva [ Cognitive Maturity] el 8.53% y el tercero
Caracter Innovador [/nnovativeness] el 5.76%. Respecto a la confiabilidad, los factores del
instrumento evidenciaron un coeficiente a de Cronbach mayor a 0.7. La confiabilidad para
el factor Compromiso fue de 0.859, para Madurez Cognitiva 0.779 y Caracter Innovador
0.731. Cabe sefialar, que en América Latina y en el Perti no se registran estudios que hayan
utilizado este instrumento para la medicion de las Disposiciones hacia el Pensamiento
Critico.

Adaptacion de la Escala UF-EMI. La adaptacion incluyo la doble traduccion del

inglés al castellano. La version traducida se someti6 a criterio de jueces (N=6), determinando
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la pertinencia de los items y la calidad de la traduccion al espafiol. Ademas, se realizaron
estudios psicométricos con el fin de establecer el nivel de validez y confiabilidad, asi como
las normas para la poblacion a estudiar. La validez fue calculada con el coeficiente V de
Aiken (Escurra, 1988). Los resultados indicaron que el total de items del UF-EMI tienen un
coeficiente V de Aiken de .88, siendo muy aceptable. Asimismo, se realizé un estudio piloto
del instrumento con 12 docentes formadores de diferentes institutos de educacion superior
de la region San Martin con el fin de recibir sus comentarios en cuanto al contenido y
presentacion del mismo. La confiabilidad por consistencia interna presentd un valor total
muy adecuado (acronbaci=.93). Asimismo, las tres dimensiones presentaron los siguientes
valores: (1) Compromiso [Engagement], a=.88; (2) Madurez Cognitiva [ Cognitive Maturity],
0=.77 y (3) Caracter Innovador [/nnovativeness], 0=.80. Asimismo, las correlaciones
elemento-total corregidas obtuvieron puntajes entre .34 y .74 (<.3).

Desempeiio Creativo-Innovador: Se establecio seglin los resultados de la escala de
Comportamiento Creativo-Innovador, conocida como CCI segun sus siglas en espafiol de los
autores Bayona y Blumen (2019). Esta escala sera adaptada para el presente estudio. El
instrumento comprende 15 items distribuidos en 2 dimensiones:

e Generacion de ideas: produccion de ideas novedosas y ttiles en cualquier dominio
(Janssen, 2000) (10 items, ejemplo: “Busco nuevos métodos, técnicas o
instrumentos para aplicar en el trabajo”).

e Implementacién: emplear las ideas hacia mejores procedimientos, practicas y
productos” (Anderson et al., 2014, (5 items, ejemplo “Desarrollo planes

adecuados para la implementacion de nuevas ideas en el trabajo”).

La medida fue desarrollada a partir del formato de escala Likert de 1 a 7, donde 1 es
Totalmente en desacuerdo y 7 es Totalmente de acuerdo. La calificacion total se obtiene a
partir de la suma de los resultados de cada factor, de tal manera que los puntajes mas altos
indican mayor comportamiento creativo-innovador (Bayona y Blumen, 2019).

Esta escala fue construida y validada en Perti por Bayona y Blumen (2019),
obteniendo un KMO de .93, y una prueba de Bartlett significativa, con una solucion de dos
factores que explica el 64.79% de la varianza. El primer factor, “generacion de ideas”, consta
de 10 items (58.57% de la varianza explicada; a=.93), mientras que el segundo factor,

denominado “implementacion de ideas”, consta de 5 items (6.22% de la varianza explicada;
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0=.93). Ademas, la consistencia interna evidencioé un coeficiente de alfa de Cronbach de .95.
Tanto la dimension de creatividad como la de innovacidn evidenciaron un alfa de Cronbach
de .93. Sin embargo, los autores recomiendan utilizar el puntaje total de la escala, dada la
alta correlacion entre las dimensiones (Bayona & Blumen, 2019).

Ademas, se realiz6 un estudio piloto del instrumento con 12 docentes formadores de
diferentes institutos de educacion superior de la regiéon San Martin con el fin de recibir sus
comentarios en cuanto al contenido y presentacion del mismo. Por su parte, la confiabilidad
por consistencia interna de se ejecutd en base a un solo factor dada la alta correlacion entre
las dimensiones, obteniéndose un a=.95. Asimismo, las correlaciones elemento-total
corregidas obtuvieron puntajes entre .52 y .86 (<.3).

Autoeficacia Docente: El nivel fue establecido a partir de los resultados de la Escala
de Autoeficacia Docente hacia la Ensefianza de Habilidades del Pensamiento, conocida como
TSTS segln sus siglas en inglés [Teachers’ Self-efficacy towards Teaching Thinking Skills
Scale] de los autores Dilekli & Tezci (2019), que fue adaptada para el presente estudio. La
TSTS fue construido con 20 items distribuidos en 3 sub-factores:

e (Competencia Académica [Academic Competence] hace referencia al
conocimiento teorico y didactico sobre las habilidades de pensamiento y su
ensefanza (8 items, por ejemplo “Conozco cuales son los componentes requeridos
para mejorar las habilidades del pensamiento”)

e Practica [Practice] referido al ejercicio docente en el salon de clase al desplegar
su conocimiento y dominio didactico para mejorar las habilidades de pensamiento
(con 8 items, ejemplo “Sé qué hacer para mejorar las habilidades de pensamiento
de los estudiantes que tienen dificultades para aprenderlas”).

e Disefio [Design], que es la auto-eficacia docente para la preparacion, planificacion
y organizacion de las actividades para el proceso de ensefianza-aprendizaje de
estas habilidades (4 items, por ejemplo “Puedo planificar / organizar un tema

discutido en los libros del curso para ensefiar habilidades de pensamiento™).

Los items fueron redactados en un formato tipo Likert de 5 puntos, donde 1 representa
Muy en desacuerdo y 5 representa Muy de acuerdo. La calificacion total se obtiene a partir

de la suma de los resultados de cada factor. Los resultados mas altos evidencian mejor nivel

22



de autoeficacia docente para la ensefanza de habilidades del pensamiento, frente a los mas
bajos.

Con el fin de evaluar la validez de constructo, Dilekli y Tezci (2015) realizaron un
analisis factorial de la medida en inglés. Se encontrd que la escala tiene tres factores. El
primer factor llamado Competencia Académica [Academic Competence] explico el 27,878%
de la varianza, el segundo factor Practica [Practice] el 22,637%, y el Gltimo Disefio [Design]
el 12.259%. La varianza total explicada fue de 62.774%. Las cargas factoriales se
encontraron en el rango de .801 a.506. Asimismo, el analisis confirmatorio de Dilekli y Tezci
(2018) en la adaptacion del instrumento al inglés, se evidencié valores RMSEA de .060,
SRMR de 0.057, CFI de .98 y GFI de .90. Respecto a la confiabilidad, los valores del
coeficiente alfa de Cronbach fueron los siguientes; para la competencia académica .95, para
la practica .94 y para el disefio .85; para la escala general se encontr6 .94.

Adaptacion de la escala TSTS: Para efectos de la adaptacion de la escala, se realizo
el proceso de doble traduccion, por cuanto la version original de la medida fue redactada en
inglés y no fue aplicada en paises de habla hispana. Asimismo, se realizaron mediciones de
validez y confiabilidad para establecer las propiedades psicométricas del instrumento en la
poblacion con la que se desea trabajar. Por lo tanto, para garantizar la validez de contenido,
la version traducida se sometio a criterio de jueces (N=6), determinando la pertinencia de los
items y la calidad de la traduccion al espafiol. La validez fue calculada con el coeficiente V
de Aiken (Escurra, 1988). Los resultados indicaron que el total de items del UF-EMI tienen
un coeficiente V de Aiken de .91, siendo muy aceptable.

Luego, se llevo a cabo un estudio piloto del instrumento con 12 docentes formadores
de diferentes institutos de educacion superior de la region San Martin con el fin de recibir
sus comentarios en cuanto al contenido y presentacion de los mismos. La confiabilidad por
consistencia interna presentd un alfa total muy adecuado (a=.94). Asimismo, las
correlaciones elemento-total corregidas obtuvieron puntajes entre .42 y .76 (<.3). Las 3
dimensiones fpresentaron los siguientes valores: (1) Competencia Académica [Academic
Competence], a=.93; (2) Practica [Practice], a=.85, y (3) Disefio [Design], o=.68. Esta fue
evaluada en una escala likert de 5 puntos.

Practica Pedagogica. Sera utilizada la Escala de Practica pedagdgica hacia la
Ensefianza de Habilidades del Pensamiento, conocida como TTTP segtn sus siglas en inglés

[Teachers’ Teaching Thinking Skills Practice Scale] de los autores Dilekli & Tezci (2019),

23



la cual sera adaptada para este estudio. El comprende 21 items distribuidos segiin 4 sub-

factores:

Efectividad de la ensefnanza [ Effectiveness of Teaching Thinking], Efectividad que
hace referencia a las practicas de ensefianza de las habilidades de pensamiento en
el salon de clase para conseguir los resultados esperados (9 items, ejemplo,
“Consigo crear tablas como similitudes y diferencias para dos eventos diferentes,
incluso si lleva tiempo”),

Lealtad al curriculum [Loyalty to Curriculum], el cual hace referencia a la dependencia
al plan de estudios o temas pre-establecidos (5 items, por ejemplo, “Alcanzar los
objetivos generales del plan de estudios es mi objetivo principal”),

Dependencia Docente [Teacher Dependence], que hace referencia al ejercicio
docente bajo el enfoque sobre la ensefianza-aprendizaje para las habilidades de
pensamiento y al clima del aula (4 items, ejemplo, “Doy a los estudiantes la mayor
parte de la informacion necesaria durante la clase”),

Estimulo del Pensamiento [Encouraging Thinking], que hace referencia a los
comportamientos que alienta a los estudiantes a "hacer"; es decir, actitudes del
docente y sus actividades para promover las habilidades de pensamiento (3 items,
ejemplo, “Habiendo ejecutadas las actividades, planteo preguntas que impliquen

respuestas multiples™).

Este instrumento de medida constituye una escala de tipo Likert de 5 puntos (Dilekli

& Tezci, 2015), donde 1 es “Nunca” y 6 es “Siempre”. La calificacion total se obtuvo

revirtiendo los puntajes de los items 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18. Luego, se realiza la suma

de las respuestas dadas en cada factor, asi los puntajes mas altos indican un mayor nivel de

practica pedagdgica relacionada al desarrollo de habilidades del pensamiento.

En el Andlisis Factorial Exploratorio (EFA) realizado por Dilekli y Tezci (2015), se

encontrd que la escala tiene 4 factores y explica que el 56.43% de la varianza total. Primer

factor Efectividad de la ensefianza mostré 22.87% de la varianza, lealtad al curriculum

13.19%, Dependencia docente 10.76% y Estimulo del pensamiento 9.61%. Ademas, las

cargas factoriales estuvieron en el rango de .59 a .84. En el Analisis Factorial Confirmatorio

(CFA) de la adaptacion de escala al inglés, Dilekli y Tezci (2019) evidenciaron valores
RMSEA de .06, SRMR de 0.06, CFI de .98 y GFI de .85. Respecto a la confiabilidad, la
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escala tuvo un alpha de Cronbach general de .90. El factor de Efectividad de ensefianza tuvo
un alfa de .95, Dependencia de curriculo .86, Dependencia docente .84 y Soporte del
pensamiento .79.

Adaptacion de la escala TTTP: Para el presente estudio se realiz6 el proceso de doble
traduccion, ya que la version original de la medida fue redactada en inglés y no fue aplicada
en paises de habla hispana. Asimismo, se realizaron mediciones de validez y confiabilidad
para establecer las propiedades psicométricas del instrumento en la poblacion con la que se
desea trabajar. Por lo tanto, para garantizar la validez de contenido, la version traducida se
sometid a criterio de jueces (n=6), determinando la pertinencia de los items y la calidad de la
traduccion al espafiol. La validez fue calculada con el coeficiente V de Aiken (Escurra, 1988).
Los resultados indicaron que el total de items del UF-EMI tienen un coeficiente V de Aiken
de .86, siendo muy aceptable.

Posteriormente, se llevo a cabo un estudio piloto del instrumento con 12 docentes
formadores de diferentes institutos de educacion superior de la region San Martin con el fin
de recibir sus comentarios en cuanto al contenido y presentacion del mismo. La confiabilidad
por consistencia interna presento un valor total aceptable (a=.66). Ademas, las correlaciones
elemento-total corregidas obtuvieron puntajes entre -.11 y .51. Los items invertidos tuvieron
los puntajes mas bajos, y el item 18 tuvo un valor negativo (-.11) por lo que fue eliminado.
Sucesivamente se elimino el item 11 y 17 por presentar valores negativos y esto implicaba
una mejora en la confiabilidad de la prueba. De esta forma la prueba de confiabilidad final
resulto en un valor aceptable (o=.72). Asimismo, las 3 dimensiones presentaron los siguientes
valores: (1) Efectividad de la ensefianza [Effectiveness of Teaching Thinking], 0=.86; (2)
Lealtad al curriculum [Loyalty to Curriculum], a=.56; (3) Dependencia docente [Teacher
Dependence], a=.70, y (4) Estimulo del pensamiento [Encouraging Thinking], o=.66. Esta

fue evaluada en una escala likert de 5 puntos.

Con el fin de recoger informacion complementaria para caracterizar la muestra, se
utiliz6 la Ficha Sociodemografica, que incluyd la siguiente informacion sobre los
participantes: edad, sexo, grado académico, tipo de institucion superior de formacion inicial,

experiencia laboral, especialidad y centro laboral.
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Procedimiento

Primero, se solicitd los permisos correspondientes a los autores de las pruebas CCI,
TSTS y TTTP. La escala UF-EMI es de libre uso. Luego, se establecido contacto con las
autoridades de las instituciones sanmartinenses de educacion superior con el propodsito de
explicar los objetivos del estudio, su confidencialidad y el acuerdo de devolucion de
resultados de forma general. Tomando en consideracion que el recojo de datos se realizd en
el contexto de la pandemia global debida al COVID 19, que afectd sensiblemente la region
San Martin, el recojo de informacion se realizd de manera telefonica. Es asi que se solicito
la autorizacion grabada correspondiente y el directorio de la plana docente para contactar a
los formadores de docentes. Los acuerdos se hicieron efectivos con la grabacion telefonica
del consentimiento informado para los directores de los IESP y la decanatura de la facultad
de educacion, donde aceptaron que los docentes puedan participar del estudio (ver anexos
1A y IB).

Segundo, se realizé una prueba piloto de los cuatro instrumentos con 12 docentes de
instituciones de educacion superior con la finalidad de recibir comentarios sobre la redaccion
y formato de estos, apreciar el comportamiento de los docentes y afinar el protocolo de
aplicacion. Luego, se capacitaron a tres personas externas a las instituciones objeto de estudio
en el manejo del protocolo de aplicacion y la encuesta telefonica. Seguidamente se procedio
a obtener el primer contacto con los docentes con el fin de coordinar la hora y fecha para la
aplicacion de los instrumentos. En el primer contacto, asi como en la aplicacion de las
pruebas, se explico a los docentes sobre el objetivo de la investigacion y se enfatizé en la
participacion libre, voluntaria y confidencial, garantizando el respeto a su autonomia.
Posteriormente, se solicit6 la grabacion del consentimiento informado.

Las medidas fueron aplicadas de manera individual en varias ocasiones segun las
reuniones telefonicas pactadas por los docentes de cada institucion educativa superior. El
recojo de datos tomd un total de 30 minutos aproximadamente, por seccion: 7 min para la
lectura del consentimiento informado, la ficha sociodemografica y las explicaciones
respectivas, 8 minutos UF-EMI (Pensamiento Critico), 4 minutos para el CCI (Desempefio
Creativo-Innovador), 5 minutos para el TSTS (Autoeficacia docente) y 6 minutos para el
TTTP (Practica Docente). En ningin caso, los participantes fueron beneficiados

econdOmicamente ni se hizo la devolucidon de resultados individualmente.
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Consideraciones éticas

Se pidi6 el consentimiento informado a los formadores de docentes y a las autoridades
correspondientes participantes de la investigacion, garantizando el respeto a su autonomia
respecto a la decision de ser participe del estudio, el derecho a la confidencialidad y
privacidad, cautelando adecuadamente la informacion brindada, incrementando los
beneficios para la poblacion. Es importante recalcar, que se planted devolver los resultados
generales a las instituciones de educacion superior para su uso apropiado y contribucion a la
poblacion de estudio, de forma andnima, respetando asi el acuerdo de confidencialidad.
Ademas, se excluyeron casos que presentaban pérdida reciente de algun familiar (un mes) o
afectados por COVID-19. Finalmente, se plane6 trabajar en futuras intervenciones en estas

instituciones para maximizar los beneficios de su participacion.

Analisis de datos

Se uso el paquete estadistico SPSS 23 y el programa Amos Graphics 21. Se utilizaron
estadisticos descriptivos para establecer los niveles de las variables en la muestra. Luego, se
realizo los analisis de normalidad con la prueba Kolmogorov-Smirnov, obteniendo valores
menores a .05 solo tres de las variables. Asimismo, se revisaron los estadisticos de simetria
y curtosis que indicaban una distribucion normal. Por lo tanto, se asumi6 que la distribucion
de la muestra era paramétrica.

Posteriormente, se realizaron comparacoines entre las variables por formacion inicial,
sexo, experiencia laboral, especialidad y centro laboral.

Asimismo, se evaluo la relacion entre las variables con estadisticos de correlacion
Pearson. A continuacion, se realizé un andlisis de regresion lineal para estimar el efecto de
las variables estudiadas sobre la practica pedagogica. Posteriormente, se realizd6 un modelo
de analisis de senderos /Path Analysis] teniendo a la autoeficacia docente como una variable

mediadora.
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Resultados

Los resultados del presente estudio se presentan seglin la secuencia siguiente: primero
se evidencian los niveles de las variables a partir del andlisis con estadisticos descriptivos,
luego se presentan los andlisis de correlacion y regresion segtn los objetivos especificos del
estudio. Y posteriormente, se establecen las diferencias de las medias por formacion inicial,

sexo, experiencia laboral, especialidad y centro laboral.
Analisis descriptivos

En la Tabla 1, se presenta el analisis descriptivo de las variables estudiadas. Los sub-
factores y el puntaje total de las variables Disposiciones hacia el Pensamiento Critico,
Desempefio Creativo-Innovador, Autoeficacia Docente y Practica Pedagogica, fueron
calculados a partir de la sumatoria de los items, de acuerdo con lo propuesto por sus autores
(Irani et al, 2007; Bayona & Blumen, 2019; Dilekli & Tezci, 2019). En todos los casos, los
puntajes generales estuvieron por encima de la media tedrica de la escala: de las disposiciones
al pensamiento critico (M=65), desempefio creativo (M=52.5), autoeficacia docente (M=50)

y los puntajes generales del desempeio creativo (M=45).

Tabla 1. Media, Desviacion Estandar, Rango, Asimetria y Curtosis de las variables de estudio

M DE  Rango Minimo Maximo Asimetria Curtosis
Disposiciones PC 112.24  9.67 40 90 130 .06 -.85
Compromiso 47.88 4.35 18 37 55 -.12 -.63
Madurez C. 33.71 3.16 12 28 40 .26 =75
Caracter innovador ~ 30.65 2.98 12 23 35 -.26 -1.00
Desempefio Creativo 86.85 14.18 62 43 105 -1.25 1.19
Autoeficacia Docente 85.25 8.21 37 63 100 -.17 -.34
Disefio 17.27 1.66 6 14 20 .06 -.78
Practica 34.87 3.16 15 25 40 -.19 -.43
Competencia 33.12 4.11 20 20 40 -.31 21
Practica Pedagogica 64.25 6.15 32 49 81 22 13
Efectividad 37.61 4.71 21 24 45 -.53 -.06
Lealtad al C. 10.39 2.32 14 6 20 1.32 3.12
Dependencia D. 3.88 1.70 8 2 10 .85 44
Estimulacion P. 12.38 1.85 9 6 15 -.51 .38
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Formacion inicial. Con el fin de identificar si existen diferencias a nivel de
formacion inicial docente, se realizd un analisis de diferencia de medias de muestras
independientes para muestras paramétricas con el estadistico # de Student. No se encontraron

diferencias significativas por formacion inicial, como se observa en la Tabla 2.

Tabla 2. Diferencias de medias por formacion inicial en las variables de estudio

Variables Formacion M DS t al p

Universidad  112.29 10.48

Disposiciones PC [ESP 11216 £33 067 110 .95

) ' Universidad ~ 85.42 15.75 15

Desempefio Creativo [ESP 20.14 10.99 -1.47 108.50

Autoeficacia Universidad ~ 85.03 8.18

Docente IESP 85.60 8.35 y 1o 72
Universidad  63.48 6.61

Practica Pedagogica [ESP o g 13 -1.70 110 .09

Sexo. Para establecer las diferencias a nivel de sexo, se efectué un analisis de
diferencia de medias de muestras independientes para muestras paramétricas con el
estadistico ¢ de Student en todas las variables del estudio, y las que reportaron diferencias
fueron las de Autoeficacia Docente y Practica Pedagogica.

Autoeficacia docente. Los resultados evidencian diferencias en esta variable ¢
(110)=3.02, p<.00. Los docentes varones (Myarones=87; DSvarones= 7.19) mostraron puntajes
mas altos que las docentes mujeres (Muujeres=82.33; DSiujeres=9.04).

Practica pedagogica. Asimismo, se enconraron diferencias en a nivel de practica
pedagbgica ¢ (110)= 2.18, p<.03. Los docentes varones (Myarones=65.21; DSvarones=5.79)

evidenciaron puntajes mas altos que la sdocentes mujeres (Maujeres=62.64; DSyujeres=6.48).

Experiencia en afios. Con el fin de identificar las diferencias por afios de experiencia,
se efectud un analisis de diferencia de medias de muestras independientes para muestras
paramétricas con ¢ de Student en todas las variables del estudio. A partir de ello, se evidencian
diferencias en las Disposiciones hacia el Pensamiento Critico, el Desempefio Creativo, la

Autoeficacia Docente y la Practica Pedagogica.
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Disposiciones hacia el pensamiento critico. Los resultados muestran diferencias
significativas en esta variable, ¢ (39.79) =-2.50, p<.02. Los docentes mas antiguos (M3 aiosa
mas=112.77; DS13 aiios a mas= 10.22) mostraron puntajes mas altos que los mas jovenes (M3
aios=107.78; DS1.3 aiios=6.72).

Desemperio creativo-innovador. Asimismo, nivel de desempefio creativo-innovador
se encuentran diferencias, ¢ (86) =-2.20, p<.03. Los docentes mas antiguos (M3 aios a
mas=87.93; DS13 aiios a mas— 14.75) mostraron puntajes mas altos que los docentes mas jovenes
(M3 aiios=79.39; DS aiios=14.42).

Autoeficacia docente. Se evidenciaron diferencias a nivel de autoeficacia docente, ¢
(40.23)=-3.02, p<.00. Los docentes mas antiguos (M3 aiios a mis=86.27; DS13 aiios a mis= 8.49)
mostraron puntajes mas altos que los mas docentes jovenes (M3 wios=81.28; DS]-3 aiios=5.53).
Practica pedagogica. Los resultados a nivel de Practica pedagodgica revelan un ¢ (86)=

-2.46, p<.02, y los docentes mas antiguos (M3 aios amis=65.43; DS13 aiios a mas= 6.21) mostraron

puntajes mas altos que los mas jovenes (M3 aios=61.50; DS1-3 aios=5.29).

Especialidad. Para determinar las diferencias por especialidad, se realizo un analisis
de diferencia de medias de muestras independientes para muestras paramétricas con ¢ de
Student en todas las variables. A partir de ello, se evidencian diferencias en el Desempefio
Creativo-Innovador, la Autoeficacia Docente y la Practica Pedagogica.

Desemperio creativo-innovador. Respecto a esta variable se encontraron diferencias,
t (41.53)=-2.35, p<.02. Los docentes con especialidad en nimeros (Muimeros=91.84;
DSimeros=8.93) mostraron puntajes mas altos que los docentes con especialidad en letras
(Mietras=85.83; DSierras=14.86).

Autoeficacia docente. Asimismo, se encontraron diferencias en la autoeficacia
docente, ¢ (36.40)=-3.12, p<.00. Los docentes con especialidad en nimeros (M imeros—89.32;
DSnimeros=5.68) mostraron puntajes mas altos que los docentes con especialidad en letras
(Mietras=84.42; DSjetras=8.42).

Practica pedagdgica. A nivel de esta variable se también encontraron diferencias, ¢
(110)= -2.44, p<.02. Los docentes con especialidad en nameros (Muimeros—67.32;
DS yimeros=6.85) mostraron puntajes mas altos que los docentes con especialidad en letras

(Mletras:63 . 62, DSietras=5.8 5)

Centro laboral. Con la finalidad de determinar la diferencia por centro laboral, se

realizé un andlisis de diferencia de medias de muestras independientes para muestras
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paramétricas con ¢ de Student en todas las variables. A partir de ello, se evidencian diferencias
en el Desempeio Creativo-Innovador, la Autoeficacia Docente y la Practica Pedagogica.
Desemperio creativo-innovador. A nivel de esta variable los resultados muestran
diferencias, ¢ (69.94) = -2.44, p<.02, los docentes de las IESPs (M£sp=89.60; DSizsp=11.63)
mostraron puntajes mas altos que los docentes de la universidad (Muniversidad=82.59;
DSuniversidad=16.66).
Autoeficacia docente. Ademas, se encontraron diferencias en la autoeficacia docente,
t (110)=-2.61, p<.01. Los docentes de las IESPs (Mizsp=86.84; DSiesp~7.44) mostraron
puntajes mas altos que los docentes de la universidad (Muniversidai=82.80; DSuniversidai=8.81).
Practica pedagogica. Del mismo modo, se encontraron diferencias a nivel de practica
pedagogica, 1 (110)=-2.31, p<.02. Los docentes de las IESPs (Mzsp=65.31; DSiesps=5.59)
mostraron puntajes mas altos que los docentes de la universidad (Muniversidad=62.61;

DSUm'versidad:6-68).

Relacion entre las variables del estudio

Con el fin de establecer las relaciones entre las variables de estudio se utilizo el
coeficiente de correlacion de Pearson. Se aprecia relaciones significativas entre las variables
del estudio que fluctian entre pequeias (.10 < <.29), moderadas (.30 < » < .49) y grandes
(r>.50), segun el criterio de Cohen (1988).

En particular, se aprecia que las disposiciones hacia el pensamiento critico presentan
una relacion directa y grande con la practica pedagogica (r=.50, p<.01). Asimismo, se
encontrd una relacion directa y grande (=.62, p<.01) entre el desempefio creativo y la
practica pedagdgica. Ademas, se encontrd una relacion directa y grande entre la autoeficacia

docente con la practica pedagogica (r=.52, p<.01) (Ver Tabla 3).
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Tabla 3. Correlaciones entre las variables de estudio
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

1. Disposiciones Pensamiento

Critico
2. Compromiso 96%*
3. Madurez cognitiva 88**  T6**
4. Caracter innovador OI**  84**  70**
5. Desempeio Creativo-Innovador — .54** .53%** 39%*  56%*
6. Autoeficacia Docente 69%F - 60¥*  S8FK 62%F  56%*
7. Disefio T B I I L L I 7 S
8. Practica H0%x Tk 50%x o2k S4%Ek gFk 7wk
9. Competencia o4%x 3%k S4xx SRk 50*k 95k 73wk JOwE
10. Practica Pedagbgica SO%x 54k 3R 4%k QxEk 5K AR S1FR 4%
11. Efectividad O0%*  62%F  46** 56 71*E 70T S8*EF 64%*  66**F  §I**
12. Lealtad al curriculo -04 .02 -10  -03 .01 -.18 -.05 -.14 -22% 40%*  -.06
13. Dependencia docente S24%% _21% - 19*%  -20%*% _22%  _21%  -15 -.18 -22% 0 19% - 24% 44

14. Estimulacion del pensamiento 30k 3Rk 3REEF O 33Ex A4Sk Bekr 2@k JRFE 3k S4%x 40kx _19* 23
*p<0.05, **p<0.01 (bilateral)
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Efecto de las Disposiciones al Pensamiento Critico, el Desempefio Creativo y la
Autoeficacia Docente en la Practica Pedagodgica

El andlisis de regresion lineal muestra un efecto directo (f=.50; p<.01) de las
Disposiciones hacia el Pensamiento Critico sobre la Practica Pedagdgica para la ensefianza
de habilidades del pensamiento. Asimismo, se encontrd un efecto directo (f=.62; p<.01) del
Desempefio Creativo-Innovador sobre la misma variable. También, la Autoeficacia Docente
evidencid un efecto directo (f=.52; p<.01) sobre esta. Sin embargo, al agregar esta ultima
variable dentro del modelo de regresion, el efecto de las Disposiciones hacia el Pensamiento

Critico dejo de ser significativa.

Por ese motivo, se planted un modelo de anélisis de senderos donde la Autoeficacia
Docente se encuentra mediando la relacion entre las Disposiciones hacia el Pensamiento
Critico y la Practica Pedagogica, el cual cont6 con un buen ajuste (CFI=.996; GFI=.992;
RMSEA=.082). Se encontr6 que las Disposiciones hacia el Pensamiento Critico (5=.55;
p<.01) y el Desempeiio Creativo Innovador ($=.26; p<.01) tienen un efecto directo en la
Autoeficacia Docente (R?=.53). Asimismo, la Autoeficacia media totalmente la relacion
entre las Disposiciones al pensamiento critico, y parcialmente la relacion del Desempeio
Creativo-Innovador con las Practicas Pedagogicas. Se encontrd que el modelo explica el 42%

de la varianza de la Practica Pedagdgica. (ver Figura 2)

Disposiciones
al
Pensamiento
Critico

Practica
Pedagogica

Autoeficacia
Docente

p=.48

Desempeno
creativo
innovador

Ajuste del modelo
CFI=.996; GFI=.992; RMSEA=.082

Figura 2. Modelo del estudio
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Discusion

La practica pedagdgica para habilidades del pensamiento es un conjunto de acciones
que conforman el quehacer cotidiano de los docentes, ejercido a través de interrelaciones
subjetivas con los estudiantes, en funcién de determinados propositos formativos (Barron,
2015; Garcia et al., 2008; Martinez, 2012) dirigidos desarrollar el pensamiento critico, la
solucion de problemas, la creatividad y la toma de decisiones. Esta practica demanda,
ademas, de habilidades de pensamiento de orden superior en los docentes, que contribuyan a
potenciarla y a convertirla en un proceso transformador.

Los resultados indican que existe una relacion positiva y significativa entre las
disposiciones al pensamiento critico y la practica pedagogica para desarrollar habilidades del
pensamiento. Estos resultados concuerdan con Janssen et al. (2019) al sostener que los
docentes deben ser pensadores criticos para poder desarrollar el pensamiento critico e
integrarlo en sus lecciones. Esto se podria explicar porque las disposiciones al pensamiento
critico dotarian al docente de un conjunto de actitudes, virtudes intelectuales o habitos
mentales, que describe la forma en que un individuo razona, discute y toma decisiones
(Facione et al., 1995; Perkins et al., 1993), que pueden acompafiar el disefio e implementacion
de estrategias y actividades reflexionadas a priori. Asimismo, estas disposiciones se
caracterizan como la motivacion interna constante para abordar problemas y tomar decisiones
en su campo de accion mediante el uso del pensamiento critico (Facione et al, 2000), que
contribuyen a una practica pedagdgica proactiva para enseflar a comparar y construir,
clasificar datos, determinar partes y su relacion, a determinar la confiabilidad de las fuentes,
usar evidencia para habilidades de explicacion causal, prediccion y razonamiento condicional
(Dilekli, 2019).

En cuanto a la relacion del desempeiio creativo-innovador y la practica pedagdgica
para desarrollar las habilidades de pensamiento, se encontr6 una relacion grande. Esta
relacion puede explicarse porque la creatividad es reconocida como el desarrollo de ideas
novedosas y potencialmente utiles (Amabile, 1983; Corazza, 2016), que es esencial para
resolver problemas y satisfacer necesidades humanas basicas (Chen, 2020) y los docentes
son por naturaleza buscadores y coleccionadores de ideas, particularmente ideas que podrian
ser utiles en su ensefianza (Smith & Smith, 2010). Asimismo, atendiendo a la posicion de
Rejskind (2000) y Richards (2007) citados por Bramwell et al. (2011) se puede sostener que
los docentes se involucran con la creatividad cuando planifican e improvisan lecciones para

satisfacer las necesidades, intereses y habilidades de estudiantes especificos mientras se
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ajustan al plan de estudios formal y los recursos disponibles. Diakidoy y Kanari (1999) y
Fryer (1996) citado por Morais y Azevedo, (2011) sostienen que el docente con altos niveles
de creatividad tiene talento para estimular a los estudiantes a producir ideas y buscar nuevos
conocimientos como la multiplicidad de ideas y su papel activo en la definicion y redefinicion
de puntos problematicos. Esto es el fomento de habilidades de pensamiento de orden
superior.

La relacion grande encontrada entre la Autoeficacia Docente para desarrollar las
habilidades de pensamiento y la practica pedagdgica para las habilidades de pensamiento
concuerda con los hallazgos de Dilekli y Tezci (2016). Esta relacion puede ser explicada por
Bandura (1997) que destaca que la tarea de disefiar entornos de aprendizaje que conduzcan
al desarrollo de competencias cognitivas se basa en gran medida en los talentos y la
autoeficacia del docente. Es decir, que estas creencias del docente sobre su eficacia personal
para motivar y promover el aprendizaje afectan los tipos de entornos de aprendizaje que crean
y el nivel de progreso académico que alcanzan sus estudiantes (Bandura, 1993). Asi también,
esto puede impactar en las practicas de instruccion, los esfuerzos individuales y colectivos
entre los docentes y la persistencia dentro de la profesion (Martin y Mulvihil, 2019) para
desarrollar practicas que estimulen el pensamiento creativo, el pensamiento critico, la toma
de decisiones y la solucion de problemas. Por lo tanto, la autoeficacia docente es una de las
caracteristicas motivacionales mas destacadas que afecta la calidad de su instruccién (Buri¢
& Kim, 2020) como clima de apoyo en el aula, gestion eficaz del aula y activacion cognitiva
(Kiinsting et al., 2016) y los resultados de aprendizaje (Buri¢ & Kim, 2020; Klasen & Tze,
2014)

En base a las relaciones encontradas y el soporte teorico que sugiere la literatura se
procedid a establecer las relaciones de causalidad que tenian las tres variables de
Disposiciones al pensamiento critico, el Desempefio creativo-innovador y la Autoeficacia
docente con la Practica pedagogica para el desarrollo de las habilidades de pensamiento. Los
resultados del analisis de senderos evidenciaron que (a) la autoeficacia docente mediaba
totalmente la relacion entre las disposiciones al pensamiento critico y la practica pedagdgica,
(b) la autoeficacia docente mediaba parcialmente la relacion entre el desempefio creativo-
innovador y la practica pedagogica y (c) que el modelo encontrado explicaba un 42% de la
varianza de la practica pedagogica para el desarrollo de las habilidades del pensamiento.
Entonces se puede asumir que tanto las disposiciones hacia el pensamiento critico y el
desempefio creativo-innovador del docente coadyuvan a magnificar el sentido de autoeficacia

y ésta a su vez contribuye al ejercicio de una practica pedagogica.
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En el modelo encontrado se evidencia una relacion relativamente grande entre las
Disposiciones al pensamiento critico y el Desempefio creativo-innovador, que coinciden con
las presunciones de Wechsler et al., (2018) sobre su relacion en forma empirica y conceptual
como variables dentro de los constructos de pensamiento critico y creatividad. Asimismo,
Lipman (2003), por ejemplo, considera que el pensamiento es intrinsecamente critico y
creativo, porque que hay fases en las que generamos soluciones creativas o usamos
estrategias, seguidas de etapas que requieren evaluacion y toma de decisiones sobre el curso
de las acciones, por lo que requieren pensamiento critico. Por su parte, Halpern (2006)
asevera que ambos son procesos complementarios, pero no idénticos.

Asimismo, el modelo explica que tanto las Disposiciones al pensamiento critico como
el Desempeiio creativo-innovador predicen las Practica Pedagdgica a través de la mediacion
total y parcial de la Autoeficacia docente. Esto demuestra que sentirse eficiente respecto a su
competencia académica para la preparacion, planificacion y organizacion de actividades de
clase contribuye a mejorar las acciones pedagogicas en el contexto de aula para promover
habilidades de pensamiento. Esto concuerda con los hallazgos de Eghtesadi y Jeddi (2019)
en un modelo donde la autoeficacia era el mejor predictor del éxito pedagogico docente que
el pensamiento critico, especialmente para disefiar y utilizar estrategias de instruccion. No
obstante, ambos predictores se relacionaron significativamente con el éxito en la practica
pedagogica. Ademads, Cansoy y Tirkoglu (2017) encontraron un modelo donde el
pensamiento critico era predictor de la autoeficacia docente. Se sostiene que a medida que
aumenten sus habilidades de pensamiento critico y resolucion de problemas, estaran mas
interesados en los problemas de su institucion y buscaran diferentes formas de resolverlos,
probaran diferentes métodos de ensefianza y pensaran criticamente sobre su trabajo. Asi
podran obtener experiencias exitosas y sus creencias de autoeficacia cambiaran
positivamente.

Por otro lado, otros estudios afirman que el docente creativo demuestra confianza en
si mismo para ser diferente, ser persistente, y toma riesgos razonables para fomentar
situaciones impredecibles en el aula (Horng et al., 2005; Oreck, 2006). Sin embargo, cabe
resaltar el efecto de desempeio creativo-innovador sobre la practica pedagogica. Este efecto
predictivo es similar al encontrado por Davidovitch y Milgram (2006) al encontrar que el
pensamiento creativo era un importante predictor de la efectividad de la practica pedagodgica
en docentes de educacion superior. Se sostiene que la generacion de ideas es un paso
importante para resolver y desarrollar soluciones a la practica diaria del docente tanto en aula

como fuera. En el caso el desempefio creativo innovador, se asumiria que la clave se entra en
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el comportamiento docente, que parte de generar nuevas practicas, productos y
procedimientos, y las pueda implementar en su accion pedagdgica en aula. Esto causaria el
efecto directo sobre la préactica pedagogica en modelo del estudio.

Con la finalidad de explorar la data de una muestra escasamente estudiada en la region
y orientado por algunos estudios que resaltan rasgos diferenciados en la muestra (por
ejemplo, UNESCO-MINEDU, 2017; Diaz & Nopo, 2016), se encontraron diferencias segun
varios criterios las cuales necesitan ser estudiadas a profundidad por estudios posteriores.
Respecto a las disposiciones al pensamiento critico, la diferencia mas resaltante se evidencio
en el criterio de afios de experiencia. Se asume que los docentes con mas afios de experiencia
desarrollaron con el tiempo actitudes o habilidades mentales para vincularse con el
razonamiento, la discusion de temas y la toma decisiones. Es decir, es posible que el
pensamiento critico se incremente con la edad, con las experiencias vividas y no solo con la
educacion universitaria (Huber & Kuncel, 2016).

De igual manera, se encontro diferencias sobre el desempefio creativo-innovador. Por
ejemplo, los docentes formadores de los IESP evidencian mayor habilidad para generar
nuevas ideas y aplicarlas en situaciones cotidianas de su trabajo que los docentes formadores
universitarios. Esto puede estar ligado a la naturaleza teorica de la docencia universitaria
(UNESCO-MINEDU, 2017). Ademas, los docentes formadores que tenian especialidades en
nameros tienen un mejor desempeno creativo-innovador que los de letras. Polya (1962)
citado por Mann (2006) explica que el conocimiento matematico como saber hacer implica
la capacidad para resolver problemas que requieren independencia, juicio, originalidad y
creatividad. También, los afios de experiencia parecen determinar diferencias entre la
creatividad de los docentes formadores. Agnoli et al. (2019) sostienen que la experiencia de
dominio, adquirida durante varios afios de trabajo, es crucial para explotar el potencial
creativo individual con el fin de tener éxito en diferentes formas de creatividad y ejerce una
influencia directa en el logro creativo y la originalidad.

Asimismo, se evidenciaron diferencias sobre la autoeficacia docente. Los docentes
varones tienen un sentido mas alto de eficacia para promover habilidades de pensamiento en
aula que las docentes formadoras mujeres, lo que coincide con Klassen y Chiu (2010). Estos
encontraron que las docentes mujeres tienen una menor autoeficacia, sobre todo, respecto a
la gestion del aula. Los IESP tienen profesores que muestran mayor sentido de autoeficacia
que los formadores de docentes universitarios. Se puede plantear una respuesta hipotética en
base a la mayor intensificacion del entrenamiento en la practica pedagogica, que segun la

UNESCO-MINEDU (2017) es una caracteristica de la formacion inicial en los IESP, asi
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como a las multiples capacitaciones para el desarrollo profesional continuo que se encuentra
relacionado a la autoeficacia docente segun Li et al. (2019). Los docentes con especialidades
en numeros demuestran sentirse mas eficientes en su labor para desarrollar habilidades de
pensamiento como los docentes mas antiguos. Khanshan y Yousefi (2020) explican que
existe un impacto significativo del tipo de disciplina en la autoeficacia sobre criterios de rigor
de la carrera, su prestigio y lugar en la sociedad, asi como las facilidades para su desarrollo
en las instituciones de educacion superior y las caracteristicas personales de quienes escogen
estas disciplinas. Por otro lado, Lee et al. (2013) y Lazarides et al. (2018) encontraron que a
medida que aumentaban los afios laborales, la autoeficacia de los profesores también
aumentaba, ya que la experiencia reforzaria sus creencias de competencia como docente.

Del mismo modo, los resultados mostraron que los docentes formadores varones
tienen una mejor practica pedagogica orientada al desarrollo de habilidades de pensamiento.
En este caso, estos resultados pueden explicarse por el nivel de sentido de autoeficacia
mostrado por los docentes varones en los resultados anteriores que pudo afectar sus acciones
pedagogicas (Dilekli & Tezci, 2016; Klassen & Chiu, 2010). Estudios anteriores indican que
las docentes mujeres predominan en las practicas pedagodgicas (por ejemplo, Islahi &
Nasreen, 2013; Tasner et al., 2017); sin embargo, estas hacian referencia a muestras de nivel
secundario. Al parecer, el contexto social desfavorable para la mujer puede tener efecto en el
reconocimiento de su practica pedagdgica.

Asimismo, los docentes de las IESPs tuvieron mejores puntajes que los formadores
de universidad. Esto puede deberse a que estos docentes tienen mayor dominio de la practica
(UNESCO-MINEDU, 2017), y esto puede beneficiar la implementacion de estrategias o
acciones pedagdgicas de mejor manera. Asimismo, los formadores de docentes con
especialidad en nimeros y con mas afios de experiencia, evidencias mejores puntajes en la
practica pedagogica. Estos resultados, también, pueden estar afectados por el sentido de
eficacia que se mostraron en resultados anteriores y que aumenta con la experticia y las

caracteristicas propias de las especialidades.
Conclusiones y recomendaciones

Se brinda evidencia referente a la relacion entre las disposiciones al pensamiento
critico, el comportamiento creativo-innovador, la autoeficacia docente y la préctica
pedagogica, con el fin de desarrollar estratégias pedagogicas que fomenten las capacidades
de pensamiento. De este modo, se confirma que la autoeficacia docente es un factor de

significativa influencia en el comportamiento de los docentes en el aula y en el esfuerzo
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puesto en el empefio (Dilekli y Tezci, 2016; Klassen et al., 2009; Klassen & Tze, 2014;
Kiinsting et al, 2016; Poulou et al., 2018).

Adicionalmente, el modelo encontrado contribuye a visualizar el efecto de otros
factores intervinientes en la practica pedagogica, tales como el pensamiento critico y la
creatividad. Estas capacidades deberian ser consolidadas en la formacion inicial docente para
la preparacion de futuros maestros. Mds aun, se sugiere la incorporacion del desarrollo de las
capacidades de pensamiento critico como eje fundamental y transversal a toda la modalidad
formativa en los planes de estudio de los futuros docentes, asi como su incorporacion en los
planes de reforma y planes de fortalecimiento de la carrera del formador de docentes.

Se sugiere continuar con esta linea de investigacion, incluyendo un mayor nlimero de
participantes formadores de docentes, asi como directores de escuela y de institutos de
educacion superior pedagogicos, con el fin de recoger informacion que permita establecer ua
mirada integral de todos los actores en el proceso. Asimismo, se sugiere incorporar en futuros
estudios una medida de observacion de desempefio en aula, para mayor control de la
subjetividad de los participantes, asi como medidas de habilidades de pensamiento critico y
ejercicios de generacion de ideas para la variable creatividad.

Las limitaciones del presente estudio estuvieron asociadas a los siguientes factores:
(a) la muestra fue reducida para tener representacion estadistica de la poblacién en estudio,
en el contexto de la pandemia debida al COVID 19; (b) debido a la limitada experiencia de
los docentes con encuestas online, se decidid utilizar encuestas telefonicas, como una
estrategia efectiva, pero implicaron personal de apoyo adicional; (c) la deseabilidad social
respecto a las variables estudiadas, asi como el tiempo de aplicacion de las mismas, pudo
generar respuestas automaticas en los participantes; y (d) las respuestas brindadas a los auto-

reportes podrian estar sesgados por las creencias de los participantes.
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Apéndices
Apéndice N° A

Consentimiento informado-Directores

La presente investigacion es conducida por Boris Jesiis Arce Saavedra, estudiante de la
maestria de Psicologia de la Pontificia Universidad Catolica del Peru, y forma parte de su
tesis asesorada por la Dra. Sheyla Blumen Cohen. La meta de esta encuesta es obtener
informacion para analizar la relacion del pensamiento creativo, el pensamiento critico, la
autoeficacia docente y las practicas pedagdgicas en docentes formadores de institutos

superiores pedagdgicos y universitarios.

La aplicacion de las pruebas tiene una duracion aproximada de 30 minutos. La participacion
de los docentes es voluntaria. La informacion que se recoja sera estrictamente
confidencial y no se podra utilizar para ningan otro propdsito que no este contemplado
en esta investigacion. La informacion recolectada sera guardada como base de datos.

Solo el autor y la asesora tendran acceso a ella.

Las pruebas resueltas por los docentes seran calificadas de manera anonima, por ello seran
codificadas utilizando un nimero de identificacion. Si la naturaleza del estudio requiriese la
identificacion del docente, ello solo sera posible si es que usted da su consentimiento expreso

para proceder de esa manera.

Si tuviera alguna duda con relacion al desarrollo del proyecto, usted puede formular las
preguntas que considere pertinentes a los correos bjarces@pucp.edu.pe 'y
sblumen@pucp.edu.pe. Ademas, los participantes podran finalizar su participacion en

cualquier momento del estudio sin que esto represente algiin perjuicio para ellos.

Entonces, si usted Prof. director de

IESP/EESP/DAH , estuviera de

acuerdo en participar del estudio, responda las siguientes preguntas:

Después de escuchar la informacion brindada, ;Da su consentimiento informado para la

administracion de las encuestas telefonicas grabadas?

(Cual es su nimero telefénico?

(Cual es su correo electronico?
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Apéndice N° B

Consentimiento informado-Docentes
La presente investigacion es conducida por Boris Jesiis Arce Saavedra, estudiante de la
maestria en Psicologia de la Pontificia Universidad Catolica del Peru, y forma parte de su
tesis asesorada por la Dra. Sheyla Blumen Cohen. La meta de esta encuesta es obtener
informacidn para analizar la relacion del pensamiento critico, la creatividad, la autoeficacia
docente y las practicas pedagogicas en docentes formadores de institutos de educacion

superior.

La aplicacion de las pruebas tiene una duracion aproximada de 30 minutos. La participacion
es voluntaria. La informacion que se recoja sera estrictamente confidencial y no se podra
utilizar para ningun otro propdsito que no esté contemplado en esta investigacion. La
informacion recolectada serd guardada como base de datos. Sélo el autor y la asesora

tendran acceso a ella.

Las respuestas brindadas por los participantes seran calificadas de manera andénima, por ello
seran codificadas utilizando un numero de identificacion. Si la naturaleza del estudio
requiriese la identificacion del participante, ello solo sera posible si es que usted da su

consentimiento expreso para proceder de esa manera.

Si tuviera alguna duda con relacion al estudio, usted puede formular las preguntas que
considere pertinentes a los correos bjarces@pucp.edu.pe y sblumen@pucp.edu.pe. Ademas,
los participantes podran finalizar su participacion en cualquier momento del estudio sin que

esto represente algiin perjuicio para ellos.

Entonces, si usted Prof. , esta de

acuerdo en participar del estudio, responda las siguientes preguntas:

Después de escuchar la informacion brindada, ;da su consentimiento informado para

participar en la encuesta telefonica grabada de este estudio?

(Cual es su nimero telefénico?

(Cual es su correo electronico?
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