Universidad de Buenos Aires

Facultad de Ciencias Econdmicas
Escuela de Negocios y Administracion Publica

CARRERA DE ESPECIALIZACION EN DOCENCIA
UNIVERSITARIA EN CIENCIAS ECONOMICAS

TRABAJO FINAL DE ESPECIALIZACION

“La implementacion de nuevas estrategias de ensefianza en la
catedra: Introduccion a la Investigacion Social en la Facultad de
Ciencias Economicas - Universidad Nacional de Catamarca”

AUTORA: NATALIA DANIELA MARTINI

TUTORA: ALEJANDRA MUGA

MAYO DE 2024




Resumen

El presente trabajo refiere a la implementacion de nuevas estrategias de ensefianza, en el
marco de las précticas de ensefianza la catedra Introduccion a la Investigacion Social
dictada en la Facultad de Ciencias Econdmicas y de la Administracion de la Universidad
Nacional de Catamarca. Se realiza un analisis descriptivo del programa, alumnado, la
planificacion de la ensefianza, las estrategias de cursada, asi como el impacto en el
rendimiento académico a partir de la incorporacion de nuevas estrategias de ensefianza
como ser el aprendizaje invertido en uno de los exdmenes, trabajo en grupos por
proyectos, como modelos evaluativos centrados en el aprendizaje. En didlogo y reflexion

con diferentes autores referentes del campo pedagogico y didactico.

Palabras claves: practicas de ensefianza, planificacion de la ensefianza, estrategias de

ensefianza y modelos evaluativos.
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1) Introduccion

Fundamentacion y Planteamiento del Problema
Por diversas razones, las universidades argentinas han sufrido durante la pandemia una

adecuacion masiva a la modalidad virtual durante un periodo de dos afios (2020 y 2021)
lo cual impactd en menor 0 mayor medida en el proceso de regreso a la “normalidad”. El
periodo postpandemia generd una readecuacion del contrato social entre los docentes y
los estudiantes, los cuales muchos de ellos iniciaron su carrera universitaria en el periodo
pandémico y en donde las estrategias de aprendizaje estuvieron atravesadas por
dispositivos digitales en funcion del conocimiento y recursos del docente, y por los
recursos institucionales (plataformas, tutorias, etc.)

El regreso a la vida en las aulas nos obligd como docentes a repensar las practicas de
ensefianza en general, y las estrategias educativas en particular. Sin duda que ensefianza
y aprendizaje estan vinculados, pero no s6lo como elementos de un proceso interactivo
entre docentes que ensefian y alumnos que aprenden. El ensimismamiento de la ensefianza
(dejando librado al momento del examen el juzgar quién aprendié y quién no) y la
alienacion de la pedagogia, mas encarnada en los pedagogos que en las practicas docentes,
han hecho que la cuestidn sea no sélo cdmo ensefiar a aprender sino cémo aprender a
ensefar a aprender. Esto se puede ir aprendiendo por libros especializados, pero sobre
todo exponiendo la reflexion sobre la propia experiencia al intercambio con las
reflexiones y experiencias de otros.

En su trabajo sobre las competencias docentes para el siglo XXI, Alliaud (2010) plantea
que el desafio de la practica docente es el de conjugar pensamiento y accion, adentrarse
en nuevos territorios e irreductible a una mera enunciacién de competencias logradas. En
el mismo trabajo, citando a Dubet (2006) el “oficio” docente es uno de los pocos cuya
finalidad es la transformacion de los sujetos. Una de las “pistas™ para lograr esto, es la
recuperacion de relatos y experiencias con capacidad transformadora. Lo cual nos permita
construir una metodologia de la ensefianza. Al momento de disefiar nuestras clases, nos
surgen inquietudes respecto al nuevo rol que debe asumir el docente en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, concibiendo al docente ya no como mero transmisor de
conocimientos, sino mas bien asumiendo el rol de generador de las condiciones para que

los aprendizajes significativos tengan lugar desde otra perspectiva. Es decir, ofreciendo



alternativas para que los estudiantes construyan conocimientos y se conviertan en
interlocutores activos en su propio proceso de aprendizaje.

En el trabajo de Lucarelli (2004), se resalta como, en un contexto de empobrecimiento y
desigualdad, el docente podria llegar a desarrollar précticas innovadoras, ya que la
practica sucede segun la autora, en ese entrecruzamiento de estructuras cientificas,
sociales y culturales; en esa tension entre los saberes pedagdgicos, que permiten articular
teoria y préactica, y los contenidos disciplinares.

Desde la perspectiva de los alumnos, algunas dificultades encontradas para lograr
eficientemente el desarrollo de las capacidades son: a) la imposibilidad de que los
alumnos distribuyan su tiempo de estudio de manera pareja a lo largo del curso, leyendo
sobre la marcha y no postergandolo “para cuando venga el examen”, de modo que la
construccidn conceptual no vaya perdiendo sus fundamentos y se vuelva fragmentaria y
vulnerable, incomprensible, inutilizable; b) que los alumnos no vayan planteando las
dudas y problemas de aprendizaje también sobre la marcha, usando las posibilidades de
reuniones de consulta o los espacios en las clases expositivas y practicos, etc.

Una explicacion de lo anterior puede ser que la actitud predominante inicial siga siendo
latipica actitud estratégica del alumno pasivo y acritico adquirida en una mala experiencia
de escuela secundaria: tratar de cumplir con las evaluaciones que hara el docente a través
de exdmenes, en algunos casos hasta simulando saber, aunque en su fuero interior el
alumno sabe que no sabe. Para incentivar la pregunta es fundamental la actitud del
docente. Las preguntas del alumno (particularmente las “no pertinentes”) pueden ser
vistas como indices del desconocimiento o falta de aprendizaje y esto ser publicamente
evaluado como negativo, o bien ser visto como interés genuino por aprender, aunque las
preguntas muestren un grado de desconocimiento muy alto de los temas trabajados antes.
Es fundamental contrarrestar el temor a preguntar por el riesgo de ser evaluado
negativamente, afirmando y demostrando practicamente que: (a) desde la perspectiva del
alumno, lo que finalmente cuenta es si aprendio y no si sorteo las evaluaciones, y que el
docente puede contribuir a confirmar o cuestionar la propia percepcion del aprendizaje
logrado a través del intercambio que suscitan las preguntas, intercambio que debe ser
aprovechado y no eludido; (b) desde la perspectiva del docente, una pregunta que le indica
un problema de comprension o una falta de base firme para incorporar el nuevo
conocimiento es un indicador de la eficacia de la ensefianza, util, valorado y estimulado,

y no una mera sefial de que ese alumno no deberia “pasar”.



Una tendencia -comprensible pero no conducente- es la tentacion de premiar la pregunta
bien conectada, que muestra la eficacia de nuestra ensefianza, o que refuerza el curso
previsto para la clase, con un: “muy buena pregunta”, incluso si es evidente que el que
pregunta ya sabe la respuesta. Hay también la tendencia contraria, de descalificar -por el
modo de tratar la situacion- al que hace preguntas consideradas “fuera de lugar”, “mal
formuladas”, que obligan a desviarse del curso previsto para la clase.

En esto, las preguntas aparentemente no pertinentes de los alumnos pueden ser vistas no
s6lo como un producto de su propio pensamiento sino también como materia prima de
gran riqueza, pasible de ser transformada de varias maneras para producir conocimiento:
a) hacer una reformulacion de la pregunta antes de contestarla, procurando mostrar cémo
puede haberse dado la variante o formulacion considerada inadecuada, qué presupuestos
tiene, etc., tematizando, dando cuenta de la pregunta misma antes de reformularla y
“responderla”; pedirle al mismo alumno que la reformule, explicando por qué no puede
aceptarse tal como fuera planteada originalmente; c) situando la pregunta como pertinente
en otro contexto (con respecto a otros sistemas tedricos, 0 a otro capitulo del que se esta
estudiando, a otra situacion de ensefianza-aprendizaje, etc.) posponiendo su tratamiento
pero al menos adelantando un inicio de respuesta (evitando el mero “no corresponde”,
que supone que el contexto de comprension del alumno debe corresponder con el
idealmente supuesto por el docente al organizar la clase).

Las preguntas “mal formuladas” suelen serlo por la falta de precision, por su ambigiiedad.
Pero la ambiguedad de las demandas de conocimiento es una caracteristica usual de la
préactica profesional e intelectual y como tal debe ser tratada en clase como situacién mas
rica y realista que la de preguntas y respuestas exactas y apropiadas a cada situacion.

En funcidn de lo expuesto en este apartado, el trabajo versara sobre la implementacion de
estrategias de ensefianza enmarcadas en practicas educativas concretas en una catedra
particular donde quien les escribe es parte del equipo docente, a saber: Introduccion a la
Investigacion Social perteneciente a las carreras de Contador Publico Nacional y

Licenciatura en Administracion de Empresas de la Universidad Nacional de Catamarca.

2) Objetivos

= Desarrollar una aproximacion al problema de estudio a partir de un estudio de
caso a fin de explicar en qué consiste la implementacidn de nuevas estrategias de

ensefianza el nivel universitario.



= |dentificar cuales son las interrelaciones existentes entre la planificacion de la
ensefianza, las practicas de ensefianza, las estrategias de aprendizaje y los modelos

evaluativos.

3) Aspectos metodologicos.

En primer lugar, se realiz6 una busqueda y revision bibliografica existente sobre el campo
de estudio. Como informacién secundaria se utilizaron: los planes de estudio de las
carreras, el programa de la catedra, las planificaciones de las clases y los informes de

catedra.

La estrategia metodoldgica que utilizo es la Triangulacion metodoldgica, es decir de
caracter mixto: cualitativa y cuantitativa, utilizando la técnica de estudios de caso para

la aproximacion al objeto de estudio.

Unidades de analisis:

Los informes evaluativos de los trabajos realizados por los alumnos.
Técnicas de recoleccidn de datos:

Para esta ponencia, se utilizan las técnicas de recoleccion de datos que se detallan a

continuacion:

v" Observacién participante
v Analisis documental

v Notas de Campo

4) Marco Teorico

A continuacion, se desarrolla una aproximacién al campo de estudio a partir de los tres
ejes que vertebran este trabajo de investigacion: las practicas de ensefianza, las

estrategias de ensefianza y los modelos evaluativos.

Las Practicas de ensefianza
Para muchos educadores, la educacion es concebida como una praxis reflexiva y situada.

Desde las creencias y apreciaciones de los docentes, los estudiantes ingresan al nivel

superior luego de haber pasado por diversas experiencias en los niveles previos. Ellos



también poseen huellas que fueron construyendo a lo largo de su vida como capas

superpuestas: situaciones, hechos y acontecimientos que han dejado sus marcas.

Una escena bastante tipica en los primeros afios de nuestras aulas universitarias es: gran
parte de los alumnos afrontan los exdmenes de modo desorganizado, con escasas
herramientas y no logran un desempeio que ellos anticipaban. Una préctica que se esta
implementando desde hace unos afios para mitigar algunos de estos efectos son las
tutorias, pero aun sigue siendo incipiente. No se trata, como se expresod en la primera
oracion de este apartado, solo de conocimiento y es en este escenario donde se despliegan
los desafios que nos interpelan como docentes. Es comin que se atribuya lo que sucede

en el aula a un problema generacional, esto es una respuesta posible pero no es suficiente.

Como he expresado anteriormente las creencias de docentes y de estudiantes se fueron
construyendo a lo largo de su historia, pero con frecuencia ellas no entraron en
contradiccion, negociacién y cuestionamiento con los saberes académicos. En la
investigacion realizada por Tenutto (2012) se relevaron las creencias de los docentes a
través de metaforas o de comparaciones definidas como esquemas alimentados de
concepciones a las que se apela en forma inconsciente. El estudio anid6 las respuestas

docentes en:

El enfoque tradicional, centrado en el profesor sostenido en el principio de autoridad si el
maestro lo dice y su papel es el de ser un transmisor el alumno desempefia un papel pasivo
como un receptaculo, una esponja, una hoja en blanco o una tabla rasa, esto es la lo que

Pablo Freire denominaba la educacidon bancaria.

El enfoque conductista, teoria que tom6 como unidad de anélisis de sus investigaciones a
animales pequefios y cuyas conclusiones en el campo educativo transformaron al
educador en un técnico. Esta mirada identifica al estudiante como con un animal que
necesita cuidado, adiestramiento y ensefianza de algunas cosas importantes para su

subsistencia y su futuro, el docente por su parte es un técnico.

Finalmente, se registra el enfoque constructivista que reconoce al estudiante como una
integridad deseosa de aprender cosas nuevas, un sujeto dispuesto a encontrarse con
nuevos aprendizajes con infinitas posibilidades para explorar en el caso de los docentes

se los relaciona con un sostén que necesita de alguien para lograr sus propositos.



Estas expresiones, demuestran la necesidad de trabajar sobre las creencias, sobre las
teorias psicoeducativas que adoptamos de manera consciente o inconsciente, para poder
avanzar hacia una modificacion en los modos de concebir a los estudiantes y, por ende,

en los proyectos concretos que los docentes implementamos en las aulas.

Practicas de ensefianza con foco en la ensefianza
Recuperando la propuesta de Freire para quien se trata de la reflexion y accion de los

hombres sobre el mundo para transformarlo, para el autor no se trata de activismo ni de
verbalismo Freire (2005, p. 43) asi tanto el docente como el estudiante asumen roles

activos en la ensefanza y los aprendizajes.

Los modelos de la ensefanza como los de Joyce y Weil (2000), realizan una suerte de
taxonomia de los diferentes estilos de practicas: practicas de exposicion, demostracion e
instruccion directa, formas indirectas de aprendizaje basado en problemas, proyectos,
estudios de caso, simulaciones, psicodramas, entre otras. Cabe destacar que las decisiones
sobre la ensefianza y el aprendizaje se encuentran atravesadas por el formato curricular y
pedagdgico en que se desarrolla el espacio curricular en cuestion. Cada formato curricular
y pedagdgico permite un tratamiento en particular de los saberes, una determinada
organizacion del tiempo y del espacio de trabajo de estudiantes y docentes. Algunos de
los formatos pueden ser el taller, que es una organizacion centrada en el hacer y que
integra el convivir, el emprender, posibilita la produccion de procesos y productos, entre
otros; el seminario es otro formato usualmente utilizado en estudios de posgrados, en
donde se profundizan contenidos tras la indagacion en torno a ciertos temas o

problematicas, se espera la mayor participacion de los estudiantes en forma auténoma.

Santiago y Bergman (2018) incorporan una metodologia de aprendizaje denominada
“aprendizaje invertido” o “aula invertida”, en la cual el docente actlia como guia que
conecta informacion. El aula invertida, es una metodologia educativa que consiste en
invertir el orden tradicional de la ensefianza. En lugar de que los estudiantes adquieran
nuevos conocimientos en el aula y luego realicen tareas en casa, en el aula invertida los
estudiantes estudian los contenidos en casa a través de materiales multimedia como
videos, lecturas o ejercicios, y luego aplican lo aprendido en clase a través de actividades
précticas, debates o proyectos. Esta metodologia busca fomentar un aprendizaje mas
activo y participativo por parte de los estudiantes, ya que en clase tienen la oportunidad

de resolver dudas, discutir conceptos y aplicar lo aprendido de manera mas colaborativa.



Toman la taxonomia de Bloom (1956) para resignificarla a partir de una nueva imagen,
interrogandose sobre qué pasaria si las actividades que se les pide a los alumnos para
realizar en sus hogares fueran las tareas faciles y dejaramos las dificiles para la hora de la
clase. Para ello proponen un conjunto de recursos y estrategias didacticas para rotar
digamos la forma de ensefar y de aprender a partir de investigaciones que realizaron en
torno a los estudiantes y a los docentes. Sus estudios arrojaron que la duracion media de
atencion sobre videos, por ejemplo, se sitiia entre los 5 y los 8 minutos los videos mas
largos no son frecuentes tan so6lo un 7% de los encuestados afirma visualizar videos de

15 minutos o mas.

Los profesores colonos como afirma el filosofo y socidlogo argentino, Alejandro
Piscitelli, son aquellos docentes sensibilizados que han ido contagiando al resto del
claustro en el uso de las TIC en el aula. El aprendizaje invertido es una metodologia que
requiere una planificacion cuidadosa. Para disefar las mejores practicas en la aplicacion
del aprendizaje individualizado, es necesario un cambio de paradigma mental, asi como
la capacidad de crear contenido de calidad y mostrar creatividad en las interacciones cara

a cara.

Al disefiar el contenido para el aprendizaje individual, es crucial seguir algunos principios
clave. La coherencia, la sefializacion, la redundancia, la aproximacion espacial, la
contigiiidad temporal, la segmentacion, el refuerzo y la personalizacion son principios
que pueden mejorar la efectividad del material multimedia. Asimismo, es importante
utilizar una voz humana amigable en la narracién de las lecciones para mejorar la

experiencia de aprendizaje.

En el ambito educativo contemporaneo, la integracion de elementos multimedia ha
demostrado ser fundamental para facilitar la comprension y retencion de informacion por
parte de los estudiantes. Diversos principios, como la correspondencia entre palabras e
imagenes, la segmentacion de contenidos y la personalizacion del estilo de presentacion,
influyen en la efectividad de los materiales educativos multimedia. Cuando las palabras
y las iméagenes se presentan de manera simultanea, en lugar de secuencial, se favorece un
aprendizaje mas efectivo. Del mismo modo, la voz humana amigable en las narraciones
de lecciones multimedia resulta mas aceptable para los receptores que una voz artificial.
La modalidad de presentacion, dando prioridad a los graficos y narraciones sobre el texto
en pantalla, también impacta en la asimilacion de conocimientos. Es esencial reconocer
que la personalizacion del contenido, adaptando el estilo conversacional de las palabras,
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contribuye a un mayor compromiso por parte de los estudiantes. Asimismo, la
combinacion de palabras e imagenes en los materiales educativos se revela como mas

efectiva que el uso de palabras solamente.

La Planificacion de la Ensefianza
La planificacion didéctica es una representacion anticipada de un proceso de ensefianza

(Schon 1992), una hipotesis de trabajo (Gimeno Sacristdn 1991) que incluye la
textualizacion de decisiones pedagogicas que desarrollan en el marco de una institucion
que se nutre a su vez de aquello que acontece en diversos contextos (Ferreyra y Batiston,

2005)

Planificar implica poner en un cierto orden a una tarea practica, en este caso, de
ensefianza. Establecer pasos, etapas, itinerarios posibles a modo de hoja de ruta con la
intencion de organizar, de pautar, dicha tarea. Planificacion y programacion de la
ensefianza forman parte del curriculo en su escala del aula que integra una fase de

produccion, de desarrollo, y evaluacion.

La planificacién de la ensefianza en el nivel superior es un asunto que no se discute,
probablemente estemos en vias de superar aquella tradicion que sostenia que con enunciar
los temas que forman parte de la asignatura en cuestion era suficiente. En parte esto
sucede gracias a los aportes que han realizado las llamadas didécticas especificas del nivel
superior que propician la toma de conciencia a cerca de la necesidad de que los docentes
reflexionen y disefien las propuestas de ensefianza en virtud de por qué y para qué ensefar
y evaluar, en otras palabras, se observa un avance en relacion con la produccion de
propuestas que integran los componentes clasicos de toda planificacion didactica. Las
decisiones y tensiones en torno a la planificacion didactica, advierte de la complejidad
que supone la tarea de planificar y, por esto, nos enfrentamos al desafio de problematizar
las practicas de planificacion habituales ante esto surgen algunas tensiones que tienen que

VEr Con:

1. Larelacion entre los contenidos del espacio curricular y el campo disciplinar con
el que se vincula.

2. La relacion entre la formacion especifica o experticia del docente y el campo
profesional para el cual prepara la carrera.

3. Las relaciones entre los contenidos del espacio y sus propositos formativos y los

de la carrera.
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4, Larelacion entre una propuesta didactica con las propuestas de los otros espacios

curriculares de la carrera.

Las tensiones nos someten a la necesaria reflexion sobre la pertinencia que tiene una
propuesta en relaciéon con una determinada carrera en principio implica resignificar,
contextualizar los aportes que puedan realizar un campo disciplinar especifico a la
trayectoria formativa de los estudiantes con respecto a su campo profesional. Por ejemplo,
lo que se ensefia en el espacio curricular economia en una carrera de licenciado en

economia no es equivalente a lo que se ensefia en una carrera de antropologia.

Ademas, planificar exige articular los intereses, experiencias y experticias de los docentes
con los requerimientos y demandas de la formacion, es decir es necesario analizar por
ejemplo si aquellas tematicas que el docente investiga y es especialista pueden ser un
aporte significativo a la formacion de los estudiantes y en qué medida con frecuencia nos
encontramos con programas que son el producto de intereses académicos o profesionales
del equipo docente con escasa vinculacion con los contenidos prescritos por la materia en

el plan de estudios de la carrera y el perfil de sus egresados.

Todo esto supone problematizar las practicas de planificacion habituales en la educacion
superior que por lo general son de trabajo solitario, aisladas, y a menudo desarticuladas

con escasa o nula vigilancia epistemologica y pedagogica.

También cabe destacar la incidencia de la dimension institucional y organizativa en tanto
marco de toda planificacion, un orden que resulta de las macro y micropoliticas
educativas que prescriben lo que hay que ensefar respecto de un determinado nivel
educativo. En este sentido, el plan de estudio de una carrera es el texto fuente a partir del
cual los docentes debemos planificar segiin los contextos, es decir una planificacion
didéctica es una produccion situada que conlleva decisiones efectuadas en relacion con

los contextos particulares para los cuales ese plan se piensa.

Los procesos de planificacion didactica: decisiones y operaciones en relacion con
sus componentes
La planificacion integra un proceso de reflexion en el que se piensa que ensefiar a través

de qué actividades y con qué bibliografia y una de escritura que supone transformar estas
decisiones en un texto que comunique lo que se haya decidido ensefiar y de qué manera.

Ambas operaciones dan cuenta de las diversas facetas de la planificaciéon como proceso
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de trabajo y la planificacion como producto, esta ultima es lo que comunmente se

denomina programa de estudio.

A la hora de pensar los componentes de una planificacion didactica o programa de
ensenanza debemos considerar: a) los datos de contexto, b) los fundamentos y propdsitos
u objetivos de ensefianza; ¢) la metodologia: estrategias de ensefanza y actividades de

aprendizaje, d) los recursos didacticos; €) la evaluacion, y h) la bibliografia.
a) Datos de contexto

Resulta necesario contar con los datos institucionales los del equipo docente y los del

equipo curricular, el ciclo lectivo, los dias y horarios de cursada
b) Fundamentos, propositos y objetivos de ensefianza

El espacio curricular esté inserto en un plan de estudios por lo cual necesitamos establecer
relaciones dentro del plan: enunciar las correlatividades explicitar como contribuye a la
formacion y cudl es el objetivo de estudio especifico del espacio curricular. En este
componente se espera que respondamos a la pregunta: ;qué aporta ese espacio curricular
a la formacion de los alumnos? También el campo de estudio del espacio curricular es
decir cual es la problemdatica que se abordara y desde qué perspectiva tedrica y
metodologica son cuestiones que dan cuenta del encuadre de dicho espacio y cudl es el

posicionamiento tedrico y metodologico que asume el equipo docente.

Los propositos que se intentan concretar en el abordaje del espacio curricular son
enunciados de manera que presentan rasgos centrales de la propuesta formativa a través
de verbos como propiciar, transmitir, proveer, facilitar, se los formula como compromisos
pedagdgicos que ofrecen claves para evaluar en qué medida se ha llevado a cabo ese

compromiso (Ruiz y Tenutto, 2007)
c) Objetivos y propdsitos

Expresan aquello que se espera que los estudiantes logren durante el cursado del espacio
formativo. Expresan aprendizajes posibles de los alumnos y por eso a veces se enuncian
a través de expresiones como: se espera que los alumnos logren, o los alumnos serdn
capaces de por su parte los propositos aluden a los compromisos que asume el equipo

docente para promover tales aprendizajes.
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En los 90’s, se propuso la distincidon entre contenidos: conceptuales, procedimentales y
actitudinales, con la intencion de referir tanto a los aspectos teéricos del conocimiento
como las habilidades y procedimientos, asi como a la dimension valorativa de los
aprendizajes. Esta clasificacion es cuestionada, pero permanece en el reconocimiento que

hay que visibilizar dichos contenidos y garantizar su ensefianza.

La secuenciacion supone un orden que es temporal (Feldman y Palmidessi, 2001)
proponen 3 tipos de secuencias posibles: la lineal, que consiste con la presentacion de
contenidos guiados por una sucesion en el tiempo y cada unidad constituye un fragmento
que se trabaja paso a paso; la concéntrica en la cual se hace una presentacion general de
la materia en un periodo con sus aspectos mas importantes y conceptuales fundamentales
luego se retorna hacia el mismo contenido pero se profundiza el abordaje; y la espiralada
en la cual en un primer periodo se hace una presentacion general a la que se vuelve en
momentos posteriores pero con contenidos nuevos, estos se retoman para ver problemas
diferentes lo que enriquece la base disciplinar y los conceptos fundamentales presentados

al inicio, que se van profundizando progresivamente.

Los contenidos necesitan ser situados en la clase por parte de los profesores, esto exige
disefiar y realizar mediaciones que posibiliten su construccion por los estudiantes. Lo cual
nos lleva a las metodologias de ensefianza y actividades de aprendizaje. Las metodologias
y estrategias de ensefanza inciden sobre la forma de trabajo en el aula y dan cuenta de la
manera en que el docente propone abordar los contenidos a través de qué tipo de

actividades con qué consignas recursos y entornos.
d) Recursos didacticos

Se considera recursos didacticos a cualquier material elaborado con la intencion de
facilitar los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Respecto de este componente
podriamos preguntarnos de qué materiales y recursos disponemos y los que serian

recomendable tener, asi como los criterios para su seleccion.
e) Bibliografia

La bibliografia da cuenta de las fuentes a las que se recurre para garantizar la validez de
los contenidos y constituye otro modo de comunicar a los estudiantes qué contenidos y
enfoques son considerados sustantivos en este espacio formativo en general. Se incluye

bibliografia obligatoria objetivo en cada unidad nucleo y también implica qué bibliografia
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es pertinente, viable y relevante; y proponer en relacion con el espacio curricular en el
marco de una carrera especifica y en funcion del tiempo que se dispone para su lectura,

comprension y apropiacion.
f) Evaluacion

La evaluacion es un proceso constante que permite relevar informacion acerca de los
procesos de ensefianza y aprendizaje, es interpretada en funcion de criterios que permiten
al docente construir un juicio de valor y orientar sus acciones pedagogicas vinculadas con

la ensefianza y grupo, entre otras.

Estrategias de Ensefianza
Hablar de practicas de ensefianza incluye pensar la educacion en un contexto de

complejidad que va desde la planificacion a la evaluacion, contemplando una diversidad
de variables que son parte del hecho educativo tales como: el clima de trabajo, las
intencionalidades educativas y los actores involucrados. Se suelen usar indistintamente
los términos metodologias de la ensefnanza, estrategias de ensefianza y practicas de
ensefanza. A fin de establecer esta distincion retomamos a Edelstein (2002) la definicion
de las practicas de ensefianza como actividades socioculturales, politicas, €éticas y
reflexivas en tanto no son fruto de decisiones de sujetos individuales sino que siempre
son construidas y acontecen en el marco de un contexto social e institucional, se
caracterizan también por ser dinamicas puesto que varian en el tiempo en consonancia
con los procesos y entornos cambiantes en los que tienen lugar y por ser
multidimensionales ya que involucran un conjunto de decisiones y acciones por parte de
quien ensefia. Intervenidas por una multiplicidad de factores, las estrategias de ensefianza
que elegimos y utilizamos inciden en los contenidos transmitidos a los alumnos, el trabajo
intelectual que estos realizan, los habitos de trabajo o valores que se ponen en juego en la
situacion de clase y el modo de comprension de los contenidos sociales histdricos
cientificos artisticos y culturales, entre otros. En este sentido, el docente aprende sobre la
ensefanza cuando planifica y toma decisiones, cuando pone en practica su disefio y

reflexiona para reconstruir asi sus proximas intervenciones.

El empleo de diversas estrategias de ensefianza permite a las docentes lograr un proceso
de aprendizaje activo, participativo, de cooperacion y vivencial. Las estrategias como
recurso de mediacion deben emplearse con determinada intencidon y por lo tanto deben

estar alineadas con los propdsitos de aprendizaje, asi como con las competencias que se
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han desarrollado. En este proceso, el docente es quien tiene que crear un ambiente de
aprendizaje para oficios, en el trabajo de Kemmis (1997) para desarrollar lo relativo a
estrategias didacticas como una oportunidad para organizar las tareas de una clase en tanto

herramienta que problematiza los rangos posibles de predominio de procesos cognitivos.

A partir de diversas actividades, es posible construir diversos escenarios que promuevan
a los estudiantes procesos interactivos entre los nuevos significados que el docente quiere
ensefar y los ya conocidos, y los que ellos tienen en sus mentes. Es necesario poder
identificar y diferenciar la demanda cognitiva que involucra a cada propuesta y como se
relaciona con los intereses que poseen los estudiantes, aspectos que también estan
atravesados por la motivacion. En el trabajo de Kemmis (1997) se puede identificar desde
estrategias simples a mas complejas que tienen que ver con el recuerdo/ memorizacion de
informacion, de ejecucion de algoritmos, las practicas reconstructivas, las reconstructivas
globales, las constructivas, es decir, de menor a mayor exigencia en cuanto a dificultad

cognitiva.

El primer nivel, compuesto por los recuentos de informacion, a los estudiantes se les
plantean situaciones de recuerdo de informacion, que fomentan especialmente la
repeticion, por ejemplo: datos transcriptos de un texto, el articulo de una ley, etcétera; el
segundo nivel que es la ejecucion del algoritmo, son estrategias que se centraran en
propuestas de actividades direccionadas a que el estudiante pueda resolver ejercicios o
manifestar un desempefio técnico a través de la aplicacion de algoritmos o de una técnica,
se propicia la retencion de formulas o de procedimientos; en el tercer nivel los procesos
de reconstruccion implican la posibilidad de totalizar es decir desarmar un campo de
estudio para comprender como estd integrado y como se vinculan sus partes con el
proposito de recomponerlo posteriormente de una manera mas comprensiva, por ejemplo:
es comun en el campo de la medicina en el abordaje de un cuadro clinico de un paciente
que debe reconstruir su historia y analizar la situacion reconstruyendo su recorrido vital,
el cuarto nivel son las propuestas de ensefianza reconstructivas globales, desde la
problematizacion de una situacion se instalan los estudiantes en el desafio de situar un
conocimiento en un marco mas amplio de ideas sociales y econdmicas, la perspectiva de
ensefanza y correlativamente la del aprendizaje va mas alla de los procesos estudiados
para incluir componentes psicoldgicos, culturales y éticos que implican procesos de
analisis contextualizados. Para este tipo de estrategias se suele recurrir a estudios de caso

reales o simulados, sociograma, psicodramas, etcétera; en el quinto nivel son las clases
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constructivas que activan la capacidad de los estudiantes para elaborar nuevas cuestiones
sobre la informacion dada y construir sentidos que las superen, proponen actividades
originales de sintesis, se pone énfasis en la produccion de textos, representaciones, entre

otras.

Practicas de evaluacion en educacion superior
El diccionario de la real academia espafiola RAE define evaluar como sefialar el valor de

algo, estimar, apreciar, calcular el valor estimar los conocimientos aptitudes y
rendimiento de los alumnos puntos seguido en todos los casos se trata de establecer un
valor y en un caso la evaluacion se situa en el marco del aprendizaje escolar abordar una
tematica educativa implica por lo menos 2 cuestiones centrales: i) introducirse en la
tematica desde el posicionamiento explicito que permita reconocer el objeto que se
propone describir; y ii) transitar por las relaciones entre la teoria y la practica en tanto en
las teorias se hallan implicitos los supuestos practicos que ellas posibilitan. En relacion
con el primer punto se sostiene que el conocimiento es una construccion social e historica.
Las préacticas tuvieron sentido en el momento en que surgieron y en algunos casos han ido
perdiendo el sentido para producir entonces un cierto automatismo que se perpetua sin
interrogacion (Tenutto, 2001 p. 12) de este modo, revisarla nos permitira replantearnos
ciertas concepciones que por estar naturalizadas y ser parte del paisaje de nuestro accionar
cotidiano, no llegamos a reconocer. Retomando a Zamboni, Savelli y Tenutto (2008) para
quienes es necesario reinventar las practicas de evaluacion a partir de aquellos aspectos
que altn no se cuestionan y que resulta imperioso problematizar. Para ello proponen partir
de los siguientes interrogantes que no pretenden ser exhaustivos para que asimilemos con
frecuencia evaluar con: asignar notas, tomar decisiones coherentes entre la manera de
ensefiar y evaluar, entre lo ensefiado y lo evaluado, explicitamos los criterios y propositos
de las evaluaciones, anticipamos el sentido y efecto de nuestras correcciones, qué
emociones y sentimientos despiertan en los estudiantes y a nosotras las situaciones de
evaluacion las devoluciones, qué efectos generan en los estudiantes, ayudan a que los
alumnos sigan aprendiendo

Por qué y para qué evaluar

En primer lugar escuchemos nuevamente a los docentes evaluados para tener una
calificacion que poner en libreta y cumplir con exigencias reglamentarias certificar a
aprobar acreditar cumplir con una norma institucional pero eficaz y el objetivo o meta
propuestos por el docente es el resultado parcial o total del cansado por los alumnos medir
capacidades actitudes y procedimientos dar un certificado comprobar y revisar los
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procesos y productos retroalimentar y orientar al alumno sobre algunos aspectos
fundamentales en su proceso de aprendizaje podemos observar tendencias algunas
respuestas se hayan centradas en las cuestiones normativas para cumplir con y otras se
alinean con la idea de comprobar el aprendizaje logrado por el estudiante y otorgarle una
nota, dar un certificado y también aparecen sentidos relacionados con retroalimentacion
y orientacion de estudiantes a partir de lo evaluado. En sintesis, definir la evaluacion como
el medio que permite relevar lo que el estudiante ha aprendido resulta insuficiente por lo
tanto evaluamos los aprendizajes y los logros no evaluamos a los estudiantes evaluamos
lo que ellos han aprendido y en ese mismo acto procuramos favorecer la apropiacion de
lo que aun no han logrado asi como la reflexion sobre sus acciones lo que da cuenta de
que la ensefianza y el aprendizaje no estan escindidos de la evaluacion y con ello nos

evaluamos nosotros, a nuestro accionar docente.

5)Desarrollo del Estudio de Caso
a) Contextualizacion del Espacio Curricular

El espacio curricular elegido es “Introduccion a la Investigacion Social”, perteneciente al
plan de estudio 2001 de las carreras de Contador Publico Nacional y Licenciatura en
Administracion de la Facultad de Ciencias Econémicas y Administracion de Universidad
Nacional de Catamarca. En el caso de la primera carrera, el espacio pertenece al quinto
afio de la carrera como asignatura optativa; y, en administracion, es de caracter obligatorio
en el segundo cuatrimestre del segundo afio de la carrera. Su duracion es cuatrimestral, la
matricula estd compuesta por estudiantes de diferentes afios de cursado por la ubicacion

en la grilla curricular.

A partir de la incorporacion al articulo 43 de la Ley de Educacion Superior (N° 24521)
de la carrera de Contador Publico se gener0 la necesidad de modificar el Disefio
Curricular de la Carrera, a fines de 2018 se aprueba la modificacion del Plan de Estudios
de la carrera incorporando contenidos obligatorios surgidos de los estandares aprobados
para la misma, dentro de esos contenidos curriculares bésicos en el Area Tematica
Humanidades se determinan como obligatorios, no asi la estructura que se presenta, que
no es prescriptiva a los siguientes: Introduccion al estudio de las Ciencias Sociales: areas,
contenido y metodologia; concepto de ciencia; conocimiento cientifico; y, Teoria y

Método cientifico relacionados con el tema que nos ocupa en el presente trabajo.
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A partir de la aplicacion del nuevo plan de estudios de la Carrera de Contador Publico se
define en el cuarto afio, primer cuatrimestre la asignatura Introduccion a las Ciencias
Sociales que presenta la misma carga horaria y contenidos analiticos desarrollados en la
Asignatura Introduccion a la Investigacion Social. La misma es de caracter obligatorio,
lo cual aumenta el nimero de alumnos que cursan la misma (generalmente inician el
cursado cerca de ciento cincuenta alumnos), en el segundo cuatrimestre de acuerdo a la
normativa de la Facultad se ofrece la “reedicion” donde los alumnos pueden inscribirse a
cursar la asignatura si no han logrado regularizar o acreditar con el cursado del primer
cuatrimestre, en este caso cursan menos alumnos (cerca de sesenta alumnos). En
consecuencia, como la catedra es la misma se dictan en forma conjunta en el segundo
cuatrimestre las dos asignaturas, en tanto que en el primer cuatrimestre se dicta

Unicamente Introduccion a las Ciencias Sociales.

La Catedra aplica la revision de las estrategias didacticas en forma continua, a partir de
ello se van generando nuevas estrategias adecudndolas al perfil del alumno que de su
heterogeneidad lo cual obliga a repensar continuamente las estrategias aplicadas en base
a la revision y andlisis de la propuesta programatica, observacion del funcionamiento

aulico y en entornos virtuales.

El dictado del espacio constituye un verdadero desafio puesto a que los estudiantes no
cuentan con materia previas vinculadas a lo “social” o en la elaboracion de disefios de
proyectos en general y de investigacion en particular. En cuanto a herramientas
estadisticas y de célculo, deben acreditar la asignatura “Estadistica”, pero corresponde a
tercer afio, en consecuencia, los alumnos de la Licenciatura en Administracion no han

cursado la misma cuando se inscriben a la materia en analisis.

b) El Programa de la Asignatura

En cuanto al programa de la asignatura, podemos establecer que se estructura en cinco

componentes:

1. El marco conceptual de presentacion de la asignatura: en el mismo se expresa el
proceso de construccion del conocimiento en general y el cientifico en particular. Los
modos de produccion del conocimiento en el cual se reconoce la predominancia de la
corriente positivista, los diversos enfoques existentes, la aplicacion de la investigacion en

el campo de las ciencias econdmicas. A su vez, dentro de la presentacion se enuncian las
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estrategias didacticas, el desarrollo por competencias y la promocion de la discusién

grupal e individual.

2. Objetivos de la asignatura: vinculados a la importancia de conocer las estrategias de
investigacion social y su aplicacion a las ciencias econémicas, en particular para la
conduccion de organizaciones. A su vez se enuncia como objetivo el desarrollo de un

trabajo de aplicacion practica.
3. Evaluacion: se describen sus objetivos, criterios y tipologia.

La evaluacion presenta como objetivos la comprension de los contenidos desarrollados
en la asignatura para lo cual se trabaja con un doble criterio, por un lado, dos evaluaciones
tedrico-précticas, orientadas al seguimiento de la lectura organizada y por otro lado una
evaluacion de procesos y resultados, béasicamente definida como un trabajo integral
representando a los ejes tematicos. Criterios de Evaluacién: en el caso del trabajo de
aplicacion, se evalla la presentacion paratextual del trabajo, la argumentacion tedrica para
justificar las propuestas y la correcta aplicacion de los contenidos. Tipos de evaluaciones
a utilizar en el desarrollo de la catedra: parciales presenciales, trabajo practico integrador

y coloquio final.
4. Contenidos minimos fijados en el plan de estudios y capitulos propuestos.

Los contenidos minimos son: introduccion al estudio de las ciencias sociales (areas,
contenido y metodologia) Concepto de ciencia. Conocimiento cientifico. Teoriay Método
Cientifico. Métodos y técnicas de investigacion. Problemas metodoldgicos especificos de
las disciplinas econdmicas y del trabajo.

Los capitulos propuestos son seis: La investigacion y las Ciencias Sociales. El Informe
de investigacion y la escritura academica. La Investigacion en las Ciencias Sociales.
investigacion aplicada a las Ciencias Econdmicas. El Diagndéstico Organizacional. El
Estudio de Mercado.

5. La bibliografia: esta ordenada en funcion a los seis capitulos propuestos, no esta
detallada por capitulos o paginas especificas sino por libros o tomos. Lo cual implica

multiples opciones de lecturas para un mismo tema o concepto.
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Analisis de las practicas en “Introduccion a la Investigacion Social” — “Introduccion a las

Ciencias Sociales”.

Parafraseando a Litwin (2005), nos planteamos como interrogante: ;COmo construimos
un camino acompariado? En primer lugar, en el disefio de la planificacion de las clases,
las mismas se hacen en base a las dimensiones que componen el disefio de un proyecto
de investigacion. Los contenidos expositivos se circunscriben a los nodos conceptuales,
mientras que los trabajos parciales refieren a la aplicacion practica sobre un tema de
investigacion que eligen los alumnos, los cuales deben trabajar en grupos de hasta cuatro

integrantes.
En segundo lugar, podemos establecer que, en la catedra, hay tres tipos de clases:

e Las expositivas docentes en las cuales se enuncian y explican los conceptos
tedricos.

e Las de consulta, en las que se trabaja por equipo como una tutoria sobre el disefio
del proyecto de investigacion. Para lo cual, junto con la otra docente nos dividimos
los grupos desde el comienzo de la cursada.

e Las clases de evaluacion: de los parciales presenciales y de exposicion del trabajo

final.

¢) Analisis de las practicas en la Catedra bajo estudio

De la observacidn de las préacticas en el primer cuatrimestre del 2022, el mayor momento
de interaccidn es en el de clases de consultas, los estudiantes sienten mas confianza para
preguntar al estar en grupos reducidos, y mayor interés dado a que esta vinculado al tema
elegido por ellos. Como expresa Schon (1998), debemos guiar a los estudiantes para que
puedan “ver” e interpretar por si mismos, justamente la definicion del problema a partir
de la accidn y reflexion préactica nos sitla en esa otra pedagogia que imprime una huella
en la construccion de sujetos criticos y docentes reflexivos. En esos microespacios, el
equipo docente trabaja con preguntas orientadoras para que ellos vayan reflexionando

sobre sus propuestas.

Una dificultad encontrada, fue el estilo de escritura académica utilizando las normas
APA. Se detectd un problema en la apropiacion de los textos y consecuente narrativa en

sus escritos, en el peor de los casos, copias textuales de sitios de internet. Ante lo cual las
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devoluciones son lo mas amigable y desarrolladas posibles para que puedan comprender
y reconocer sus errores. Esto nos llevé a una segunda reflexion sobre la practica y fue el
“.por qué? y ;para qué?” de estos saberes transversales y especificos de la materia; y un

interrogante sobre: “;como aprenden los estudiantes hoy?”.

d) Propuestas de Mejora y Reflexion sobre la Practica

En el equipo de la catedra, hay apertura para nuevas propuestas. Una de las sugerencias
efectuadas luego de la observacion del primer cuatrimestre de 2022, fue la de replantear
las primeras clases, incorporando en las exposiciones el sentido profundo y sentido que
conlleva el hecho de conocer, interrogarnos, problematizarnos, despojado en una primera
instancia de los encorsetamientos de escuelas de pensamiento, clasificacion de las
ciencias, etc. Utilizando para ello temas movilizadores, como expresan Coria y Pensa
(2000) los temas generadores son aquellos que posibilitan ingresar al tratamiento de
verdaderos problemas o desafios cognitivos, son centrales para una disciplina, son
accesibles e interesantes para los alumnos y los docentes. Generan diversidad en los
puntos de vista porque por lo general constituyen temas controversiales, de agenda. A su
vez ser conscientes que lo que funciona para una catedra puede no funcionar para otra,
inclusive en distintas cohortes las estrategias didacticas pueden resultar diferentes. Esa
construccién del conocimiento que requiere de mayores capas de profundizacion, y que
advierten la complejidad en el recorrido espiralado del proceso ensefianza — aprendizaje;
como advierte Bain (2017) del aprendizaje profundo, que no implica aplicaciones

automaticas.

Una segunda propuesta, fue la de incorporar a modo de prueba piloto, la metodologia de
aprendizaje invertido, en consecuencia, se les dio una clase y material sobre la misma, y
el disefio del segundo examen parcial quedé conformado como se presenta en la siguiente
pagina. De esta manera se logré analizar, con una consigna especifica a nivel conceptual,
el desempefio del grupo y los recursos utilizados. Para construir luego, entre todas las
presentaciones un guion de la unidad. Es decir, el docente actua como hilo conductor y

trama los argumentos que los estudiantes junto a sus grupos prepararon.

1. Consigna: En grupos de tres a cinco integrantes, deberan elaborar una clase segun

las caracteristicas del aprendizaje invertido visto en clase. Como saben, a diferencia

de una exposicion tradicional, los integrantes deberan elegir un tema de los que
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encontrardn en el cuerpo de esta consigna, utilizando como material de soporte:
bibliografia de la materia, otras fuentes de informacion que consideren pertinente,
herramientas tecnoldgicas (power point, genially u otra aplicacion que sume a su

propuesta).

La presentacion / exposicion de clase, no debe superar los 12 minutos por lo cual la
inventiva y creatividad seran un plus al momento de “dar el tema”. La relacién con sus

proyectos podra ser incluida en la exposicion.

A continuacién, encontraran los temas propuestos: Enfoques de Investigacion.
Universo y muestra. Unidad de andlisis y unidad de observacion. Tipos de
investigacion. Tipos de muestreo y herramientas de recoleccion de datos. Redaccién
académica. El trabajo de campo: concepto y herramientas. La entrevista, los
cuestionarios y el analisis documental. A cada grupo se les asigna un tema, los cuales

se repiten una vez.
2. Entregables: Se detalla el formato.

El mismo debera contener los datos de los integrantes con los roles asignados, a modo

de ejemplo:

Tarea / Funcion Integrante / s

Busqueda y procesamiento de la informacion

Disefio de la clase (*)

Disefio de los soportes tecnologicos

Expositoras /es

Otras tareas

Se deberd entregar un informe - sintesis de los conceptos trabajados en la clase

preparada.

3. Disefo de clase (aprendizaje invertido)

a. Tema
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b. Contenidos a desarrollar

c. Dinamica a utilizar (por ejemplo, exposicion docente utilizando como soporte un

PowerPoint y luego un video de cierre)
d. Cierre de clase.

e. Bibliografia utilizada

Esta “prueba piloto” efectuada en el segundo cuatrimestre del afio 2022, tuvo resultados
enriquecedores para mejorar la practica del equipo docente, ya que por un lado advertimos
la inventiva y la plasticidad que tienen los estudiantes en el uso de los recursos
tecnoldgicos. Esto generd una mayor recepcion de sus pares, una estética aulica diferente

si se quiere.

En cuanto al equipo docente guia y tutores implicG, como expresamos en parte
anteriormente, tener la responsabilidad de enlazar los nucleos teméaticos y complementar
aspectos faltantes. Como expresa Zabalza Beraza (2012) toda buena practica precisa que
el planteamiento desde el que se le aborde pueda tomar los matices propios de sus

circunstancias, que se piense mas alla del campo disciplinar.

En cuanto a los trabajos practicos grupales, en la formulacion de proyectos de
investigacion, la gran mayoria de las teméticas abordadas en sus disefios de investigacion,
correspondian a fendbmenos sociales mas que econémicos en sentido estricto, lo cual les
permitio “correrse’” un poco de su zona de confort y de los algoritmos y lenguajes propios
de las carreras de la cual forma parte este espacio curricular en el plan de estudios. En ese
camino de recorrido sobre las tematicas elegidas por los estudiantes, muchas tenian que
ver con cuestiones sentidas por ellos, un grupo en el cuatrimestre pasado eligio la
importancia de las becas estudiantiles para continuar sus estudios, era justamente un
grupo de alumnos del interior en done sus compafieros y parte de los integrantes del grupo
tuvieron la oportunidad de “contar” su experiencia en las platicas mantenidas en los
momentos de clase de consultas. También nos expresaron lo dificil que fue transitar la
pandemia, muchos de ellos habian empezado su etapa universitaria en el 2020, y se la
rebuscaron para permanecer en la ciudad de Catamarca ya que para muchos volver a sus

pagos implicaba no tener posibilidad de conectividad.
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En segundo lugar, se presentd la propuesta de rubrica para evaluarlos:

Tabla N° 01: Propuesta de Rubrica

. Nivel Nivel . Nivel
Nivel Nivel -
. . Insuficiente
Dimensiones Excelente Regular
L Muy bueno | Bueno
y Criterios
10 (diez) 4 (cuatro) | Menos de 4
8 (ocho) 6 (seis) (cuatro)
Integracion
de autores
vistos  con | Logra la
redaccion perfecta
clara articulacién . . !\Io o se
vinculada e%/ de cuatro | Incluye tres | Menciona dos ggf;;fnné identifican
autores 0 mas | autores. autores. los autores
Su un autor. .
en el trabajados.
desarrollo al | desarrollo del
disefio  de | trabajo.
proyecto
elegido.
3 puntos 2,5 puntos 2 puntos 1,5 puntos | 0,75 puntos
Las ideas .
No son ideas .
Se presentan | desarrolladas | id iqinal Repite
de manera | tienen un Algunas ‘ideas no | originales. informacion
Exposicién | original o | orden ldgico, presentan un orden | Presenta de los textos
. I6gico haciendo | ideas con
de clase. creativa. pero no se y no logra
. confusa Su | muy poca .
Tienen un | presentan de - . articular
- presentacion. coherencia | ; .
orden ldgico. | manera ideas propias.
i conceptual.
original.
2,5 puntos 2 puntos 1,5 puntos 1 punto 0,50 puntos
La exposicion
de la clase se | La Se
complementa | exposicién Existe poca | superpone la [ No se
Soportes con dos 0 mas | hace uso de | complementariedad | exposicién | visualiza el
tecnoldgicos | herramientas | una con el uso de un | con el uso | uso de
utilizados. tecnologicas | herramienta | dispositivo de un | dispositivos
especialmente | pensada para | tecnolégico. dispositivo | tecnoldgicos.
disefiadas para | la clase. tecnoldgico.
la clase.
2,5 puntos 2 puntos 1,5 puntos 1 punto 0,75 puntos
Muy claras las D_e5|_gual_ )
. distribucion
tareas, asi | Poco clara la No se
T de tareas. -
como roles y | distribucion | Poco  clara la verifica una
. C Poco C
Trabajo en funciones de | de tareas. | distribucion de oraanizada distribucion
los Todo el | tareas. La mayoria Iag de tareas. La
grupo integrantes. grupo del grupo presente eXD0SICIoN exposicion
Todo el grupo | presente en la | en la exposicion. Pos ", | recae en un
i La mitad del | .
presente en la | exposicion. U0 integrante.
exposicion. grup
presente.
2 puntos 1,5 puntos 1 punto 0,75 puntos | 0,5 puntos

Fuente: elaboracion propia
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El disefio de rubrica planteado estuvo sujeto a modificaciones, no es sencillo expresar una

descripcion para cada criterio sin que se vea permeado por la subjetividad de cada

docente. Esto ocasioné un debate haca dentro del grupo docente: hasta que “grado de

libertad” ¢ “inventiva” le concediamos a los alumnos, sabiendo que ello podia generar un

distanciamiento con la forma histérica — tradicional en que cada docente impartia esos

conceptos en sus disefios de clase. Al siguiente afio, en el 2023, se modificaron los

métodos de evaluacion: un primer parcial escrito presencial teorico; el segundo parcial

correspondia al aprendizaje invertido, y una tercera calificacion parcial producto del

practico grupal sobre el proyecto de investigacion. Finalizando con el coloquio para lograr

la promocidn para los alumnos regulares.

Cuadro N° 01: Tipos de Evaluacion. Periodo: 2021-2023

. T.P.
Cuat./ Afo | Modalidad/Evaluacion Parc_lal Proyecto . Coloquio
Escrito A0 Invertida
Investigacion
1°2021 Virtual
272021 Virtual
172022 Hibrido
2° 2022 .
Presencial
1° 2023 .
Presencial
2°2023 .
Presencial

Fuente: elaboracion propia.

Cuadro N° 02: Sistematizacion Calificaciones. Periodo: 2021-2023

Afo | Cuat. | Modalidad Libre Regular Promocion Total
Cantidad % Cantidad % Cantidad %

2021 1° Virtual 78 60% 37 29% 14 11% | 129
2° Virtual 47 24% 76 39% 71 37% | 194

2022 1° Hibrido 46 43% 27 25% 33 31% | 106
2° Presencial 38 73% 2 4% 12 23% 52

2023 1° Presencial 14 27% 12 23% 26 50% 52
2° Presencial 39 43% 34 37% 18 20% 91

Total 262 42% 188 30% 174 28% | 624

Fuente: elaboracion propia.
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Como se puede observar en el cuadro nimero uno, en el periodo bajo analisis se han
introducido diferentes métodos evaluativos: desde los mas tradicionales como las
evaluaciones parciales escritas, hasta las que exigen un mayor seguimiento personalizado
(trabajos grupales por proyectos con tutorias) y disruptivas como el aprendizaje /aula

invertida.

En el cuadro niimero dos, se observa el rendimiento académico, la implementacion del
aprendizaje invertido como método evaluativo, asi como la mayor relevancia a los
trabajos grupales por proyectos, posibilité un mayor porcentaje de promociones en el 1°

cuatrimestre del afio 2023.

Por otro lado, podemos observar la masiva matricula en los periodos pandémicos del afio
2021 pero con una altisima proporcion de alumnos en condicion de “libres”. Este fue un
fendomeno muy comun en esos afios, en mi opinion el aprendizaje en las aulas para
estudiantes de grado es imprescindible sin que esto implique un adecuado uso de las
plataformas y dispositivos digitales que también ameritan un aprendizaje no solo por parte
de los alumnos sino de los docentes. En ese sentido, la utilizacion del aprendizaje
invertido implic6 discusiones enriquecedoras con el equipo de trabajo de la catedra, hubo
ciertas resistencias a la evaluacion comun. Romper esquemas tradicionales en donde en
definitiva no se dilucida si el alumno aprendié6 o memorizé muy bien la teoria, siguen

siendo las cajas negras de las que poco se habla.

En definitiva, llevar a la practica social concreta nuevas formas de ensefiar y aprender

siguen siendo un desafio en nuestro quehacer docente.

6) Conclusiones

El presente trabajo del Taller Final de la Especializacion en Docencia Universitaria, trajo
como propuesta en formato de ponencia, el andlisis de las practicas ensefianza de una

catedra particular de la cual soy parte del equipo docente.

En relacion con el primer objetivo especifico:

Desarrollar una aproximacion al problema de estudio a partir de un estudio
de caso a fin de explicar en qué consiste la implementacion de nuevas
estrategias de ensefianza el nivel universitario.
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La observacion y analisis de la informacion de la catedra bajo andlisis me permitieron
proponer nuevos dispositivos y nuevas de estrategias de ensefianza. Puntualmente dos
herramientas: el aprendizaje invertido y las tutorias personalizadas grupales para los

trabajos grupales por proyectos.

La metodologia por proyectos y la clase invertida como nuevos enfoques pedagdgicos

incorporados en la catedra bajo estudio, han posibilitado:

Aplicar los conocimientos adquiridos en situaciones reales, fomentando asi el
pensamiento critico y la resolucion de problemas. Al trabajar en proyectos, los estudiantes
desarrollan habilidades como el trabajo en equipo, la comunicacion efectiva y la toma de

decisiones, que son esenciales en el mundo laboral actual.

Por otro lado, la clase invertida brinda a los estudiantes la oportunidad de aprender a su
propio ritmo y de manera mas personalizada. Al acceder a los materiales de estudio antes
de la clase, los alumnos pueden prepararse mejor y aprovechar el tiempo en el aula para
resolver dudas, participar en discusiones y realizar actividades practicas. Esto promueve

un aprendizaje més activo y significativo.

Ademas, tanto la metodologia por proyectos como la clase invertida permiten a los
docentes evaluar de manera mas integral el desempefio de los alumnos. A través de la
observacion directa de su trabajo en proyectos y su participacion en clase, los profesores
pueden evaluar no solo el conocimiento tedrico de los estudiantes, sino también sus

habilidades practicas y su capacidad para trabajar en equipo.

En cuanto al segundo especifico;

Identificar cudles son las interrelaciones existentes entre la planificacion de la
ensefianza, las prdcticas de enseiianza, las estrategias de aprendizaje y los
modelos evaluativos.

Luego de las revisiones tedricas planteadas en el presente trabajo, existe un hilo conductor
entre las diferentes categorias, es indisociable pensar una planificacion sin considerar los
objetivos de aprendizaje, los contenidos a abordar, las estrategias pedagogicas a emplear.
Existe una retroalimentacion constante entre planificacion y practica. La tension versara
sobre qué tipo de docentes somos o nos auto percibimos, que capacidad de reflexion sobre

el sujeto y contexto poseemos. Sobre que paradigmas nos enmarcamos o des -
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enmarcamos, qué posibilidad nos damos para aprender siempre de nuestros alumnos sin
perder de vista nuestro contrato social. Entender e interpretar que la docencia no escapa
de las problematizaciones como en cualquier otro trabajo, méas no es un trabajo comun,
con lo cual no solo debemos escapar de la alienacidn, sino que debemos siempre buscar
los horizontes de posibilidad de transformacion de los sujetos, esto por supuesto sin caer

en la tentacion de creernos poseedores de la verdad.
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Material audiovisual:

Articulo sobre el aula invertida en la revista

Edutopia: https://www.edutopia.org/flipped-classroom

Pagina web de la Flipped Learning Network, una organizacién dedicada a promover

el aula invertida: https://flippedlearning.org/

Video explicativo sobre el aula invertida en el canal de YouTube de TED-
Ed: https://www.youtube.com/watch?v=2H4RkudFzlc

Diaz Barriga Angel : La profesion docente.

https://www.youtube.com/watch?v= KzFPGjsnFs&t=13s
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