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Introduccion

Las reflexiones contenidas en este libro nacieron a partir de una profunda pre-
ocupacién acerca del fracaso de un significativo porcentaje de los jovenes que
intentan ingresar y cursar exitosamente sus carreras en las universidades argen-
tinas, Este hecho erosiona la vocacion democrética de un sisterna de ingreso
irrestricto a universidades publicas gratuitas. Esos indices de fracase indican que
nuestro sistema no ha logrado traducir los principios de ingreso irrestricto v gra-
tuidad en dispositivos institucionales y pedagdgicos gue garanticen el acceso y
la calidad de la ensefianza,

La preocupacién por este fendmeno recorre el conjunto de las universida-
des publicas de nuestro pais. Al respecto, es necesario reconocer la existencia
de una significativa diversidad de experiencias que tratan de responder al desa-
fio que genera la democratizacion de la ensefianza superior. Esas experiencias
incluyen desde programas de articulacion entre escuela secundaria y universi-
dad, incentivos para proyecios de mejora en los primeros afios y cambios en
los sisternas de admisién, hasta sisternas de becas y subsidios de todo tipo a
estudiantes de bajos recursos.

El propdsito de este libro se ubica en el marco de estos esfuerzos, y
trata de analizar y enfrentar el problema desde una perspectiva pedagogica.
Obviamente, no se intenta sostener que la variable principal para explicar el
fendmeno del fracaso de los estudiantes sean las estrategias de ensefianza
y aprendizaje. El fenémeno es complejo, integral, sistémico o como se quie-
ra denominar a procesos multicausates que solo pueden ser comprendidos y
enfrentados con acciones interdisciplinarias e intersectoriales. En este marco
deben definirse variables tales como las estrategias de ensefianza y aprendiza-
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je, la formacion de los docentes v la organizacion institucional, particularmente
en los primeros tramos de la trayectoria educativa de los estudiantes, momento
donde se registran los mayores indices de fracaso.

El libro est4 organizado en cinco capftulos. El primero intenta ubicar el ané-
fisis en el marco de los cambios que se han producido en el papel del conoci-
miento en la sociedad. La informacion y el conocimiento ocupan hoy un lugar
central en la definicion tanto de los sistemas de produccion como de distri-
bucién del poder y de construccidn de identidades culturales. Estas cambios
interpelan a las instituciones responsables de la produccion vy distribucion de
conocimientos tanto desde el punto de vista cognitivo como ético v politico.

A partir de este enfoque, los capitulos segundo v tercero se ocupan de ana-
lizar la informacién cuantitativa acerca de los procesos de expansién y demo-
cratizacién de las universidades, asi como de las condiciones de los estudiantes
vy de las instituciones para enfrentar los desafios del proceso de ensefanza y
de aprendizaje. Este andlisis muestra que, a pesar de la diversidad de dispositi-
vos institucionales adoptados tanto a nivel nacional como internacional, resulta
muy complejo romper ef determinismo social de los resultados de aprendizaje
y de trayectoria educativa de una persona. Para lograr este objetivo es condicién
necesaria incluir la dimension pedagdgica tanto desde lo relativo a las estrate-
gias de ensefianza como & las condiciones rmateriales v las representaciones
y valores con los cuales se desempefian los actores del proceso pedagdgico.

El capftulo cuarto estd dedicado a la dimensidn organizativa e institucional
que adopta la universidad para organizar sus actividades de ensefanza, inves-
tigacion y extension, asf como el disefio de los planes de estudio que definen
el acceso al conocimiento disciplinar.

El capitulo quinto analiza las experiencias de aprendizaje, su planificacion,
menitoreo y evaluacion a partir de la especificidad que adquieren en el dmbite
universitario. El supuesto sobre el cual se apoya este analisis consiste en reco-
nocer la necesidad de promover las experiencias de aprendizaje asociadas a las
operaciones cognitivas que debe dominar un estudiante universitario, segun el
campoe en el cual se desempefie.

En los anexos det libro se ha incluido lo que puede considerarse una especie
de “caja de herramientas” para los docentes y administradores de la ensefianza
superior. Allf se presentan sugerencias para el disefio de sistemas de monitoreo
y evaluacion, y las caracteristicas de diferentes tipos de estrategias de ensefian-
za que pueden servir de guia para su aplicacién en contextos especificos de
desempefio.

introduccion @

Por Gitimo, el libro incluye un intento de presentacion de los que podrian
considerarse los principales puntos de una agenda de discusion e investigacion
alrededor de! tema de la pedagogia v la democratizacion de la universidad. En
este aspecto, el enfoque del libro no es politicamente neutral. Se ubica clara-
mente en la linea de los que buscan construir sociedades més justas a través
de una educacién de calidad para todos.

La fuente principal en la cual se basa este libro ha sido el trabajo realiza-
do por el equipe del Programa de Mejora de la Ensefianza, de la Universidad
Nacional de San Martin, En este sentido, gueremos expresar nuestro agrade-
cimiento mas profundo a las autoridades de la Universidad, a sus docentes y
estudiantes, por el apova vy la participacion en las actividades del Prog:amg. Qn
agradecimiento también muy especial a Marfa Fugenia de Podestd, cuya insis-
tencia y estimulo fueron fundamentales para que nos decidiéramos a preparar

este texto.

Juan Carlos Tedesco, Claudia Aberbuj e lvana Zacarias
’ Buencs Aires, agosto de 2013,



CAPITUHLO 1
La universidad en la sociedad
del conocimiento

Ei modelo tradicional de docencia universitaria

Una mirada amplia sobre la literatura dedicada a la educacidn, tanto en el con-
texto latinoamericano como internacional, permite apreciar que la docencia v la
pedagogfa no han ocupado un lugar importante en la agenda de discusiones
sobre {a educacidn superior. Los temas dominantes, segin fas épocas, han sido
los referidos al gobierno y administracion de las instituciones, el financiamien-
to, la investigacion v el papel politico de sus actores, ya sean los estudiantes o
los profesores.

Si bieri no es este el lugar para una historia de los debates sobre la univer-
sidad, es necesario destacar que la subestimacién de la dimensién pedagogi-
ca ha sido una constante a lo largo de las Gltimas décadas, a pesar de que el
tema de la calidad fue (y sigue siendo) motive de significativa preocupacion. Si
se toma como punto de partida el perfodo iniciado en la posguerra, se puede
- apreciar que las discusiones mds significativas se concentraron en temas tales
come el predominio de las carreras tradicionales v la necesidad de modificar
esa situacion promaoviendo el interés por los estudios dentifico-técnicos’. En las
Gkimas décadas del siglo pasado, en cambio, las discusiones sobre la calidad
y las estrategias para mejoraria estuvieren dirigidas mucho mds hacia el papel
de los mecanismos institucionales que hacia el anélisis de los procesos de
ensefianza y de aprendizaje. Esta tendencia se acentud recientemente, cuando

' Una sintesis elocuente de los postulados acerca de la universidad latinoamericana en ese periodo
puede verse en el libro elaborado por la cevav: Educaciin, recursos humenos y desarroflo en América
Lating. Nuevs York: Naciones Unidas, 1968.
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adquirid una fuerte relevancia la discusion sobre los instrumnentos de evaluacion
y acreditacién de las carreras universitarias tanto a nivel nacional, como regional
e internacional?.

El supuesto basico sobre el cual se apoyd esta subestimacion de la variable
pedagdgica consistié en asumir que, para lograr un proceso de ensefianza y de
aprendizaje exitose, era necesario (v suficiente) disporier de un profunde cono-
cimiento de la, disciplina, que debia o padia ser transmitido a través de proce-
dimientos tradicionales, como las clases magistrales y un acabado dominio de
las practicas ligadas a la produccion de dicho conocimiento. Es asi COMO, por
ejemplo, en el dmbito de (as ciencias naturales el laboratorio es considerado ef
espacio donde los estudiantes aprenden la logica de la investigacién cientifica,
En el dmbito de las ciencias médicas, la residencia en hospitales es la modali-
dad donde el estudiante aprende, en contacto con sus rmaestros y en ef espacio

institucional en el cual va a desarroller su actividad, las principales conductas
gue definen su ejercicio profesional. Las ciendias sociales y fas humanidades,
con menor tradicién que las dencias naturales o la medicina, promueven la
creacion de espacios donde se desarrolla la capacidad de produccion discur-
siva en sus diferentes formas (ensayos, informes, debates, etc). Obviamente,
estas modalidades de ensefianza y de aprendizaje tienen lugar en las mejores
versiones del modelo tradicional de pedagogia universitaria. En Gltima instancia,
en dicho modelo el profesor ensefia aguello que hace en su vida profesional
o académica.

La solidez de este paradigma es indudable y el mejor indicador de sus
restitados se puede apreciar a través de la contribucion que histéricamente |a
universidad brindé al desarrollo cientifico y técnico. Al respecto, es interesante
constatar que no fue necesaria fa elaboracién de ninguna teorfa pedagdgica
para justificar la validez de un enfoque daramente orientado a la transmisicn
de los conocimientos v de las pricticas propias de cada campo discipiinario.
El fundamerito sobre ef cual'se apoy6 esta modalidad de accion educativa fue
la afianza entre produccién de conacimiento, ensefianza y practica profesional.
Los que producian o definfan los conocimientos significativos ensefiaban y ejer-
cian el desemperio profesional vinculado al dominio de cada disciplina.

Probablemente, la formacion de los médicos fue el ambito donde este
modelo se expresé de la manera mas completa. La articulacidn entre la univer-

* Un panorama amplio de esta temdtica puade verse en Mora, . G,y N. Fernandez Lamarra: Fducacion
Superiar. Convergencia entre América Lating y Europa. Procesos de Evaluacion v Acrediacion de ia
calidad. Buenos Aires: Universidad de Tres de Febrero, 2005,
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sidad y el hospital permitio que los docentes, los estudiantes y Igs pfofesiona—
les de la medicina articularan sus actividades en un espacio institucional que,
ademas, tenfa las caracteristicas de un servicio publico®. ' -
Para un andlisis mas integral de este enfoque pedagégico y de su vigencia
durante un largo perlodo de tiempo, es necesario tener en cuenta' ue estuvo
asociado a un conjunto de factores tanto institucionales como sociales. D.esde
el punto de vista institucional, la universidad tenfa asegurado ‘el monopp!lo c%e
la educacian superior. Dicho monopolio, a su vez, estaba asociado a la vigencia
de una modalidad de accion social gue gozo (y goza aun) de un alto grado dgz
legitimidad: la seleccidn de Jos estudiantes. Los niveie§ primario vy secundario
del sistema educativo cumpilian una clara funcién selectiva, que era @mple‘zada
en muchos casos con exémenes de ingreso a la universidac} Y, en U]tlma instan-
cia, con el abandono prematuro en el primer afto de estudios. Estos ﬂitro§ per-
mitian satisfacer una de las condiciones del modelo: disponer de estudiantes
de tiempo completo. Asi, mientras los profesores artlcu%gban_su tarea docelnt’e
con el ejercicio profesional o cientifico y, por lo tanto, su identidad no se deﬁnta
por el ejercicio de la docendia, la condicion de estudiante, en cambio, definfa
la identidad de ios jdvenes. ' 3
Obviamerite, estas hipdtesis acerca de la subestimacién de la dimensién
pedagdgica en el &mbito universitario no deben ser lrsterpr(—_:'tadas COMo un
intento de desconocer los esfuerzos y las iniciativas que diferentes grupos
y personas llevaron a cabo durante muchos aﬁgs en el marco de lo que se
flamd& pedagogia universitaria. Esos esfuerzos, sin ‘embe?rgo,.se‘caractersza{clm
en general por la idea de intreducir en la docencia universitaria los postg a-
dos que la pedagogia y los educadores habfan desarrollado en otros é:?']bltos
de ensefianza. No hubo, en cambio, un esfuerzo por elaborar Ufma teoria Gue
fundamentara las practicas pedagdgicas que efectivamente se aplicaban en las
aufas universitarias. . -
Este paisaje de la ensefanza superior se modifico radicalmente en las diti-
mas décadas. Por un lado, se produjeron cambios profundqs en os procesos
de produccién de conocimientos y en el lugar que ocupa dlCl’}O conocimiento
tanto en el proceso productivo como en et comporta.mlento c:udadago. P'o.r el
otro, la expansidn cuantitativa de la educacion superior pf_ovocé su diversifica-
cién institucional y un cambio significativo en la composicion y el papel de fos

isi i : i fasional, ejernplificado en el caso de
3 lisis muy interesante de este modelo de formacién pro l, ¢ ene
Frgl?c?éné;;tiede \xerse en Richard, J-P Saint André: “Etudes de médecine: quelques réflexions pour
funiversité francaise”, Espeit (Paris), octubre, 2010, pp. 67-78.
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docentes y los estudiantes. En conjunto, estos cambios obligan a revisar los
andlisis tradicionales sobre la universidad.

/}A i \."\-’.?J\,,.h. L
El lugar del conocimiento en la sociedad A7 @
El analisis sobre el papel del conacimiento en fa sociedad puede-coNCEMrarse
en dos dimensiones principales. La primera de ellas es de orden politico-social
y se refiere a la relacion entre el conodimiento y fa distribucién de'la fiqueza v
del poder. En una sociedad donde la informacion y el conocimiento ocupan un
lugar central tanto en las actividades productivas como en el desempefio ciu-
dadang, la definicion de las politicas destinadas-a definir como se distribuye el
acceso a las instituciones responsables de producir esos bienes es un aspecto
fundamental. Esta discusién tiene hay, ademas, una dimension global. La dis-
tribucién del poder a nivel internacional esta sufriendo cambios My importan-
tes, que afectan directamente la produccion v distribucién de conocimientos,
No es casual, por ello, que organizaciones vinculadas al comercio internacional
hayan incluido en su agenda de discusiones todo lo relativo a las universida-
des, a la investigacion cientifica y técnica, a la regulacion de las patentes v del
copyrigth de los productos de fa actividad cientifica. Esta es la razon principal
por fa cual es tan importante la defensa del caracter publico def conocimiento?.
La articulacién entre ciencia y tecnologla, y el significativo papel que juega el
conocimiento en la discusion de los principales problemas politicos contempa-
raneos generan fuertes tendencias a introducir en la produccion y distribucién
del conocimiento la 1ogica capitaiista de los bienes privados.

La dindmica que ha adquirido la sociedad del conocimiento y la informacion
ha provocado la pérdida, especialmente en aquellos que los tenian, del optimis-
Mo y la esperanza segln la cual fa centralidad del corocimiento anticipaba una
sociedad mas justa y democratica®. Nadie parece dudar gue la introduccién del
progreso tecnico en fa produccion sea condicion necesaria para el crecimiento
econdmico con equidad social y que la alfabetizacion cientifica sea igualmente
condicién necesaria para el ejercicio reflexivo de la ciudadaniz. Pero |z equidad
social v la dernocracia no son (hi serdn) productos naturales de la dindmica
social. Desde este punto de vista, el sistema responsable de la produccion y

“Una sintesis de las principales reflexiones e hipdtesis sobre este tema pueden verse en los materiales
preparados por el IPE/UNESCO sobre educacion superior, Esos materiales pueden encontrarse en
hitp://www.iiep.unesco.org/es/fecus-or:—h‘rghe;—educaﬁon,html.

* Una versitn popular de este optimismio fue formilada por A. Tofflen £ cambio del poder. Barcelona:
Plaza y Janés, 1990.
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distribucion de conocimientos esta enfrentado al desafio de definir ef sentido
con el cual desarrolia su tarea, lo cual afecta tanto a los contenidos de sus pro-
gramas de actividades como ai disefio de sus iﬂst@cxones, ' .
{a discusién sobre el sentido de las transformaciones sociales no es una dis-
cusion técnica, sino ético politica. En este libro se asume que el pringpai desa-
. fio consiste en analizar cémo la produccidn y la distribucion de colnogzmzentos, y
: las instituciones responsables de esos fendmenos pueden Fontraburr a la cons-
* truccion de sociedades con mayores niveles de justicia socaalﬁ..‘
/5‘\ la segunda dimensién es dem‘?jgig_g}‘pggggégfcg y cognitivo, U.nalclje Fas
L\“'“pr'mcipales‘caracteﬂ’sticas de la produccion de conocimienios es ig s.|gmﬂcatlva
velocidad que ha adaquirido el descubrimiento de nuevos conocimientos y a
difusion de las informaciones. Mds alld de los efectos perversos que esta velq—
cidad produce en las practicas académicas, resulta evnden'te que ya nc es posi-
ble sostener el modelo segtn el cual la educacion constituye una etapa de la
vida donde lo que se adquiere mantiene validez por mu'cho tiempa. $e sabe
/que ahora serd necesario educarse a Jo largo de toda lo }/.'dG. Un pafadigma'd'e
 este tipo coloca los procesos pedagogicos ante el desafio de ensefiar el oficio

e

\ 7 de aprender y la revisién de los patrones con los cuales se disefian los planes

de estudio vy las propuestas curriculares. o ( |
Ambas dimensiones sobre el papel def conodimiento estan estrechamente

articuladas y dicha articutacion es la fuente de nuevos eAimportantes teme:as de
discusion. Asi, por ejemplo, resulta fundamental el anéhsxs de las operaciones
cognitivas vinculadas at aprendizaje de los vainores relativos a la responsade(l:J.a.d
social por el uso de los conocimientos. Asimismo, es muy relevante el analisis
de la dimension cognitiva y emocional de los aspectos vmcu%adoga la _g!oba—
lizacion de la actividad cientffica. Las identidades nacionales vy las identidades
profesionales tienen significados y procesos diferentgs a los del pasado, l‘o cual
impacta directamente {en forma explicita o implicita) en las trayectorias de
aprendizaje de los estudiantes. :

—

Los cambios en la educacion superior

La expansion cuantitativa y la diversificacion institucional de la educacién supe-
rior han sido objeto de numerosos andlisis en estos afios. De acuerdo conﬂlas
estadisticas disponibles, mientras que a comienzes de la década de ios afios

& L andlisis mas amptio de este tema puede versg en 1. C. Tec}escg: Edqur enlo sociecjad o’tz*.’C cEOJ;oS;r;f)enm
{Buer;os Aires: FCE, 2000) y Educacion y Justicio Sacial en América Laling (Buenos Aires: FCE, 2012),
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noventa, los estudiantes de educacidn superior en América Latina eran alre-
dedor de 8 millones, en 2005 superaban los 15 millones, y en la actualidad,
se ubican en alrededor de Jos 20 millones. La tasa de crecimiento supera las
tasas demograficas y varios paises de la regién tienen porcentajes de jovenes
que cursan estudios superiores por encima del 50%. Con respecto al nimero
de establecimientos, en Amenca Latina existen hoy a%rededo; de 4000 Liniver-

incremento igualmente importante del nimero de docentes. La docenc:a en la
ensefanza superior es hoy una profesion masiva. Para el conjunto de los pai-
ses de la regién se estimaba que el numero de docentes de este nivel hacia e
afio 2000 era de 832.000 personas. El Gitimo dato disponible es de 2007 e
indica que esa cifra ya alcanzo cerca del millén y medio. Tal como lo expreso

~ recientemente José Joaquin Brunner (2011): “Estas cifras introducen una ruptu-

ra radical con el concepto tradicional de universidad como institucién selectiva,

centro de excelencia, hogar de la alta cultura y sede de la intelligentsia acadé- |

mica, un grupo siernpre minoritario y excelso segln se percibe él a i mismo
(- Las universidades contempordneas han dejade de ser lugares tranquilos
para ensefiar, realizar trabajo académico a un ritmo pausado y conternplar el
universo come ocurria en siglos pasados”, -

Desde este punto de vists, ef rasgo més importante de la diversificacion
institucional consiste en advertir que la enorme mayoria de las instituciones
de educacion superior se dedican exciusivamente a la docencia y reciben un

tipo de estudiante muy diferente al tradicional. Si bien el acceso a la educacion
superior sigue siendo patrimonio de los sectores medios v altos de la sociedad,
es importante destacar que —con importantes diferencias segin los pafses—,
las nuevas instituciones han incorporado la porcién més significativa de los nue-
vos sectores sociales que han tenido acceso 2 la educacién superior,

Este nuevo contexto social, cultural e institucional obliga a renovar la mira-
da sobre los procesos de ensefianze v de aprendizaje en la universidad y en el
conjunto de la educacién superior. Serfa un error creer que los problemas de la
ensefianza se concentran soio en las instituciones de docencia o en los estu-
diantes que provienen de los sectores sociales mas vulnerables o con caren-
cias en su capital cultural. Si bien los problemas y los desafios son diferentes,
elios ebarcan el conjunto de las instituciones. En resumen, es importante reco-
nocer que la universidad debe enfrentar el reto de la pedagogla pero, en el
mismo sentido, fa pedagagio debe afrontar ef reto de la educacion superior,
Al respecto, es fundamental reconocer que la subestimacién de la dimension

1
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pedagégica en la educacion superior también tiene una explicacién en la baja
capacidad del pensamiento pedagdgico para enfrentar los problemas det pro-
cesa de ensefianza y aprendizaje en este nivel. St bien no existen evidencias
empiricas sistematizadas, es posible sostener que —con diferencias segin los
campos disciplinarios y las tradiciones nacionales— se ha creado un fuerte pre-
juicio antipedagdgico en gran parte de la comnunidad académica universitaria,
producto del cardcter muchas veces formal o vacio de pertinencia de las pro-
puestas pedagdgicas.

Los nuevos retos de la pedagogia universitaria

Las problemas pedagdgicos que enfrenta la educacién superior provienen tanto
de las condiciones con las cuales llegan los estudiantes como de fas demandas
que provoca el proceso de construccion de sociedades mds justas, intensivas
en informacion y conocimientos. Ambos factores estdn (o deben estar) asocia-
dos. Las condiciones de los estudiantes constituyen bésicamente el punto de
partida desde el cual es necesario disefiar las propuestas pedagdgicas, mien-
tras que las demandas del proceso de construccion de sociedades maés justas
actiian como parametro para definir los puntos a los cuales es necesario llegar.

Si el objetivo consiste en preparar para el aprendizaje a lo largo de toda la
vida, los interrogantes pedagogicos giran alrededor de cudles son los dispositi-
vos curriculares y las experiencias de aprendizaje més fértites en la bisqueda de
dicho objetivo. Hasta ahora, las respuestas més difundidas giran alrededor de la
recertiﬁcacxon “ef aumento de la oferta de cursos y actividades de capacitacion
asi como la inflacion en los procesos de titulacién que flevan a la exigencia de
posgrados en todos los campos de actividad. Si bien todos estos dispositivos
son legitimos, parece necesario reflexionar sobre la estructura curricular en su
conjunto. Al respecto, por ejemplo, existe suficiente evidencia que indica que
uno de los pilares sobre los cuales se apoya la capacidad para comprender los
cambios en la frontera del conocimiento es una muy buena formacidn bdsica.
Las bases de la Fisica, de la Quimica, de la Mistoria no cambian todo el tiem-
po. Definir la formacidn basica como una prioridad en la educacidn superioy,
sin embargo, enfrenta uno de los criterios con los cuales se define la escala de
prestigio en la universidad, donde cuanto menos bésico, mds prestigioso. Esta
escala estd presente en todo el sistema educativo, donde es mucho mds pres-
tigioso el posdoctorado que el doctorade, mas prestigioso el posgrada que e_al
grado, més prestigiosa la universidad que la escuela secundaria, es més presti-
giosa la secundaria que la primaria, y lo menos prestigioso de todo es ensediar
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a leer y a escribir en el primer grado de la escuela primaria, donde se define la
base de toda la trayectoria educativa posterior.

Pricridad a fa formacion bésica implica un conjunto de decisiones que afec-
tan tanto la dimension curricular como las dimensiones vinculadas a los insu-
mos materiales del aprendizaje. Rodear los primeros afios de las carreras de
condiciones tales que atraigan a los mejores docentes y que personalicen todo
lo posible el proceso de aprendizaje constituye, desde este punto de vista, una
estrategia fundamental para el logro del objetivo dltimo de preparar para el
aprendizaje a lo largo de toda la vida.

En un sentido més complejo, la educacién a lo largo de toda la _yida pone
en juego la discusion acerca de cémo se ensefia el oficio de aprender. Al res-
pecto, es interesante constatar que los autores que estan trabajando sobre este
concepto evocan la metéfora del aprendizaje tradicional de los oficios, basado

‘en la relacion entre el experto y el novicio. Pero a diferencia de los oficios tra-
dicionales, lo que distingue al experto del novicio en el proceso de aprenderw
a aprender es la manera como encuentran, retienen, comprenden y operan
sobre el saber en el proceso de resolucién de un determinado problema. A
partir de esta pareja experto-novicio, el papel del docente se define como el
de un acompariante cognitivo. En el proceso clasico de aprendizaje de deter-
minados oficics, el procedimiento utilizado por el maestro es visible vy obser-
vable, El maestro muestra como se hacen las cosas. En el aprendizaje escolar,
en cambio, estos procedimientos estan ocultos y el maestro debe ser capaz de
exterionizar un proceso mental generalmente implicito. El “acompafiante cog™™
nitiva” debe, por ello, desarrollar una bateria de actividades destinadas a hacer
explicitos los comportamientos implicitos de los expertos, de manera tal que el
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estudiante pueda observarios, compararlos con sus propios modos de pensar |

para luego, y poco a poco, ponerlos en practica con la ayuda del maestro y de
los otros estudiantes (Delacate, 1996). En sintesis, pasar del estado de novi-
cio al estadc de experto consiste en incorporar las operaciones gue permitén |
tener posibifidades y alternativas mas amplias de comprension v solucién de
problemas.

Desde este punto de vista, es posible recuperar algunos de los patrones
con los cuales opera el modelo tradicional de ensefianza en las universidades,
tales como el vinculo que se establece entre el médico experimentado v el
nuevo en la residencia, o entre el investigador vy sus estudiantes en el labora-
torio. Asimismo, este enfoque permite revalorizar algunas de las operaciones
cognitivas que todos crefan deleznables, como la repeticion, la memorizacion
o la automatizacion. £n el proceso de aprender a aprender es fundamental
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conocer el lugar y el sentido que ocupan las distintas operaciones cognitivas. La
repeticion (como lo saben muy bien los que estudian musica o practican aigin
deporte) es una operacidn fundamental para lograr ser creative. Lo mismo
sucede con la memorizacion o la automatizacion que, en algunas disciplinas,
constituyen operaciones significativas siempre y cuando se tenga conciencia del
sentido que tienen en el proceso general de formacion.

Pero los nuavos retos de la pedagogia universitaria no se reducen a la dimen-
sidn cognitiva. Al respecto, es importante recordar gue si el objetivo consiste en
lograr una formacion donde el desempefio profesional esté orientado por los
valores de la justicia, serd necesario incorporar en los disefios curriculares expe-

riencias que permitan formar lo que Gilles Lipovetsky denominé rntef;gencw
responsable. La justificacion de este enfoque deriva tanto de una concepcion
stica acérca de la socredad como de factores ObjetiV(}S derivados dei lugar que
actualmente ocupan la ciencia y el conocimiento en el desempefio social, Baste
citar los debates actuales sobre el gencma humano, la manipulacidn genética
o las politicas econdmices. {Como se puede promover adhesion a la justicla y
mavyores niveles de responsabilidad en el uso de los conocimientss dentro de
la formacion de los profesionales, los clentificos v los técnicos? Las respuestas a
esta pregunta son hoy motivo de investigacidn, debate y experimentacién. Por
un lado, existe toda una corriente derivada de ia hipdtesis acerca del vinculo
entre pensamiento sistémico y responsabilidad, postulada desde hace tiempo
por Edgar Morin. En esta linea se ubican las propuestas de disefios curricula-
res de cardcter interdisciplinario, Por el otro, se encuentran los enfoques basa-
dos en la idea de disefiar experiencias de aprendizaje que superen el enfoque
puramente cognitive, donde se ubican las practicas de extensién universitaria,
de voluntariade o de pasantlas. Estos enfoques no son alternativos sino com-
plementarios v deben ser definidos en forma especifica para cada campo dis-
ciplinario o tipo de institucion. :

Las universidades de América Latina han asumido este reto en forma des-
igual. Un analisis relativarnente reciente (Torres Pernalete v Trdpaga Ortega,
2010) ofrece una exhaustiva descripcién de las principales experiencias que

7En una de las entrevisias realizadas en el marco del Proyecto de Mejora de la Ensefianza con
profesores de Biologla de la UNSAM, se presentd el caso segln el cual un bidlego debfa aprender
de memoria algunas categorias centrales de la taxonomiz de las especies, Més alld de la cuestion
especifica de la memorizacién de la taxonomia, el aspecto més interesante de la discusién fue lo
relativo al sentido de esa operacidn en la formacion de un bidlogo. Desde el punto de vista pedagégico
no se le nepd &l proponer su idea segun la cual ers importante memarizar la taxonomia, sino que se
le planted la necesidad de que el estudiante supiera por queé tenfa que memorizar esa informacian y
cudl era el lugar de dicha speracidn en su formacidn como bidlogo.
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las universidades estén llevando a cabo en el campo de la formacion de la
responsabilidad social: Experiencias de Aprendizaje en Servicio, Aprendizaje
basado en Proyectos Sociales (ABPS), Aprendizaje Basadlo en Problemas (ABP),
Comunidades de Aprendizaie, Comunidades de Précticas, Proyectos integrado-
res comuritarios, Investigacién-Accion. Sin embargo, en dicho analisis se reco-
noce que los informes de investigaciones relacionadas con resultados empiricos
de las estrategias descritas son escasos y que los resultados no estdn a la altu-
ra de las expectativas puestas en su desarrollo por los diversos sectares de la
comunidad universitaria {Torres Pernalete y Trdpaga Ortega, 2010: 139).

Uno de los paises donde existe una larga tradicién de servicio social obligato-
rio universitario, por ejemplo, es México. Bl servicio social es un rmandato cons-
titucional y su incorporacién respondic a la idea de formar en los universitarios
un alto grado de conciencia y compromiso social. Sin embargo, la experiencia
indica que se ha transformacdo en un “mero requisito administrativo para la titu-
lacion de los estudiantes universitarios, desvirtuandose asi su esencia original
(...) Diversos autores nacionales argumentan que, en general, las universidades
consideran al servicio social como una actividad administrativa desvinculada de
la malla curricular, carente de objetivos de aprendizaje especificos y de meca-
nismos de evaluacién y seguimiento que permitan medir el impacto social y
academico de sus programas” (Torres Pernzlete y Trépaga Ortega, 2010: 149).

Las perspectivas futuras

La magnitud de todos estos cambios estd asociada a su complejidad. Para

profundizar su comprensién se deberfa disponer de informaciones confia-
bles y exhaustivas sobre variables clave, tales como la condicion laboral de los
estudiantes v de los profesores. Se sabe que un porcentaje imporarRit “de los
nuevos estudiantes no se dedican tiempo completo al estudio, sino gue lo
comparten con trabajos remunerados no necesariamente asomados 3 su futura
profes én. Tampoco se tiene informacion precisa sobre ios dacentes. U a Hlpo-
tesns plausxbie es que —a diferencia de los estudiantes— los docentes. son “cada
vez més de tiempo compieto Particularmente en las universidades tradicion-
les, algunos dedican todo su tiempo a una institugion. Otros, los docentes de
las universidades nuevas y privadas o de fos institutos superiores, se dedican
por completo a la docenca, aunque lo hagan en varias instituciones. Se nece-
sita mejor informacidn sobre estos aspectos, pero no es aventurade postular
que la docencia en la educacion superior se ha transformado en un sector que
absorbe un porcentaje importante de los egresados de las universidades. Las
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consecuencias de esta dindmica sobre la calidad de la ensefianza es un punto
para dilucidar. Paraddjicarnente, a pesar de la importancia de la docencia como
fuente de empleo, su prestigio en la universidad no ha aumentado. La univer--

-+ sidad sigue considerando.mds prestigiosas otras actividades, partncu!armente fa

investigacidn, lo cual se aprecia a través de las polfticas de incentivos. La iden-
tidad docente solo parece haber fortalecido algunos comportarmientos de tipo
corporativo vinculados a la defensa de condiciones de trabajo. '

"Pero més alia de estas consideraciones, el analisis de los desafios pedagégi-
cos de la ensefianza superior permite comprender la importancia de la forma-
cién docente en este nivel. Ser docente de ensefianza superior ya constituye un
campo con saberes y competencias especificas. El enfoque que se ha adoptado

- en este libro permite recuperar para el gjercicio de la docencia gran parte de las

préacticas profesionales, superando la dicotomia tradicional entre conocer lz disci-
plina y saber ensefiarla. El buen maestro es el que conoce y transmite las opera-
ciones que definen su ejercicio profesional. Pero asumir la condicion de maestro
implica un fuerte compromisc con fa transmisién de esas competencias.
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cAPITULO 2.

Expansion cuantitativa y democratizacion
de la universidad

Las tendencias generales descritas en el capituio anterior tienen manifestacio-
nes y significados especificos segun los paises y ios momentos histdricos. Antes
de analizar el caso argentino, es til recordar los rasgos principales que caracte-
rizan otros modelos existentes tanto en América Latina como en algunos paises
desarroliados, que habitualmente sirven de modelos de referencia.

Desde el punto de vista del acceso, los dispositivos adoptados en la ense-
flanza superior muestran grados distintos de homogeneidad vy diferentes posi-
ciones frente a la selecdén de los aspirantes. En Ameérica Latina, por ejemplo,
el caso de Brasil resulta particularmente interesanta; abiertamente elitista en el
pasado, en la actualidad se estan realizando cambios significativos para dismi-
nuir la desigualdad.

Tradicionalmente, el sistema brasilefio de acceso a las universidades fue
muy selectivo. Las universidades publicas gozan de gran prestigio y solo pue-
den acceder a ellas los estudiantes que han transitado por escuelas primarias
y secundarias de excelencia, que les permiten superar pruebas de ingresos
(examenes vestibulares) muy exigentes. Los sectores sociales mds pobres (con
fuerte presencia de afrodescendientes), que asisten a escuelas de baja calidad
y que, ademas, no pueden pagar los costos de las universidades privadas, son
practicamente exciuidos del acceso a la ensefianza superior. Asi, por ejemplo,
aunque el 45% de la poblacién es afrodescendiente, esta solo representa un
2% de ta poblacién universitaria (Brunner, 2011).

En los Ultimos afios, sin embargo, se han introducido cambios significativos
en las modalidades de acceso a la educacion superior de Brasil. Con ef abje-
tivo de lograr mayores niveles de democratizacion, por ejemplo, se disefio
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un amplio programa de becas, el Prouni, mediante el cual se establece un
sistema de cuotas para estudiantes pobres, para personas de piel oscurs,
indigenas vy personas con discapacidades, a fin de acceder a vacantes en
universidades privadas®. Asimismo, se brindan exencicnes impositivas a uni-
versidades privadas que ofrezcan becas a estudiantes de familias de bajos
ingresos; y se avanzd en la centralizacidn, el redisefio v la expansion del uso
del examen nacional (Enem) para la admision en las universidades. Dicho
examen comenzd a ser disefiado en conjunto entre escuelas, organismos
publicos y universidades, y administrado por las propias escuelas. Finalmente,
se ha iniciado la implementacién del Sisterna de Seleccidn Unificado (Sisu),
que asocia la demanda de becas con el examen de admision. Bl Sisu permi-
te que los estudiantes tengan acceso a la informacion sobre sus calificacio-
nes (y a las del resto de su cohorte) y puedan modificar su postulacion a la
universidad. Este sistema evita la situacion tradicional donde una baja cali-
ficacién en relacién con la cohorte eliminaba al estudiante de {a posibilidad
de ingresar a la carrera que habia elegido. Ahora, en cambio, tiene tiempo
para redirigir su preferencia hacia una universidad en donde quede mejor
rankeado, antes de que se hagan las publicaciones oficiales de las notas, lo
cual amplia las oportunidades de los estudiantes. Si bien el sistema contintia
siendo elitista, la discusion y el disefio de alternativas que apunten a mayo-
res niveles de justicia es muy interesante y promisoria (Dallari Bucci, M. y
Branco de Mello, 2013). Pruod|
El ejermplo de México también merece ser mendionado. En dicho pafs las
universidades también funcicnan con cupos para el ingreso, lo cual provoca
cada vez mayores resistencias de los estudiantes. Recientemente, el gobierno
de México ha tomado algunas medidas para expandir el nimero de vacantes y
estimular mayor diversificacion en las instituciones elegidas por los estudiantes,
que siguen cencentrando sus demandas de acceso en las tres universidades
de mayor tradicién y prestigio®. A través del Programa Emergente de Matricula
en la Educacidn Superior (PROEMES)™, el gobiernc intenta atender a aque-
llos jovenes que tanto en el &rea del D. F. como en otros Estados participaron

® Potencialmente, esto confeva el peligro de una profundizacion de la segmentacion socisl, ya que
se estarfa promoviendo el acceso a institucionas que, a diferencia de lo que sucede en el sistema
universitario pablico, tenen una baje calidad académica,

¥ Universidad Autdnoma de México (UNAM), el instituto Politécnico Nacional (IPN) v la Universidad
Auténoma Metropolitana (UAM).

¢ Programa Emergente en Educacion Superior 2013-2014.
{http:/fwww.programaemergente.sep.gob.myx/).
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del proceso de admision en esas tres universidades, pero que fracasaron en
los exdmenes. Para ello, el PROEMES ofrece més plazas en el conjurto de las
universidades que participan del Programa (13 instituciones publicas y 13 pri-
vadas), en ocho dreas de conocirniento. Se estima que con el PROEMES, se
alcanzaria un porcentaje de ingreso del 35%, seis puntos més alto que el por-
centaje tradicional’.

Otro sistema tradicionaimente elitista, con exigentes exdmenes de admi-
si6n y pago de matricula, es el chileno'?. Sin embargo, el fuerte impacto de las
manifestaciones estudiantites en los Gltimos afios ha obligade a las autoridades
a disefiar y adoptar algunas medidas compensatorias, tales como el aumento
en el nimero de becas para estudiantes de bajos recursos, una mayor flexibi-
fizacidn para la obtencién de créditos en la cual el Estado juega un papel maés
activo, asi come una reduccidn en la tasa de interés y una reprogramacion del
pago de la deuda a los estudiantes morosos.

Fn algunos paises desarroflados, el acceso a la universidad también tiende a
ser muy selectivo, En Alemania, por ejemplo, las solicitudes de inscripcidn para
muchas carreras son centralizadas por un organismo pibtico encargado de dis-
tribuir las vacantes disponibles en el sistema. Aunque los estudiantes pueden
establecer un orden de preferencia, la seleccién suele depender en gran medi-
da del resultado en su exarnen de admision y de su desempefio en el nivel
secundaric. Al igual que en otros paises, para ser admitidos en una universidad
los estudiantes alemanes deben obtener la certificacién que los habilita. Esa
certificacién depende en gran parte de la calificacion obtenida en el Abitur® —un
examen disefiado por profesores de las escuelas secundarias y que es tomado
en las mismas escuelas— (Kisilevsky, 2000).

En el caso francés, los estudiantes también tienen que rendir un examen
(el baccalaureat o Bac). Si bien dicho examen es obligatorio para la admision a
la universidad, la asignacién de las vacantes a diferentes tipos de instituciones
tiene en cuenta tanto el resultade obtenido en el Bac como el promedio de las
calificaciones escolares. En este caso, el examen es disefiado conjuntamente
por las escuelas y las universidades (Kisilevsky, 2000).

W Diario & Universal (México), 20 de junio de 2013, Recuperado en junio de 2013 de http://www,
eluniversal.com.mx/notas/930944.hmi,

2 tey 2013129 (2008). Texto refundido, coordinado y sistematizado de la Ley 18962, orgénica
constitucionsl de reensefianza.

¥ No suele utilizarse para las instituciones de educacién superior no universitaria.
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Més alld de las diferencias entre estos sistemas, todos favorecen a aquellos
estudiantes que tuvieron la posibilidad de ir a mejores escuelas v de contor con
MAyores recursos para la preparacion de los exdmenes. De hecho, la tendencia
s que aparezcan escuelas secundarias con el propdsito fundamental de prepa-
rar a los jovenes para el ingreso a las mejores universidades.

Otros pafses como Estados Unidos v Espafia también tienen exdmenes
de admisidn. Mas ain, en Estados Unidos la educacion superior no es gra-
tuita. Muchos estudios muestran cémo las familias deben endeudarse para
enviar a sus hijos a las universidades y también cémo la asignacion de becas
por parte de las universidades y estados ne tiene impacto en estudiantes de
menores ingresos, a menos que haya acompafiamiento sobre codmo sortear las
dificuftades de admision. Segin datos del American Council of Education para
2008, cerca de un milldn de postulantes universitarios potenciales receptores
de ayuda financiera fracasaron en el intento de postularse a las universida-
des {Long, 2009). Para atenuar esta dificultad, algunos estados —por ejemplo,
Tennesse— ofrecen clases de apoyo de diferente duracion de acuerdo con el
nivel en que se encuentre el estudiante en matermatica o lectoescritura, Otros,
como el estado de Massachusetts, ofrecen a los padres consejos sobre coma
ahorrar dinero para enviar a sus hijos a la universidad (Long y Bettinger, 2011,

El acceso a las universidades argentinas

En este contexto, el caso argentino se distingue por el cardcter universal y
gratuito del acceso a las universidades y por la diversidad de dispositivos de
acceso que existen no solo entre universidades, sino en el interior de cada
tna de ellas. De acuerdo con la Ley de Educacion Superior (N2 24521, 1995),
todo aguel que haya concluido sus estudios secundarios, o que sea mayor
de 25 afios y tenga experiencia laboral suficiente, estd habilitado para matri-
cularse en cualquiera de las instituciones de educacién superior del pais,
independienternente de su desempefio académico previo o de su situacién
econdmica™. Cada universidad tiene autonomia para establecer el mecanis-
mo de admision que desee en tanto y en cuanto garantice el cumplimiento

M Un caso sumamente interesante reavivo la discusion en los Estados Unidos acerca de quiénes
son admitidos en fas universidades v, en ese contexto, cud! es o debe ser el alcance de las acciones
sfirmativas. Se trata del caso iniciado por fa joven Abigail Fisher contre la Universidad de Texas, tras
denuriciar que no fue admitida a la institucidn por su condicidn de “blanca” (alege discriminacion
radial). En 2013, el caso Hlegd a la Corte Suprema de ese pais.

" ARTICULO 7. Para ingtesar como alumno @ las instituciones de nivel superior, se debe haber
aprobado el nivel medio o ¢l ciclo potimodal de ensefianza. Excepcionalmente, los rnayores de 25 afios
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de dicho mandato.

Las respuestas de las universidades a este mandato legal han side muy dife-
rentes. Al respecto, Sigal (1995) construyé una tipologia de los mecanismos
de admisidn que conviven en las universidades piblicas argentinas. Segin su
clasificacidn, existen al menos tres grandes sistemas de admision: (a) ingreso
irrestricto, que puede ser sin preingreso, con cursos de apoyo o nivelacion, o
con cursos y exdmenes no eliminatorios, perc vincuiantes con el plan de estu-
dic; (b) ingreso mediante examen sin cupo, que puede estar acompafiado por
un ciclo de nivelacion o un preingreso con examen final, cursos de habilidades
cognitivas y exdmenes en carréras especificas, o ciclos y pruebas de aptitud
especifica; y (0) ingreso mediante examen y cupo, que adopta la modalidad de
un curso preparatorio con examen final,

Cada una de estas modalidades se apoya en supuestos diferentes. Asi, por
ejemnplo, las institucicnes que establecen un examen de ingreso comin bus-
can, de algiin modo, seleccionar a aquellos estudiantes que ya cuentan con
una formacién previa de base sélida, que en genarat se vincula con la posibi-
lidad de asistir a escueles de alta calidad v de contar con un mayor caudal de
recursos materiales y simbdlicos. Establecer un cupo para el ingreso también
supone algdn tipo de exclusidn, mas o menos justo, dependiendo de cudl sea
el criterio para definirlo. Si el cupo se define por las calificaciones que el aspi-
rante cbtenga en €l examen de ingreso, estd claro que también aqui tendrdn
mayores probabilidades de acceder quienas ya son privilegiados. A su vez, si
el corte se define por la capacidad de ia institucion para brindar una formacién
de calidad, puede excluir a estudiantes que tienen todas las condiciones para
seguir la carrera que han elegide y no pueden hacerlo por factores ajenos a sus
competencias. Ofrecer un curso que permita colocar a todos ios inscripios en
las mismas condiciones frente a un examen de ingreso es un avance hacia un
sisterna maés justo. Sin embargo, los resultacdes seguramente tendran gque ver
con el tipo v fa calidad de ese curso: no es lo mismo si el curso es corto a largo,
si es a distancia o presencial, si cuenta o no con material didactico apropiado
para toda la poblacidn a la que atiende, st se da 0 no con las condiciones de
aprendizaje adecuadas, si estd o no relacionado con la curricula posterior, o si
ofrece o no espacios para consulta y trabajo tutorial,

que no reGnan esa condicitn podrdn ingresar siempre que demuestien, & través de las evaluaciones
que fas provincias, fa Municipalidad de le Cludad de Buenos Aires o las universidades en su caso
establezcan, que tienen preparacion y/o experiencia laboral scorde con ios estudios que se proponen
iniciar, asi como aptitudes y conodmientos suficientes para cursarlos setisfactoriamente (Ley de
Educacion Superior N2 24521, 1995)
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El sisterma de ingreso de la Universidad de Buenos Aires, por ejemplo, esta-
blece que los estudiantes deben inscribirse en un ciclo basico comun (CBC)
segln carreras, ef cual consta de seis materias (dos comunes a todas las carre-
ras y cuatro de la propia drea de conocimients). Su duracion tedrica es de un
afio. El estudiante solo puede tener acceso a las materias especificas de la
carrera una vez que haya aprobado las materias del CBCS,

Las universidades nacionales del Conurbano, en cambic, han adoptado
esquemas diferentes. En la Universidad Nacional de San Martin, por ejemplo,
el sistema varia segin las distintas Fscuelas. Mientras que en la Escuela de
Ciencia y Tecnelogia los estudiantes tienen la posibilidad de dar un examen de
ingreso'” y, de aprobarlo, ingresar directamente a la carrera®, en el caso de las
Ciencias Sociales y Humanidades los aspirantes cursan un ciclo de preparacion
de un mes y medio de duracion, al cabo del cual deben aprobar un examen
que determina el ingreso (0 no) de los estudiantes. Otras instituciones de la
region, como la Universidad Nacional de Generat Sarmiento, la Universidad de
Tres de Febrero vy la Universidad de LanGs, también exigen la aprobacion de
cursos de preparacién o aprestamiento de diferente tiempo de duracién en
areas como expresion oral y escrita, matemética, introduccion a las ciencias y
metodologia de estudio™.

Resulta llamativo que, a excepcion de casos aislados, no se disponga de eva-
luaciones sistemdticas acerca de los resultados de estos dispositivos de admi-
sion en funcién de los objetivos para los cuales fueron disefiados.

Acceso, permanencia y egreso de la universidad

En términocs generales es importante considerar que la diversidad de sistemas
de adrmision opera en un contexto de significativa expansién cuantitativa. De
acuerdo con cifras de 2010, mas de 1.718.000 estudiantes integran el siste-
ma de educacidn superior®, de los cuales 1.366.000 (79%) corresponden

'® {Universidad de Buencs Aires (www.uba.edu.ar).

¥ Los exdmenes son de Matematica v de Lectoescritura. De no aprobarlos, los aspirantes tienen que
cursar un ciclo de preparacién universitaria de un cuatrimestre de duracién, que deben aprobar para
poder ingresar a sus carreras. En | cursan cuatro materias: Matemética, Taller de lectoescritura, Fisica
y Quirpica.

'8 En caso contrario, deben cursar el ciclo basico, de un cuatrimestre de duracién.

 Universicad Nacional de Sen Martin (wwwunsam.eduar), Universidad Nacional de General
Sarmients {(www.ungs.eduar), Universidad Nacionsl de Tres de Febrero (www.unteef edu.ar),
Universidad Nacional de Lants (www.unla.eduar).

¢ Universidades ¢ institutos técnico profesionales en donde se dictan carreras de grade v pregrado.
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al sector piblico y 352.000, al sector privado (21%). De los 415.000 nue-
vos inscriptos de 2010, 314.614 lo hicieren en el sector padblico v 100.456
lo hicieron en el sector privado?. De ios 1.366.000 estudiantes que integran
el sisterna pablico, €l 96% estd en universidades v un 4%, en institutos de
educacion superior??, '

La incorporacién de una maver masa de poblacion al sistema universitario
ha sido particularmente pronunciada en la Ultima década: entre 2000 y 2010,
fa cantidad de estudiantes en el nivel universitario crecid, en promedic, a una
tasa del 2,5% anual. A pesar de la gran cantidad de estudiantes que sigue alo-
jando el sistema publico, en los Ultimos afios el ritmo de crecimiento del sector
privado ha sido superior (1,8%: sector publico; 5,8%: sector privado). Los nue-
vos inscriptos han mostrado un crecimiento mas leve (1,6%) pero igualmente
constante durante fa década: 0,8% en el sector publico, y cince veces mayor
en el sector privado (4,9%). La evolucién de la graduacién en el sector privado
también ha sido mayor que en el sector publico: entre 2000 y 2010, fa primera
ha ido sumentando en un promedio de 4,6% mientras que la segunda fo ha
hecho en un 5,8% (SPU, 2012).

£l resultado de este proceso de expansion se advierte en los avances regis-
traclos en las tasas de escolaridad. La tasa bruta en educacion superior pasd
del 36,3% en 2001 al 50,5% en 2010, Especificamente, en matriculacién uni=
versitaria la tasa bruta paséd de 25% (2001) a 36,3% (2010), v la tasa neta o
hizo de 16% en 2001 a 18,9% en 2010 (SPU, 2012)%. &l conjunto de América
Latina y el Caribe ha seguido una tendencia similar (Brunner, 2011).

A pesar de este aumento, el desafio de la cobertura se mantiene vigente. Si
se toma en cuenta la totalidad del sisterna de educacidn superior {que abarca
todos los tipos de formacion postsecundaria), la tasa bruta de matriculacién en
Argentina era de un 67% en 2007, inferior a los paises desarroflados, como

* De acuerdo con los datos del Ministerio de Educacion de la Nacidn, en la Argentina existen

" actualmente (aflo 2013), 51 -universidades estatales (49 nacionales, 1 provindal y 1 autdnoma),

51 universidades privadas y 1 extranjera. Segin la misma fuente, en 2012 existian 19 institutos
universitarios (7 publicos, 11 privados y 1 internacional}.

2 Datos reclentes revelan que América Lating v el Caribe es la region con mayor proporcién de
matricula privada en educacién superiar del mundo (509%). Especificamente, Chile y Brastl son los
paises con tasas mas elevadas (77% y 72% respectivamente). En el otro extremo se ubican Argenting
y Uruguay, con tasas del 26% y un 11%, respectivamente {Brunner, 2011),

= A nivel provindial, las diferencias son muy significativas. Segin el CENSO 2010, en la ciudad de
Buenos Aires, entre un 24,86 y 26,03% de ls poblacion entre 30 v 59 afios completd el nivel
universitario. En Jujuy, para ¢l mismo grupo, las cifras oscilan entre un 5,28 y 6,04%; en Formosa, entre
4,39 y 6,610, en Cardoba, entre 9,89 v 12,76%; y en Chubut, entre 7,43 v 9,60%.
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Australia (759%), Dinamarca (80%), Finlandia (94%), Estados Unidos (729%),
Noruega (76%) o Nueva Zelanda (80%) (Altbach y otros, 2009).

El desafio en la graduacion de los estudiantes es atin mayor: mientras que
en los pafses desarrollados se necesitan alrededor de 4,5 de nuevos ingresarn-
tes para producir un graduado, en Argentina se requieren 9,4 (Brunner, 2011)%,
Asimismo, mientras que el porcentaje de personas con educacién supesior en
la poblacion de 25 a 64 afios gira en tormo al 30% (2008) en los pafses de
la OCDE, en América Latina ha sido mucho menor (por ejemplo, en Brasil es
alrededor del 10%). S

La expansién cuantitativa de la educacion superior se explica por la conver-
gencia de multiples factores, entre los cuales es importante mencionar el incre-
mento de la oferta de carreras e instituciones?, el aumento de la demanda
social por acceder a estudios educativos superiores y el crecimiento econdmico
de los dltimos afios, que permite tanto a las familias como al Estado asumir los
costos de trayectorias educativas més prolongadas.

~Una de las consecuencias més importantes de la expansién de la matricula
es el aumento de la heterogeneidad de la poblacion universitaria. Con respec-
1o al origen social, hoy tienen acceso a los estudios superiores un importante
porcentaje de jévenes que pertenecen a la primera generacién de sus familias
que alcanzan este nivel educativo. Asf, por ejemplo, el Gltimo censo de fa UBA,
realizado en 2011, indica que solo un 26% de sus estudiantes tenia padres
profesionales, o que represents un aumento de casi siete puntos respecto al
censo anterior (UBA, 2006)%.

Las probabilidades de que un joven cuyos padres no tienen educacion
secundaria asista 2 una universidad son muy bajas tanto en paises desarro-
llados como en paises en desarrollo (solo excede el 50% en nueve paises:
Dinamarca, islandia, Ifanda, Holanda, Portugal, Espafia, Suecia, Turquia v Gran
Bretaria). En general, en los pafses en los que fos estudiantes de bajos recur-
$0$ fienen acceso a una educacién secundaria de calidad, se incrementan las
probabilidades de que un estudiante sin padres profesionales se matricule en
la universidad (OCDE, 2012).

M No se cuenta con datos sobre 1a tasa de graduacién neta en Argentina (cantidad de graduados en funcion
de la cohorte)

% Argenting cred 16 universidades pablicas nacionales entre 1992 y 2012, También se incrementt el
nidmero de universidades privadas, que pasé de 21 en 1990 a 46 en la actualidad,

% De acuerdo con ei Censo 2004 de lg Universidad de Buenos Aires, solo un 19,4% de los estudiantes
tenta padres profesionsies, funaon de la cohorte).
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Otro fendmenc que también contribuye a diversificar el estudiantado es
¢l regreso al sisterna educativo de quienes lo abandonaron durante muchos
afios. Los datos de los nuevos ingresantes a las universidades publicas son elo-
cuentes: en 2010, solo el 29,2% tenia 19 afios 0 menos, esto implica que se
matricularon inmediatamente después de haber concluido el secundario (asu-
miendo que lo termind en tiempo y forma). Una cifra bastante similar (24,5%)
se inscribid feniendo entre 20 v 24 afios (glge que probablemente pueda expli-
carse por las materias adeudadas en la escuela o por cambios tempranos en

- las carraras, que son muy frecuentes). En consecuencia, el resto de los nuevos

estudiantes (casi el 50%) tenia mas de 24 afios al momento de matricularse
(SPU, 2012)7".

Finalmente, ofra caracteristica de estos nuevos grupos es la dificultad de
contar con dedicacion completa para sus estudios. Sea por obligaciones familia-
res 0 por necesidad de trabajar, gran parte de los estudiantes (muy comuinmen-
e, quienes se inscriben en turnos vespertinos o noctumos) tiene limitaciones
de tiemnpo para dedicarse al-estudio. Sobre eflo, un estudic reciente revela que
el 77% de los argentinos que estudian también trabajan, y menos de un tercio
lo hace en é4reas relacionadas con su carrera. Més del 60% trabaja porque lo
necesita®®. De modo similar, Riguelme y Herger (2012) han encontrado que la
tasa de propension al trabajo es de 77,8% en la UBA, 84,4% en la Universidad
Nacional de Mar del Plata y 36,8% en la Universidad Nacional de Misiones. A
sut vez, el censo 2011 de la UBA scstiene que hube un crecimiento porcentual
de 4,5 puntos respecto a ja cantidad de estudiantes que trabajaban de acuerdo
con el censo anterior (2004). En particular, la categorfa de "36-45 horas sema-
nales de trabajo” ha creddo sistemdticamente v alcanzd e 4200 en 2011, Casi
ja mitad de dichos estudiantes trabaja en actividades que estén alta o media-
namente relacicnadas con su carrera,

Esta situacién no es exclusiva de Argentina. En el caso de Uruguay, por
ejemplo, fas estadisticas recientes del Ministerio de Educacidon® revelan que el

¥ pyngue es necesario disponer de mejores estadisticas scerca de la cantided de estudiantes que
cambian de carrera o de institucion, los datos acerca del desgranamients y las tasas de graduacion son
un indicador de ts complejidad de esta situacian.

2 £ estudio fue realizado por Universia y Trabajando.com entre 13.000 universitarios de 10 palses
de Iberpameérica, entre ellos 1555 argentinos. Publicado en el suplemento ecordmico del Diario
Clarin, 2 de septiembre de 2012. Otro estudio sobre las condiciones de acceso a la ensefianza
superior argentina realizado en el aflo 2000 reveld que en las zonas més desarroliadas del pafs, la
propension a estudiar y trabajar es més fuerte que en el resto, lo cual estd asociado tanto a las mayores
oportunidades de trabaio como & la seleccion social que se produce en los niveles educativos primario
y secundario. Ver Kisilevsky, M. y C. Veleda (2002).

8 Ver en www.mec.gub.uy.
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70,6% de las mujeres y el 75% de los hombres que cursan estudios universi-
tarios comparten el estudio con el trabajo. Con respecto al tiempo dedicado al
trabajo y al estudio, los datos muestran que cerca del 60% trabaja mas de 31
horas por semana y en empleos que no estén relacionados con su carrera. Esto
se contrapone con lo que sucede en los paises de la OCDE en donde, en pro-
medio, trabaja y estudia un 13,4% de los jdvenes de entre 20y 24 afios (OCDE,
2012). La rayor carga horaria dedicada al trabajo estd asociada a menor asis-
tencia a clases, lo cual impacta directamente en el desernpefio académico.

Este dato no es menor. Un estudio realizado en la Facultad de Ciencias
Econdmicas de la Universidad de La Plata mostro que la cantidad de horas que
un estudiante dedica al trabajo es uno de los principales determinantes de su
desemperio: a mayor cantidad de horas de trabajo, menor es el promedio del
estudiante (Di Gresia y Porto, 2001).

Asociadas a estas caracteristicas sociales y etarias de los nuevos estudiantes
universitarios, es necesario considerar también que los jévenes que acceden a
la ensefianza superior en este perfodo son los que transitaron por el sistera
educative aproximadamente en los dltimos quince afios. Este dato tiene, en el
caso argentino, una significativa importancia, ya que son los jévenes que inicia-
ron su escoleridad en el marco de una profunda crisis econémica que agudizé
la desigualdad social y la pobreza y que, en consecuencia, transitaron por una
escuela primaria y secundaria caracterizada ya sea por la necesidad de atender
otras demandas diferentes a las del aprendizaje o por los conflictos y el ausen-
tismo docente™, todo lo cual se refleja en los notorios déficits en aprendizajes
fundamentales vinculados a cormprension lectora, materéticas y habitos de
estudic, temas sobre los cuales se volverd mas adelarte.

Admision y abandono
La heterogeneidad en la composicién de la poblacidn universitaria, sin embar-
g0, No se mantiene a lo large de la trayectoria educativa de los estudiantes. L.as

evidencias empiricas disponibles al respecto muestran claramente que, si bien.
irrestricto y gratuito, el sistema universitario argentino tiene rasgos fuerternente ”

regresivos. Quienes se matriculan en la universidad, consiguen superar el ciclo
de ingreso o el primer afio de la carrera y finalmente logran graduarse tienden a

0 Kesster, Gabriel: La experiencia escolor fragmentada. Bs. As.: HPE/UNESCO, 2003, Redondo, Patricia;
Escuelos y pobreza, Entre el desasosieqo y Ia obstinacion. 8s, As.: Paidas, 2004. Gvirtz, Silvina: De fa
tragedic o lo esperanza. Hacia un sistemna educativo justs, democrdtico y de calidad. Buenos Aires:
Acadernia Nacional de Educacion, 2005, Duschatzky, Silvia: Maestros errontes.! experimentaciones
sociales en la intermperie, Buenas Aires; Paidés, 2007,
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ser aquellos que pertenecen a los sectores sociales mas privilegiados. El acceso
irrestricto, por si solo, no garantiza que el estudiante permanezca en el sisterma
y culmine exitosamente sus estudios.

Si bien tanto las dificultades en establecer la regularidad de un estudiante en
la carrera como los cambios frecuentes de carrera al inicio disminuyen la posibi-
lidad de defirir realmente la cantidad de estudiantes que abandonan el sistema
durante el ciclo inicial y los primeros afios, la escasa informacion al respecto
obstaculiza aln mas el tipo de intervencion que pueda realizarse.

El abandono de los estudios universitarios —en particular, en los primeros
anos de la carrera— tiene consecuencias tanto sociales como individuales. Dada
la estructura de muchos planes de estudio que carecen de titulos intermedios,
el estudiante que no logra continuar sus estudios no abtiene una credencial de
utilidad en el mercado laboral y, subjetivamente, transita por una experiencia
de fracaso.

{Qué categoria conceptual utilizar para definir el fendmeno del estudiante
que no logra superar los filtros de seleccion implicitos que se establecen en las
universidades? Tradicionaimente, este fenémeno fue analizado en términos de
abandono y desercién, lo cual implica colocar fa responsabilidad del lado del
estudiante. La contrapartida de este enfoque, utilizada por fos andlisis criticos,
se exprest en el concepto de expulsidn, en donde el estudiante aparecia como
victima de un sistema que no lo consideraba digno de transitar por el sendero
reservado a los poseedores del capital cultural necesario para desempenarse
con éxito en las instituciones universitarias. Estudios mas precisos son necesa-
rios para determinar cudndo se trata de abandonos y deserciones, y cuando,
de procesos de expulsion. Desde el punto de vista de las politicas, en cambio,
el foco debe ser puesto en los esfuerzos institucionales v en los disefios de
los sisternas de admision. Hay sistemas més inclusivos y otros més expulsores.

De acuerdo con numerosos estudios, el factor que mejor predice el acceso
efectivo a la universidad es, como en otros niveles del sistema educativo, el
nivel socioecondmice del estudiante y de su familia. En este sentido, un argen-
tino perteneciente al quiniil mas rico de la poblacién tiene 3,1 veces més pro-
babilidacles de asistir a una institucién de educacién superior que una persona
del quintil méds pobre (Brunner, 2011).

A pesar de las limitaciones mencionadas, fa situacién en Argentina sigue
siendo una de las mejores respecto a la educacion superior en la region: en
Brasil y Uruguay, por ejernplo, es alrededor de 20 veces més probable que
una persona del quintl més rico contintie sus estudios superiores a que lo
haga una persona pobre. Los casos més parecidos al argentino son el vene-
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zolano (1,4 veces mas), el ecuatoriano (2,3), el panamefic (2,9) o el chileno
(3,9). Entre ambos extremos, se pueden mencionar situaciones como las de
México, Colombia o Paraguay, en donde las probabilidades de que una perso-
na rica acceda a la educacion superior oscilan entre 5 y 10 veces mds que las
de una persona pobre. £n la misma linea, el guintl mas pobre de la poblacién
en Argentina tiene una de las tasas de participacion en educacién superior
més altas de la region (19%, sclo superada por Ecuador con un 27,2% vy por
Chile, con un 19,8%), frente a paises como Colombia (8%), México (5%), o
Brasil, Perd o Uruguay {(menos del 30). En términos generales, es importante
destacar que, en toda la region, la relacidn entre la tasa neta de escolarizacion
de educacién superior del quintl més alto v 1a tasa neta de escolarizacién de
educacion superior del quintil mds bajo se ha reducido de 4,2 en 2005 a 3,1
en 2010% (Brunner, 2011).

Un indicador interesante sobre el desempefio de los estudiantes es la can-
tidad de materias que aprueban durante un periodo académico. Conforme al
anuario 2010 de la Secretaria de Politicas Universitarias de Argentina, de los
estudiantes que se reinscriben en pregrado y grado en universidades naciona-
les, el 26,5% no habfa aprobado ninguna materia el afic anterior; el 14,1% solo
habia aprobado una; el 13,8% lo habia hecho en dos, cerca del 20% habia
pasado 3 o 4. Solo un 16,4% aprobd 6 0 méas (SPU, 2012). En el caso concre-
to del ciclo inicial y los primeros afios, los datos de la Universidad de Buenos
Aires son: para el Gitimo censo, el 50,2% de los estudiantes que completo el
Ciclo Basico Comdn lo hizo entre uno v dos cuatrimestres, el 26,2% lo com-
pletd en tres cuatrimestres, el 12,6% en cuatro cuatrimesires, mientras que un
11% requirid cinco o mas cuatrimestres. Como puede observarse, muy pocos
estudiantes logran cumplir con el cronograma tedrice de cursada (UBA, 2013).
Si bsien no puede decdirse que la demaora en finalizar la carrera es en sf mismo
el problema en cuestién (amén de los costos para la sociedad), es importante
fenerlo en cuenta como un indicador que oculta fracaso académico vy, en con-
secuencia, que predice el abandono.

Los datos de desgranamiento de las universidades no son solo preccu-
pantes en Argentina. En Uruguay, el 34% de fos estudiantes abandona la uni-
versidad durante el primer afio de la carrera (Boado, 2007). Segtn datos del
Ministerio de £ducacién de Colombia, hacia el final del segundo afio ya deser-
t6 el 36% de los estudiantes (Ministerio de Educacion Nacional de Colombia,
2012). Este fendmeno no es propio de la regitn: en un pais con caracter(sticas

# Muy probablemente impulsada también por la expansion de s matriculs en el sector superior no
universitario, fundamentalmente en los casos de Paraguay, Brasil y Bolivia.
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similares, Espafia, el 60,5% de los abandonos se producen entre ef primero y
segundo afio de las carreras (Cabrera y otros, 2006). En general, las mujeres
poseen una tasa de desercion promedio més baja que los varones (43 y 50%,
respectivamente) (Gonzdiez Fiegehen, 2005).

La desigualdad en el acceso efectivo a la universidad (medido por la perma-
nencia y el egreso del estudiante) puede ser explicada por multipies razones,
Vincent Tinto (1993), pionero en el andlisis de este tema, sefala tres fuentes
principales del abandono y expulsion del estudiante de la universidad; (a) difi-

cultades estr:ctamente académicas;. (b) mcapamdad del individuo de resolver
sus objet:vos educativos vy profesi onales; (c) fracaso en incorporarse a la vida
universitaria. Asimismo, de acuerdo con unestudio de la OCDE de 2008 cita-
do por Espinoza y Gonzélez (2010), las politicas universitarias que apunten a
mejorar la equidad deben atacar factores asociados con el financiamiento de
los estudios, los antecedentes familiares, la escuela secundaria y el tipo de arti-
culacion entre esta y el sector superior, entre otros. Por su parte, ademds de
la calidad de la educacién secundaria y de los mecanismos de financiamiento,
Donald Winkler {1990) agrega dos elementos mds: la distribucion desigual de
la oferta universitaria v la asimetria de informacidn, necesaria para sortear los
pasos requeridos para sobrevivir al sisterna.

Asurniendo las potencialidades democratizadoras de un sisterna universi-
tario de acceso gratuito y universal, el desafio consiste en definir estrategias
gue permitan reducir al minimo el impacto de la desigualdad de origen de los
astudiantes. Mientras que desde la politica educativa se pueden introducir cam-
bios a nivel macro que operen sobre el financiamiento, la calidad de la escuela
secundaria o una distribucién mas homogénea de la oferta universitaria, a una
escala microinstitucional, las universidades pueden (y deben) disefiar e imple-
mentar cambios en los modelos de gestion vy en las practicas pedagdgicas de
sus docentes con el objetivo de reducir esa brecha.

Desde este punto de vista, cualquier modalidad de admision que no con-
temple una nivelacion efectiva de los estudiantes actiz més bien come un
mecanismo de seleccion sodial no formal o implicito, vy también por ello, mds
diffcil de corregir. En aquelias modalidades de admisién basadas en el supues-
o de que el buen desempenic del estudiante estd disodado de su condicion
socioecondmica, indudablemente et mérito tiende a confundirse con el privile-
gio (Ezcurra, 2007). Ante condiciones iguales, guienes arriben a esta instancia
con mavyares recursos —mejor formacion previa, mayor “capital cultural”, segun
palabras de Bourdieu, y més tiempo para estudiar- serdn quienes tengan
mayores probabilidades de sortear las dificultades del ingreso a la universidad.
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CAPITULG 3
Condiciones de ensefianza y aprendizaje en
el acceso a la universidad

En el marco de sociedades intensivas en conodimiento y orientadas por un
sentido de justicia, los primeros afios de las carreras universitarias asumen una
importancia decisiva tanio desde el punto de vista social como cognitivo.

En términos sociales, actuar en este perfodo de la trayecioria educativa de
los estudiantes es un factor crudial para romper el determinismo social de los
resultados de aprendizaje y asegurar que todos aquellos estudiantes que estén
habilitados para hacerlo puedan matricularse, permanecer en el sistema y cul-
minar su carrera exitosamente. Desde el punto de vista cognitivo, esta etapa
juega un papel relevante en la formacién bésica, condicién necesaria para ade-
cuarse a los répidos rifmos de cambic en el conocimiento.

Si bien este enfoque puede parecer novedoso en sociedades como las
nuestras (en donde las universidades operan scbre una pauts segin la cual
“cuanto méas alejado de lo bésico, mas prestigiosc”), ya ocupa un lugar impor-
tante en la reflexion y fos programas de accidn en otras regiones del mundo. Por
gjemplo, en los Estados Unidos, mientras que en 1987 solo un 7% de las ins-

- tituciones de educacién superior implementaban provecios cuyo objetivo era

mejorar el framo inical de |z formacion, en 1995 ya lo hacla un 82% (Barefoot,
2005). En la actualidad, en dicho pals existen numercsas instituciones de fa
sociedad y programas universitarios cuyo obietivo principal esté dirigido @ mejo-
rar los primeros afios de la oferta universitaria®.

3 Pionero en estas cuestiones es ef Nationat Resource Center for the First-Year experience and students
in transition (Centro Nacional de Recursos para la experiencia del Primer Afo v para los estudianies
en transicion), de la Universidad de Carolina del Sur, un centro de investigacion, publicacion v difusion
de experiencias y buenas précticas en la transicidn de la escuela secundaria a la universidad. Mas
vinculado con la implementacién aparece el John Gardner Institute for Excellence in  (cont. pdg.40)
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El andlisis de las experiencias internacionales en el contexto de la situacidn
argentina permite sefialar que para fortatecer la primera etapa de la trayectoria
educativa de un estudiante es necesario tener en cuenta, al menos, tres dimen?
siones principales:.(a)./as condiciones materiales con las cuales se llevan a cabo

las tareas de ensefianza y de aprendizaje, (b) las estrategias pédagég{cas que

utifizan los docentes y (¢) &l tipo de organizacion institucional que asumen tas ™~

actividades realizadas en este periodo. ‘

Las tres dimensiones estan directamente articuladas, La infraestructura, por
ejemplo, genera condiciones que hacen posible (0 no) las estrategias pedagé-
gicas. Asimismo, fa organizacion institucionat establece los pardmetros dentro
de los cuales pueden (0 no) tener lugar actividades pedagdgicas, tales como el
trabajo en equipo, y define los tipos de lealtades, identidades vy pertenencias
docentes. En el marco de estas articulaciones, y para mayor claridad analitica, a
continuacion se examinard cada una de estas dimensiones por separado.

1. Condiciones materiales de trabajo

Sostener que una mejor calidad de la infraestructura impacta positivamente en
el aprendizaje y en la ensefianza es una obviedad. Cuestiones tales como ilu-
minacién y ventilacion adecuadas, un bajo nivel de ruido externg, un tamafio de
aula y ndrmero de docentes acorde con la cantidad de estudiantes, pizarrones
grandes, ttiles disponibles (tizas, marcadores, borrador) y materiales didacticos
adicionales (notebooks, laboratorios, proyectores, pantallas, etc) permiten que
se pueda trabajar con un mejor rendimiento.

A pesar de la obviedad, la observacion de las condiciones que rodean las
actividades en los cursos de ingreso v en las asignaturas de los primeros afios
permite apreciar gue, frecuentemente, las carencias de infraestructure bésica
son importantes. Modificar esta situacion supone un fuerte compromiso ins-

Undergraduate Education (Instituto John Gardner para fa excelencia en la educacion de grado),
cuya mision es incremantar la responsabllidad institucional de las universidades en ei desempefio
de sus estudiantes ast como en la terminacién de sus carreras. Por medio de diferentes iniciativas
y zctividades, la fundacion apunta 2 instalar en las universidades la excelendia, partiendo de que fa
misidn académica de la universidad es lo més importante, y que &l primer aflo de carrera es central
para elcanzar esa misidn y es sobre donde se construye toda la estructura de grade, La implementacion
de estos principios se lleva a cabo a través de una organizacidn institucional integral v coherente,
centrada en el primer afio de carrera, de fa conclentizacién de las profesores, de la focalizacién en la
plurslidad de necesidades de los estudiantes, entre otras préctices. Finalmente, el National Center for
Pastsecondary Research (Centro nacional para Is investigacion en estudios sobre e! postsecundario),
dependiente del Teacher's Cellege (Universidad de Columbia), rabaja en investigaciones que apuntan
a redudir las barreras de ingreso a la universidad v a otros estudios postsecundarios; facifitar a fos
estudiantes la transicién de Ia escuels a la universidad; facilitar el progreso académico; y aumentar a
tasa de graduacion de las universidades.

Sl e ‘f'@.‘,
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titucional y financiero, destinado & fortalecer tanto los aspectos vinculados a
equipamiento y dotacién edilicia como a personal docente. En este periodo de
la trayectoria educativa es muy importante la atencién personalizada, lo cual
supone organizar grupos relativamente pequefios y disponer de recursos para
las tareas de tutoria y apoyo pedagégico.

Adicionalmente, es necesario sefialar que existen cuestiones logisticas cuya
atencién podria producir impactos significativos en la calidad de la oferta educa-
tiva. Una de esas cuestiones se refiere a la organizacion de las cajas horarias. Al
respecto, uno de los fendmenos mas recurrentés e 1 demarida delamayoria
de los estudiantes por inscribirse en el tume de la noche, generalmeénte porque
ﬂec‘_e‘sﬁfn_aﬁ trabajar durante el dia. Esto prove a_Lna. fuerte.demanda dé aulas, -
profesores y recursos en ese momento de la jornada escolar. Las consecuen-
cias de este fenémeno no se reducen a cuestiones materiales. Asf; por gjemplo,
en muchos casos fa carga horaria de las asignaturas no puede ser cumplida, ya
sea porque los estudiantes llegan tarde o porque se retiran antes de concluir
la clase, procducio del cansancio. Otro ejemplo es ef grado de atencidn gue un
estudiante puede tener durante tres o cuatro horas de clase, luego de haber tra-
bajado durante el resto de {a jornada. Ante estas diferencias en las condiciones
de aprendizaje y a sabiendas de que el abandono es mayor entre aquellos que
trabajan, es razonable formudar la pregunta acerca del grado de igualdad que
existe entre la oferta universitaria a los estudiantes que no trabajan y la oferta
a los estudiantes que si lo hacen: ies posible sostener que reciben lo misma?
iEstan en igualdad de condiciones? (Egresan después de haber realizado expe-
riencias de aprendizaje con el mismo nivel de relevancia y profundidad? Més
aun, {cdomo se hace para garantizar el mismo el nivel de exigencia, en condi-
ciones tan distmiles?

Estos ejemplos permiten apreciar la estrecha relacién que existe entre las
condiciones materiales de aprendizaje v las estrategias pedagdgicas. Dicho sin-
téticamente, mejorar los insumos materiales del aprendizaje constituye una
condicién necesaria (st bien no suficiente) para abordar con éxito los desafios
pedagdgicas que genera el trabajo en los primeros afios de las carreras univer
sitarias.

Es necesario también considerar las condiciones de trabaio de los docen-
tes que se desemperian en este ciclo de la ensefianza. Al respecto, los temas
principales se refieren al tipo de contratacion que se les ofrece a los profeso-
res v &l nimero de docentes en relacidon con la cantidad de estudiantes. Un
problerna recurrente suele ser la baja dedicacion que tienen muchos docentes
(con dedicaciones simples o semiexclusivas), lo cual, por un lado, impide que

‘e

3
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estos puedan destinarle un tiemnpo adecuado & su labor universitaria y, por el
otro, afecta la identidad y sentido de pertenencia que tengan para con la insti-
tucidn que los aloja®. Un mayor tiempo de trabajo fadilita, entre otras cosas, la
planificacién de las clases, el contacto con los estudiantes, la capacitacidn de
los ayudantes, una correccion y devolucion répida y sustantiva de las tareas y
examenes, mas oportunidades de discusion con colegas. También permite a los
docentes conocer mejor el funcionamiento de la universidad, participar de otras
actividades y fortalecer sus lazos profesionales y afectivos con la institucion. De
mas estd deck que, asimismo, una mayor concentracion de tareas en un mismo
lugar permite una mejor organizacion del tiempo laboral.

: . o . R . )
Con respecto a esta dimensidn, es importante sefialar que los datos disponi- /
bles para Argentina indican que solo el 13% de los profesores universitarios son e

de dedicacion exclusiva y que dicha situacién se concentra en los profesores -
titulares y en los adjuntos, que suelen ser quienes dedican mayor tiempo a la )

-

investigacion y menor tiempo a la ensefianza y al contacto con los estudiantes. o

e

(Garcia Fanelli, 2009). A
Por Ultimo, pero no por ello menos importante, se debe subrayar el ndmero
de docentes por materia en relacion con fa cantidad de estudiantes. A mayor

-

cantidad de estudiantes por docente, sin cambios profundos en las estrategias

de’ énsefianza, se asocia a un menor rendimiento. Es claro entonces que una
muy alta ratio docente-estudiante en los primeros afios, muy probablemente,
constituya uno de los factores clave en el eventual fracaso de los estudiantes.
En este sentido, surmar docentes al ciclo inicial (asignados al rof que les corres-
ponde, cumpliendo tareas Utiles, bien definidas) apuntaria a mejorar las condi-
ciones de aprendizaje y, en consecuendia, a reducir fa probabilidad de fracaso
y abandono.

Pero las condiciones materiales no se refieren solo a la oferta, sino también
a la demanda. Desde este punto de vista se justifican las esfrategias que tien-
den & mejorar las condiciones con las clales los estudiantes ingresan a la uni-
versidad. Como se ha sefialado, la gratuidad de la ensefianza no alcanza para
garantizar el acceso efectivo a la universidad, puesto que un porcentaje impor-
tante de los estudiantes que provienen de los quintiles més bajos de ingresos
necesttan trabajar para mantener una familia o colaborar econdmicamente con
los gastos del hogar. £n este contexto es clave la aplicacion de peliticas com-
pensatorias, tales cormno las becas o los préstamos a bajo costo, muchas de las

R

¥ Si bien hay una wendendia a ta ampliacion de la cantidad de docentes con dedicaciones exclusivas,
contindian siendo nlmeres marginales para la totalidad del sistema universitario.

o
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cuales se implementan con diferentes grados de éxito en varios palses de la
region.

Més alld de la diferente racionalidad que inspira cada una de estas estra-
tegias, parece necesario identificar y aplicar un conjunto de acciones que
complementen los esfuerzos del Estado en este terreno. Gran parte de estas
acciones responden al dmbito de la comunicacion v la informacion. Comunicar
a los estudiantes todas las opciones de financiamiento adicional debe ser, en
este sentido, una prioridad de las instituciones que pretendan tener un carécter
inclusivo. Conocer qué tipos de becas o préstamos existen, como solicitarlos
y ofrecer apovo a los estudiantes en este proceso es importante para preve-
nir abandonos y fracasos académicos. Al respecto, Winkler (1990) sefala que
este desconocimiento {entre otros) es producto de la asimetria de informacion
entre sectores mas y menos vulnerables de la sociedad y que, en consecuencia,
constituye uno de los factores mas influyentes en la desigualdad.

La cantidad de estudiantes que goza de algin tipo de beca es relativamen-
te baja. En los ultimos afios se han disefiado programas y destinado recursos
que intentan enfrentar este problema. Esos programas se orientan a permitir el
acceso efective de estudiantes de escasos recursos y, al mismo tiempo, incen-
tivar la eleccion de carreras cientifico-técnicas, consideradas prioritarias para el
desarrollo econdmico del pais. Este doble objetivo permite sostener que, si bien
no se han realizado evaluaciones gue permitan percibir el impacto de estos
programas, el cardcter econodmice, social y cultural de sus objetivos plantea la
necesidad de mantenerios en el mediano v largo plazo®.

£n el caso de la Universidad de Buencs Aires, por gjempio, un 3,1% de los
estudiantes manifestd tener algin tipo de beca, ya sea de la misma institucion
o de otras fuentes (Universidad de Buenos Aires, 2012}, Este promedio, sin
embargo, oculta significativas diferencias por tipo de carreras. La Facultad de

. Ciencias Exactas y Naturaies y la Facuitad de Odontologia, por ejemplo, tienen
un 8,8% y un 7,6% respectivamente de sus estudiantes becados. Desde este

punto de vista, es importante que la universidad organice un sisterna de segui-
miento que tenga en cuenta este tipo de variables en relacién con los estu-
diantes. Un departamento de alumncs bien organizado deberfa poder conocer

3 En Argenting, dos programas administrados por el Ministerio de Educacion de la Nacion ofrecen
becas para estudiantes con escgses recurses econdrnicos: por un lado, el Programa Macionat de
Secas Universitarias (para estudiantes con buen desempefio en la carrera) y el Programa Becas del
Bicentenario (pars estudiantes en cencias exsctas, ciencias aplicadas, clencias naturales y ciencias
bésicas que ingresen en carreras de grado, tecnicaturas universitanias y no untversitarigs, y profe_sarados
terciarios). Asimismo, existe el Programa Nacional de Becas de Grado para TIC (que ofrece beces &
astudiantes de las dreas de sistemas de la informacion, que estén terminando sus caeras) y un
programa de créditos para la educacidn superior.
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el rendimiento de los estudiantes en general, informar masivamente, estar dis-
ponible para consultas sobre alternativas de financiamiento v acompanar en el

proceso a quienes estén solicitando ayuda financiera. Vol U—J‘}}“’
[ S

; ol

kv

2. Estrategias pedagogicas A
i 7

Desde el punto de vista pedagégico, esta etapa de la trayectoria educativa de !\

los estudiantes deberla estar orientada hacia tres objetivos principales: @ dis:') |

minuir los déficits previos en el dominio del cadigo de la lectoescritura (com- [
prension lectora y capacidad de expresion escrita), asi como en el manejo de‘,"
las operaciones mateméticas y en competencias de razonamiento cientifico; by
desarrollar las bases para el aprendizaje durante toda la vida, que comprende |
tanto la formacion bésica en las ciencias o éreas de estudio de cada carrera l“x
como el dominio de las operaciones cognitivas y los hébitos de estudio que
definen el aprendizaje de dichas 4reas; () promover una mayor reflexion vy
conocimiento sobre si mismo y su compromiso con la carrera elegida.

Con respecto a los déficits en lectoescritura, en operaciones matematicas
simples y en pensamiento cientifico, la evidencia que surge no solo de los datos
de fracase en el ingreso y [os primeros afas, sino también de los resuitados de
aprendizaje en el secundario muestra que los estudiantes llegan a la universi-
dad con problemas para comprender lo que leen, para comunicar sus ideas por
escrito, para resolver operaciones y problemas mateméticos, y para abordar la
realidad con una mirada cientifica. En un documento producide en 2009 por
un grupo de instituciones relacionadas con la formacion universitaria en ciencias
exactas y naturales y en tecnologlas, se menciona algunos de los déficits con
los que llega un estudiante a la universidad, como dificultades con a lectocom-
prensidn, {a organizacion de la informacion v la aplicacion de habilidades cogni-
tivas profundas (como clasificacion, comparacién, sintesis, andlisis), la expresidn
oral y escrita, y la resolucién de operaciones materndticas®®. En esta linea, es
tembién interesante el trabajo que realizd la Universidad Nacional de Lands en
base a los exdmenes de ingreso de sus aspirantes entre 2004 y 2008: partien-
do del supuesto de que las habilidades de lectoescritura son necesarias para

33 AUDEAS (Asociacién Universitaria de Educacién Superior Universitarie), CONADEV (Consejo Naci

n Ur : \ acional
de Decenos de Veterinaria), CONFED! (Consejo Federal de Decanos de lngen’ieria),(CUCEI{J (Consejo
Universitario de Cae?cxfzs Exactas y Naturales), ECUAFYB (Ente Coardinador de Unidades Académicas
de Farmacia y Bioquimica), FODECQUI (Foro de Decanos de fas Facuitades de Quimnica), RED UNCI {Red
de Unls\;.z'rsndac:lesE cog Cszj;fex‘a[.js en Informatica) (2009). Documento sobre Competancias requericlag
para el Ingreso & los Estucios Universitarios. Recuperadc en mayo de 2013: hitpAwww.confed /
sites/fles/Competenciastngress-DocumentoConsolidado pdf. i plforsamconiedi orgai/
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desempefarse en la universidad, pudieron observar como el uso del lenguaje |
se encuentra asociado a otras competencias de orden superior (por ejemnplo,

el buen uso de reglas gramaticales también predice una buena respuesta a las

consignas). Los estudiantes mostraron deficiencias en la comprension de textos

académicos y en la produccién de escritos. De acuerdo con el mismo estudic,

quienes obtuvieron buenas calificaciones en el ingreso también lo hicieron

durante el primer afio de su carrera (Universidad Nacional de Lands, 2009).

En este sentido, una primera cuestién académica que deben enfrentar las
universidades al disefiar sus estrategias de admision es determinar qué gbje-
tivos pretenden alcanzar y ¢omo se traduce esa definicion en las decisiones
sobre contenidos curriculares, designacion de docentes y organizacion institu-
clonal de este ciclo.

Como se ha visto en el capitulc anterior, el andlisis de la documentacion
disponible acerca de las modalidades de admision y cursos de ingreso permite
apreciar gue la definicidn de objetivos no siempre se ajusta a estos criterios y
que las decisiones al respecto suelen adoptarse mas en funcidn de las posi-
bilidades e intereses de las instituciones que de las necesidades de los estu-
diantes. En muchos casos, los ciclos de ingreso no estén disefiados para dar

Vespedial apoyo a quienes ingresan a la universidad con mayores déficits de

! conocimiento y, en consecuencia, terminan funcionando come exdmenes de
admision “encubiertos”.

\ K Disefiar una modalidad de admision que se acerque & [os obietivos men-
' cionados, sin embargo, no es una tarea sencilla. Al respecto, el primer punto

sobré &l cual es necesario trabajar consiste en determinar cudles son las com-
petencias basicas que un estudiante debe. dominar para ingresar a la universi-”
dady oo pueden ser evaluadas en un examen de admisién o ciclo inicial.
En este sentido, el problema que enfrenta la universidad es lograr definir cudl
es el nivel minimo de conocimientos y de dominio de las habilidades cogniti-
vas basicas que permitan al estudiante estar en condiciones de enfrentar las
exigencias de la carrera elegida. Cuando se disefia una estrategia de admision,
se deben poder responder preguntas, tales cdmo es un requisito previo que
el estudiante disponga de capacidad de abstraccion, o esta competencia puede
ser desarroflada durante la carrera? {Cudl es el nivel basico de comprension
lectora que se considera imprescindible para ingresar a la universidad? {Como
se mmiden esos requisitos bésicos? La creacion de los Centros Regionales de
Educacién Superior (CERES) ha reactivado la preocupacion por ia articulacion
entre la escuela media y la universidad, en particular respecto a la definicion
de competencias para el ingreso. En este sentide, el trabajo que se ha venido
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desarrollando en los CERES para alcanzar consensos dentro de cada region es
Promisorio.

Desde este punto de vista y en el marco de un proyecto de construccién de
una universidad que promueva mayores niveles de justicia social, es importante
que las estrategias pedagdgicas en esta etapa de fa trayectoria estudiantil per-
mitan a la institucion conocer el punto de partida de los estudiantes y detectar
quiénes son los que necesitan mayor acompafiamiento para lograr los estanda-
res minimos que se requieren. Este enfoque no significa de ningun modo bajar
Igs esténd.ares que debe alcanzar un estudiante para ingresar a la universidad,
5INo asumir que esos estandares estan en el punto de fflegada de los modelos
de admisidn y no en el punto de partida®.

El pasaje de la ensefanza secundaria a la universidad, ademas de poner
en juego la dimensién cognitiva de las personas, moviliza profundamente las
otras dimensiones de la. personalidad. En esta instancia, es importante rodear
las modalidades de admision con actividades que socialicen a los nuevos aspi-
rantes con las caracteristicas de la vida universitaria: desde informacion sobre
procedimientos administrativos y uso de instalaciones hasta cuestiones mas
cualitativas respecto a criterios de evaluacion, objetivos de aprendizaje, modali-
dades de estudio, etc. En sintesis, esta linea de accién debe exprasar & interés
y el deseo de la universidad por el éxito en el aprendizaje de sus estudianies,
Maostrar gue la institucion se hace cargo de las dificultades ¥ que intenta brindar
todo ef apoyo para resolverlas es un mensaje fundamental para los que ingre-
san a la universidad, particularmente para aquelios que carecen de una sociali-
zacion previa en este terreno.

Este conjunto de exigencias permite sostener ef cardcter crucial que adquie-
re la organizacion de las actividades del ciclo inicial de la vida universitaria y del
personal docente que se desemperia en dicho ciclo. Al respecto, es necesario
que los profesores de primer afio participen en el disefio de esta etapa, asegu-

* Al respecto, son muy interesantes el debate y las decisiones adoptadas por Brasil en este tema
En agosto de 2012, fa presidenta Dilma Rousseff fimé la fey que declara abligatorio, para wdas
las universidades federales, reservar un porcentaje de las vacantes en cada CUISo para’ estudiantes
provenientes de escuslas plblicas, conforme 2 su nivel de ingresos y perfil étnico (negros, pardosye
indigenas), y dio un plazo de cuatro afios para que la regls fuese implementada. Frente 3 esta Bb!igacién
legat y para evitar que el acceso sea puramente formal v ese sector de estudiantes sea eliminado en
las primeras etapas de la trayectoria educative, en el estado de San Pablo se anuncid un proyecto de
aecion af irmativa para las universidades estaduales, cuyo nombre es inclusicn social con mérifo. Dicho
proyecto tiene dos nnovaciones importantes: primers, los estudiantes que optaren por entrar a las
universidades por el sistema de cuctas deberdn realizer un curso preparatonio de dos afios, despuds
del c:t;ai podran_ elegir los cursos superiares conformie a su desernpefio en esta etapa; seg’uﬁdo eslos
estudiantes recibirén una beca de estudios equivalente al valor de medio salario mimimo, ver la note
de Simén Schartzman af respecto en el sitio Inside Higler Education-The World View. ' l
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rando no solo et minimo nivel de conodmientos que demandan sus materias,
sino también la mayor articulacién posible tanto con las materias del ingreso
como con ias materias subsiguientes. Pero ademés de facilitar esta articulacion,
es necesario que los docentes asuman la especificidad del tema de la ensefan-
za en este ddo. Al respecio, la experiendia iniciada en fa Universidad Nacional
de San Martin (UNSAM)Y* permite formular algunas hipétesis de interés,

La particularidad de este Programa consistié en asumir como punto de
partida el significativo prejuicio_que gran parte de los docentes universitarios
“tiene hacia la pedagogfa. Sobre esta base, en lugar de proponer estrategias .
_pédagégicas externas a las catedras y a los propios docentes, el Programa pos- ..
1116 12 necesidad de aplicar la (6gica cientifica a los problemas de ensefianza .
"y de aprendizaje de los estudiantes. El primer paso consistié en permitir que
los docentes formularan sus hipStesis acerca de las causas det fracaso de los
estudiantes y, a partir de dichas hipdtesis, disefiaran un proyecto de mejora. La
definicidn de las probleméticas surge de la observacién directa de los docen-
tes, de sus experiencias y de informacion empirica recogida a través de diver-
sos instrumentos {encuestas, estadisticas, evaluaciones diagndsticas, etc). Las
respuestas iniciales se orientaron hacia las variables conocidas: las deficiencias
de la escuela secundaria, los problemas relativos a las condiciones de trabajo
en esa atapa (aulas, dedicacion y cantidad de docentes, materiales diddcticos),
la falta de hébitos de estudio, falta de estrategias de estudio, falta de conoci-

mientos basicos®®.

¥ A comienzos de 2011, &l Rectorado de la UNSAM lanzé el Programa de Mejora de la Ensefianza,
cuyos objetivos principales son mejorar las condiciones de accesc de los aspirantes a la universidad
y optimizar la regularidad y continuidad de las trayectories de los estudiantes (acceso, retencidn,
progresa); promover la formacion de equipos docentes v |3 construccidn de estrategias de participacian
para el trabajo compartido; v producir mejoras pedagdgicas en el ciclo de ingreso y en las carreras de
pregrado y grado a partir del disefio de nuevos provectos de cétedra de los equipos docentes.

38| os principales problemas centrales detectados por los docentes pueden organizarse en dos tipos:
por un lado, fos relacionados con los estudiantes v, por el otro, los relacionados con las condiciones
de ensenanza. Respecto a los estudiantes, los problemas que aparecieron fueron: déficits en e
conocimiento (errores v desconocimiento de conceptos bésicos) con el que llegan los estudiantes a2 la
universidad; falta de habites de estudio; falta de estrategias de estudio; dificultades de razonamiento
y de pensamiento abstracto; déficits en comprension lectora y redaccién; heterogeneidad en el
perfil de los estudiantes; escaso tiernpo disponible para ensefiar todes fos temas propuestos por los
profesores; falta de Sempo extraclase para dedicarse a estudiar v ejercitar (por causas laborales o
familiares); desconocimiento que muchas veces tienen los estudianies respecto de las carreras en ias
que se inscriben: &l contenido, los desaflos v las perspectivas de tiabajo, Respecto a las condiciones de
ensefianza, los problemas percibidos fueron: falta de conocimiento de diversos métodos de ensefianza
que sean Gtiles y pertinentes para la ensefianza y mas atractivos para los estudiantes; desactualizacion
de la presentacion de contenidos y de las gulas de problemas o ejercicios; falta de materal didactico
para el trabajo de los estudiantes de manera autdnome; falta de conocimiento sobre estrategias de
evaluacion: desconocimienio del real estado de conodimianto de los estudiantes sobre los temas
basicos de la disdpling; faka do recursos tecnoldgicos. Pera der respuesie & estos problemas, los
equipos docentes definieron ¢ implementaron diversas estrategias, entre las que se pueden sefizlar:

(Cont. pdg. 48)
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La discusion sobre el contenido de cada una de estas hipétesis permitid
no solo profundizar el conocimiento sobre fa situacidn de los estudiantes, sino
también disefiar los proyectos de mejora: si la hipotesis identificaba fa caren-
cla de recursos como la variable clave, el proyecto de mejora debia asumir el
comprosmiso de conseguir esos recursos; si la hipdtesis era la falta de habitos
de estudio, el proyecto debia orientarse a formar esos habitos; si la hipdtesis
era el déficit en conocimientos basicos ¢ el bajo dominio de ciertas competern-
cias, como comprension fectora o capacidad de abstraccion, el proyecto debia
asegurarse de que el programa de la asignatura y los tiempos dedicados a su
desarrolio debian ser capaces de reducir esos déficits. Los proyectos de mejora
fueron evaluados con el fin de apreciar si las estrategias brindaban resultados
favorables o no. En la mayor parte de los casos, los equipos docentes identi-
ficaron més de una variable o una combinacion de ellas. Trabajar sobre estas
hipdtesis permitié construir un conocimiento pedagdgico a partir de la especi-
ficidad de cada asignatura, carrera o familias de carreras, asi como fortalecer el
trabajo en equipo y la responsabilidad por ios resuftados.

Experiencias similares con enfoques de diverso tipo se flevan 2 cabo en
otras instituciones, o cual indica que las universidades estén asumiendo e!
desafio de la pedagogia. Sistematizar estas experiencias, evaluar y difundir sus
resuftados seguramente va a permitir construir un saber pedagégico mas per
tinente que supere la habitual disociacién que existe entre teoria pedagdgica
y précticas de ensefianza. Esta estrategia pedagdgica se ubica, ademds, en el
contexto del enfoque destinado a lo que el informe Delors fiamé aprender a
dprender (Delars, 19989,

1) implementacién de parcialitos quincenales o semanales para promover mejores habitos de estudio;
2) Apertura de clases de apoyo o consulta, en particular para ejercitar lo que no fogré hacerse en
clase o o gue no se termind de comprender debido al déficit de conocimientos con los que flegan
los estudiantes, ia diversidad de formacion previa v la falta de habitos de estudic: 3) Revisidn de las
gulas de problemas o preguntas para adecuarlas a las condiciones de los estudiantes; 4) Escriturg
de muaterial diddctico, como material de estudio auténomo de los estudiantes que complements
io trabajado en dase; S) Personalizacidn de lo ensefionzg a través de un contacto directo de los
ayudantes con los estudiantes y del wrabajo sobre las guias de problamas en clase, lo cual permite un
nivel mayor de actividad, responde al rivel de conocimientos con los que ffegan los estudiantes y a
la diversidad de formacin previa; 6} Capacitecicn docente en evaluacién y métodos de ensefnanza
a través de problemas; 7) Trabajo en un entorno virtuol complementario para fortalecer la formacién
de habitos de estudio y compensar fa faltz de tiempo extraclase para estudiar y ejercitar; 8) Seleccicn
¥y recomendacicn de bibliografia complementaria; 9) Implementacion de muestras de evaluacicn
diagndstica o de una encuesta inicial que proporcione informacion sobre el nivel de conocimiento de
fos estudiantes sobre los temas bésicos de la disciplina,

* En el capitulo 4 se retoma con mayores detalles e! andlisis de esta prayecto.
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3. Organizacion institucional

Estrechamente articulado con las condiciones materiales de trabajo vy las estra-
tegias pedagdgicas, es necesaric analizar la dimensién organizativo-institucional
de las actividades destinadas a la primera etapa de ia trayectoria educativa de
los estudiantes universitarios. Al respecto, las experiencias y evidencias disponi-
bles indican que la organizacién del trabajo de los profesores y de sus ayudan-
tes en relacion con la universidad, la facultad o escuela y con fa propia drea de
conocimiento influye en los procesos v en los resuftados de la oferta educativa
que reciben los estudiantes.

En esta dimension se encuentran problemas de indole diversa. En primer
lugar, es preciso considerar el tipo de unidad institucional en la cual se insertan
estas actividades. En el capitulo siguiente se analizardn con detalle los modelos
clasicos de organizacion universitaria (facultades y departamentos), pero aqui
interesa en particular el tivo de organizacion que asumen las actividades que
tienen lugar en el ciclo de admisién y primeros afios de estudio. Habitualmente,
el examen o curso de ingreso es independiente de las asignaturas del primer
afio y dichas asignaturas pertenecen al departamento disciplinar y no a una
unidad institucional espeacifica {como un Ciclo de Estudios Basicos). En este
contexto, fos profesores de Biologia, Fisica, Matemética o Filosofia, por gjemplo,
pertenecen a cada uno de esos Departamentos y, en consecuencia, su fealtad
con la disciplina tiende a ser mas fuerte que el compromiso con los problemas
y las necesidades planteadas por el ingreso a la universidad.

La dimensidn organizativo-institucional estd asociada también al disefio
curricular. En algunos sistemas universitarios y en algunas carreras se ha introdu-
cido la modalidad de los titulos intermedios. Este enfoque es sustancialmente
diferente del modelo de carreras cortas, ya que los titulos intermedios habilitan
para seguir estudiando en las carreras principales. En estos modelos, el primer
ciclo de la trayectoria educativa de un estudiante corresponde a un diploma de
estudios generales, En nuestra cultura institucional, sin embargo, aun aquellas
universidades que han introducido esta modalidad no logran romper con la
tradicién segdn la cual todas las titulaciones intermedias carecen del prestigio
que brinda el titulo final. Esta falta de prestigio afecta también a las actividades
que se realizan en el ciclo intermedio. En este contexto, se puede considerar
el tema de quiénes son y como se reclutan los profesores asignados a los pri-
meros arios de las carreras. Algunas universidades han promovido fa politica
de incentivar a los profesores mas prestigiosos en actividades docentes de los
primeros afios, como una manera de mostrar la importancia que la institucion
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brinda a esta etapa de la vida universitaria (y asf romper con la idea instalada
en la culturz de los sistemas educativos seglin la cual “cuanto menos bésico,
mas prestigioso”). La concepcidn del ciclo de ingreso v de los primeros afios
de las carreras como un ciclo comdn (a través de una misma estructura que
los coordine, por ejemplo) tiende a consolidar la identidad del profesor como
profesional de un tramo fundamental en la formacion de los estudiantes, ¥ No
exclusivarmente como docente de su drea de conocimiento,

La jerarquia tradicicnal en la cultura universitaria se asocia con otro rasgo
segun el cual es més prestigiosa la investigacion que fa docencia. Esta pauta
se éxprésa no solo en las universidades, sino también en las instituciones que

apoyan el trabajo académico a través de incentivos econémicos, como becas
o subsidios. Los subsidios a la docencia o 2 la divulgacion centnﬁca s0n muy
escasos o directamente inexistentes en los paises de la regi¢
Asociado a la organizacién institucional v directamente vmculado con las
tareas de ensefianza y de aprendizaje, s necesario considerar el tema de la
cdtedra o equipo en el cual se inserta el trabajo docente. Més alfd de la cantidad
“de horas por las due estd contratado, la magnitud y calidad del trabajo que el
docente pueda efectivamente realizar también depende del apoyo con el que
cuente para ello. En este sentido, un factor surmamente importante lo constity-
ven los ayudantes de la cétedrs, materiz o drea. Ademds de sumarle dinamismo
al rabajo y alivianar las tareas del profesor titular, la contratacion de ayudantes
tiene numerosas ventajas, tales como un acercamiento mayor a los estudiantes,
el aporte de nuevas ideas y visiones para la ensefianza o la posibilidad de rea-
lizar mayor experimentacion pedagogica. Si, por efemplo, el docente cree que
es importante generar habitos de estudio en los estudiantes y que, por ello, es
importante tomarles parcialitos todas las semanas, el trabajo de los ayudantes
puede ser determinante para que los exdmenes sean corregidos répidamente y
la informacion sea brindada de manera tal que sea 4til tanto para los estudian-
tes como para los profesores.
_ Perolaidea de cétedra también supone un enfoque relativamente coheren-
te del trabajo de cada uno de los miembros def equipo. Este aspecto del trabajo
docente-es particularmente importante en ¢l ciclo inicial, donde los estudiantes
requieren mayores niveles de guia en el proceso de aprendizaje. £n no pocos
casos, sin embargo, todos fos miembros de equipo hacen la misma tarea (dar
clases tedricas) y ninguno se ocupa de brindar apoyo a los que més lo necesi-
tan o encargarse de trabajos préacticos, lectura guiada o tutorias personalizadas.
Por Gitimo, en términos organizativo-institucionales es muy importante intro-
dudir la dimension relativa a la construccion y uso de informacion para la toma
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de decisiones pedagégicas. La utilizacion de evidencia empirica tiene escasa
tradicion en ios sistemas educativos, y el nivel universitaric no es la excepcion a
esta regla. Solo en las Ultimas décadas se han introducido sistemas de medicion
de resultados de aprendizaje en las administraciones educativas, pero el uso de
esa informacion para la toma de decisiones es atin muy precario.

En el caso de las universidades existe informacion a nivel agregado sobre
variables, tales como las tasas de fracaso en los primeros afios v el consecuen-
te abandono, las tasas de graduacidn, la duracién real de las carreras y fa canti-
dad de tesis presentadas. Las decisiones pedagogicas, sin embargo, requieren
informacién més precisa sobre la propia realidad de cada institucion. En este
Senndo, la poca practica que muchas instituciones tienen en la construccion,
recoleccion, andlisis y, sobre todo, uso de datos genera un vacio que termina -
siendo ocupado con creencias, opiniones, percepciones e intuiciones. Se cree
saber, por ejemplo, que los estudiantes ingresan sin conocimientos suficientes
sobre determinados temas, pero no se dispone de datos precisos acerca de
los puntos de partida de los estudiantes v su desempefio, los cuales solo pue-
den ser obtenidos & través de algunos instrumentos disefiados especificamente
para ese fin. Se cree que es mejor utilizar cierto enfoque en la ensefianza, pero
no se dispone de evaluaciones sobre fos resultados de aplicaddn de dichos
enfoques en relacion con otros que también estan disponibles,

Desde luego, no se trata de medir todo o de medir porque si. La informa-
cién que se produce debe tener un fin y responder a determinadas . preguntas
que sean de utilidad para mejorar el aprendizaie y la ensefianza: {qué efecto
produce et ciclo comiin en el aprendizaje de los estudiantes? {Cuél es la rela-
cién entre cantidad de materias que toma un estudiarte v su desempefic aca-
démico? {Quiénes tienen mds probabilidades de graduarse en tiempo v forma?
{Cudntos estudiantes abandonan el sistema y cudntos, en cambio, sclo eligen
cambiar de carrera o de universidad?.(Qué relacidn hay entre la asistencia a
clase y'los resultados en los exdmenes?  $aa, Lo e M”“ AAEE D

En funcién de ello, un primer paso es definir qué caracteﬂsncas tendrd el siste-
ma de informacion que se pretendé generar: cuales seran sus uniddéies de and- |
fisis {fa universidad, una escuela o facultad, una carrera o un ciclo, por ejemplo),
cudles serdn las variables més relevantes (eficiencia interna, desempefio acadé-

mica, gestion institucional), qué indicadores son necesarios para medir cada una
de esas variables de manera pertinente (por-ejemplo, tasa de aprobacion PO
miateria, promedio de la cohorte, nivel de compromiso décente; calidad de les
tesis presentadas), cdrmo se construird cada una de los indicadores (por @jﬂﬂ"&pl(:
la tasa de aprobacién de una materia, {se medird en funcion de los inscriptos,

S
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de quienes asistieron el primer dia de dlase, de quienes rindieron el primer par-
cial, de quienes rindieron todas fas instancias de evaluacion?) y, finalmente, qué

instrumentos se utilizarén para recolectar dichos datos (lencuestas a docentes y’
estudiantes?, iplaniflas de asistencia?, {listados de calificaciones?, igrillas de obser-

vacion de clase?, dinventario de infraestructusa y de material diddctico?).

Como parte del disefio del sisterna de informacién, es igualmente necesa-
rio establecer los circuitos internos a través de los cuales se generaran y reco-
lectardn los datos, se implementardn y testeardn instrumentos de medicion, se
analizara la informacion producida y se difundird a quienes tomen decisiones.

Para recclectar los datos de una manera que sea Gl a los fines del ana-
fisis, es importante un protocolo que defina fechas e instancias de medicidn,
Un error que aparece cominmente es la ausencia de lineas de base sobre las
cuales luego medir progresos o retrocesos. Por ello, es importante tomar exa-
menes diagnosticos o tener encuestas o entrevistas preparadas al comienzo
de un ciclo, y asf tener la posibilidad de hacer comparaciones con mediciones
tomadas con posterioridad.

El refevamiento de datos sin un correcto andlisis es, desde luego, indtil. Sin
embargo, es dificil encontrar instituciones en donde exista un drea de estadisti-
ca o de monitoreo y evaluacion de la ensefianza y el aprendizaje o de pracesos
institucionales. En general, en el drea de educacion suelen usarse métodos cua-
litativos (encuestas, entrevistas, focus-groups), y en MUY POCOS Casos es posi-
ble contar con andlisis cuantitativos elaborados. En consecuencia, la capacidad
estadistica de la institucidn pasa a ser clave para la produccxén de informacién.

Por ello, es sumamente i importante que se forme un equipo —en la esclieli ™

facultad o a nivel de la universidad— que tenga conocimiento de estos métodos
y sea responsable del funcionamiento de! sistema de monitoreo y evaluaciorn.

Todo este proceso no tiene sentido si la informacién producida no sé difun-
de y se utiliza para la toma de decisiones. Muchas veces hay datos sueltos o
desactualizados que informan pobremente a los decisores; otras veces, la falta
de regularidad en la produccion de datos hace que no se instale el hébito de
solicitarlos y emplearlos. Por eso es clave la institucionalizacion del proceso, que
a su vez fomentard un aurnento en la demanda de dicha informacion.

En el Anexo |, se ha agregado una matriz con indicadores bésicos v otras
adicionales, que pueden servir de orientacion para realizar el monitoreo y la
evaluacion del trabajo de la facultad o escuels, o incluso de una materia, para
garantizar equidad y calidad. Asimismo, podré encontrarse un listado de preguri-
tas que podrian guiar la lectura de los datos producidos v avanzar en andlisis
profundos y propuestas superadoras de la oferta académica de la universidad.
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CAPITULO 4

El marco institucional: los modelos
de organizacién universitaria

ta formacién de los estudiantes universitarios no depende solo de la carrera
que elijan, sino también de la institucidn en la cual transcurre dicha formacion,
Suele ocurrir que egresados de carreras homélogas que realizaron sus estudios
en universidades diferentes culminan su proceso de formacion con muy diver-
s0s conocimientes, valores, habilidades y destrezas. Titulos y dipiomas seme-
jantes estan asociados a perfiles formativos diferentes,

Esta situacion se produce por/dqs factores principaiesj\ (1) el tipo de organi-
zacion gque asume la universidad; (2};‘!6 estructura y el conterfido de los planes
de estudio®. -

1. La organizacién universitaria

Fl significado de lo que se entiende por universidad ha cambiado significati-
vamente desde sus inicios a fines del siglo Xii en Bologna o Paris hasta el dfa
de hoy. La universidad ya no es una institucién homogénea; y tanto su mision
como su estructura organizativa difieren de pais en pais e, incluso, de institucidn
en institucién, A pesar de esta diversidad, es posible sostener que el conoci-
miento¥ constituye la materia prima de sus actividades y que las diferencias
entre las instituciones se refieren a la forma como cada una de ellas define

a0 En este trabejo se utilizan como sindnimos los conceplos de plan de estudios y curriculum escrite,
entendiendo que of concepto de curriculum incluye tanto ef currculum escrite como el currfcuium en
accién (aquelio que reaimente es ensefiadao). :

Y g propla concepdidn de conodimiento también fue varandoe, dejd de concebirse como un acervo
acumdable, rmitade y acabado, para entenderse coma potencialmente ilimitado y en continuo proceso de
expansion y transformacian,
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su relacion con fa produccion, la reproduccion, la distribucion y uso del cono-
cimiento. En términos conceptuales, estas actividades responden a la investi-
gacién, la docencia y la extension universitaria. Cada institucién combina estas
funciones de manera diferente, lo cual da lugar a ta existencia de diversas iden-
tidades profesionales y culturas institucionales que definen los diversos tipos
de oferta formativa.

Con respecto a la organizacion institucional, es posible encontrar dos mode-
los clasicos vy polares: la facultad y el departamento. Estos modelos surgieron
en contextos histéricos y sociales diferentes, v conciben también de forma
diferente tanto las cuestiones académicas como las necesidades a jas cuales
deben responder, La caracteristica principal del modelo de facultades es su
estructuracion en torno a las carreras. Este modelo tiere su origen en la univer-
sidad medieval, recontextualizade en la universidad francesa (o napolednica),
desde donde se promovié el monopolio del Estado frente al tradicional papel
de la Iglesia catdiica en materia educativa. Este ha sido el modelo clésico con
el cual se organizaron las universidades de Europa continental ¥ que se adoptd
en las universidades latincamericanas. La organizacion por departamentos, en
cambio, combina el modelo prusiano (o humboldtiano), que une las tareas de
ensefianza e investigacidn en una misma institucion®, v la preocupacion brita-
nica por la formacién (Toribic, 1999). Tuvo su apogeo en las décadas de 1940
y 1950 en los Estados Unidos y se extendié hacia Europa y América Latina a
fines de la década de 1960 y durante la de 1970 (Folfari y Sorrs, 20086).

1.1. La organizacion por facultades

Las facultades representan un campo amplio de conocimientos y précticas que
se organizan alrededor de la formacién profesional. Cada carrera se constitu-
ye y desarrolla en su totalidad dentro de la misma unidad académica. Asi, por
ejemplo, una facultad de Ciencias Sociales puede tener en su interior carreras
comno Sociologia, Comunicacién Social, Relaciones Internacionales o Ciencias
dle la Educacion. Todas las asignaturas que conforman cada una de estas carre-
ras dependen administrativa v académicamerite de la facultad. Esto implica que
todes los docentes que dictan dichas asignaturas trabajan en y para la misma
facultad (desde los que ensefan Metodologia de la Investigacion, Estadistica o
Historia General hasta los que ensefian Historia del Pensamiento Econdmice,

2 Antes, las universidades se encargaban dnicamente de las tareas de formacion; v las academias, de
las tareas de produccion de conodimiento, La universidad humboldtiana promovid la union de ambas
tareas y funciones en las institucionas universitarias.
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Didactica | o Semiotogia). En la mayor parte de los casos, un estudiante puede
comenzary culminar su carrera no solo dentro de la misma unidad académica,
sino también dentro del mismo espacio fisico.

En términos generales, el.modelo de facultades otorga un gran valor a la
conformacion de una fuerte identidad profesional en sus futuros egresados.
Una de las principales estrategias para lograrlo es socializar & los estudiantes,
desde el comienzo de sus carreras, con docentes que pertenezcan al campo
en el que se los estd formando. De este modo, se provoca un temprano acer-
camiento a la profesion y a los modos de pensar dentre de la disciplina o del
campe del cual se espera que los estudiantes formen parte en un future rela-
tivamente cercano. Asociado a esta estrategia, el modelo de facultades tiende
a separar, desde un comienzo, los trayectos que realizardn los distintos estu-
diantes, lo gue provoca la conformacion de una identidad profesional basada
no solo en su propia expertise, sino también en la diferenciacion con respecto
a la expertise de los otros.

Como se mencionaba antes, dado que es responsable de impartir todos los
Cursos necesarios para una carrera, la facultad redne especialistas de distintas
disciplinas en una misma umidad académica. Esta convivencia habilita la interac-
cién de los docentes de las diversas asignaturas de una carrera, lo que posibilita
la conformacién de equipos de trabajo interdisciplinario en torno a la formacién
de los estudiantes. La misma posibilidad de interaccion entre docentes de la
misma carrera o facultad que brinda esta estructuracién tiene por contracara la
dificultad de interaccion entre los docentes de diversas facultades. Los limites |
entre facultades funcionan como barreras que favorecen la interaccidn en su
interior y restringen la interaccion con el exterior tanto de los docentes como
de los estudiantes.

" La existencia de fuertes limites entre facultades contribuye a constituir iden-
tidades profesionales particulares en los docentes. Los docentes se vinculan en
torno a la ensefianza (a los contenidos de la carrera gue conforman) y no a sus
temas de especializacién (salvo dentro de sus catedras), por lo que este tipo
de estructura no favorece la interaccién entre docentes que investigan sobre los
mismaos campos de conocimiento (como sf lo hace el modeio departamental).
De modoe que la carrera y, con efla, la formacion, toman un lugar central lo que
favorece la existencia de estrategias de adecuacion de los contenidos a los per-
files formativos {al tipo de profesional que se quiere formar). Siguiendo el ejem-
plo anterior, se puede pensar que el enfoque vy la profundidad de la Estadistica
que se le ensefard a un estudiante de Sociclogia diferird de aquelfa que se le
ensefie a un estudiante de Fconomia, ya que el acento no estaria puesto en la
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Estadistica en si como dominio especifico de un campo de conocimiento, sino
en qué tipo de Estadistica necesita cada uno. Entonces, es posible que profe-
sores no especialistas en un drea o disciplina dicten cursos de dicha discipling,
ya que el objetivo es adecuar sus contenidos a los perfiles profesionales que
se espera formar en cada carrera.

Asimismo, 1a organizacion de cursos por carrera tiene implicancias adminis-
trativas y pedagdgicas. En primer lugar, se multiplica v repite en la universidad
el mismo tipo de curso, independientemente de la existencia de cursos abiertos
en otra facultad con capacidad para atender a un mayor numero de estudian-
tes. En segundo lugar, se dificulta la comunicacion entre estudiantes de distin-
tas carreras y de estos con docentes de otras facultades. En este punto cabe
preguntarse por qué es importante gue interactien estudiantes de diversas
carreras y con docentes de otras facultades. No hay que perder de vista que
uno de los fines de este modelo de organizacion universitaria es la constitucion
" de identidades profesionales fuertes y cerradas en los es’{udxantes por lo que
el aislamiento podria ser entendido como una estrategia para lograr dicho fin.

Por tlftimo, cabe una mencién sobre las cétedras (unidades en fas que suele
organizarse una facultad). La cétedra es una estructura de tipo piramidal, en
donde la maxima responsabilidad ‘académica reposa Unicamente en el cate-
drético (profesor titular que supervisa las actividades de todo el personal aca-
démico que integra la cétedra). Dependen del catedrético tanto las tareas de
docencia como las de investigacion. Diversos estudios sefialan que se trata de
una estructura muy rigida y que impide la movilidad de los docentes, ya que

no favorece la renovacion de los cuerpos académicos y obstaculiza la imple-
mentacion de fas reformas en los planes de estudio (Toribio, 1999). En muchas -

universidades argentinas se sostiene la nocion y estructura de cétedras, aunque
con importantes cambios en la organizacion institucional que condujo a una
revision critica de la estructura de las catedras pars, en algunos casos, modifi-
car el modelo de trabajo hacia concepciones mas cercanas a las de equipo. No
obstante, tal vez la critica més fuerte al sistema de catedras tiene gue ver con
el enquistamiento, la estructura inamovible y los mecanismos de hecho que
buscan mantener el statu quo, que impiden un recambio.

Los cambios en la dindmica de produccidn y distribucién de conocimientos:
asi como en los requerimientos de la formacién profesional evidenciaron los
limites y problemas del modelo de facultades, lo cual dio lugar al disefio de
modelos alternativos. La organizacién por departamentos fue una de las res-
puestas mas importantes v extendidas.
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i.2. La organizacion departamenial

La caracteristica principal del modelo departamental®® es que su organiza-
cion académica se realiza en torno a campos disciplinares o de conocimiento,
reuniendo en un espacio o unidad académica (el departamento) a los docen-
tes-investigadores del misrno campo. En el departamento, estos llevan adelante
sus tareas de docencia, investigacion y ekténsmn Dentro de este modelo, las
carreras arman’'sus recorridos atravesando las diversas unidades académj cas
dé ling Universidad. Esto significa que varios departamentos influyen en una
mlsma carrera, sin que esta sea parte exclusiva de ninguno™.

* Cada grupo de docentes es especialista en el campo de conccimiento que
ensefia®® y sobre el cual investiga, v pertenece a una unidad académica en
donde convive con docentes-investigadores del mismo campo. Esta caracteris-
tica tiene diversas consecuendias. Por un lado, tiene la ventaja de contar con
docentes expertos en los contenidos, con un conocimiento profundo de los
fundamentos v logicas de las disciplinas o det campo. Siguiendo el ejernplo, es
posible pensar que un estadistico conoce mas de los fundamentos de la esta-
distica que un socidlogo, por lo que —segin este modelo- restita ser el perfil
més iddneo para dictar Estadistica en cualquier carrera. Por el otro, inhibe la
adecuacion de los contenidos disciplinares a las I6gicas internas de fas carreras,
lo que podria producir fracturas en la unidad conceptual de las propias carreras.
Continuando con e ejemplo, un estadistico ensefard la misma Estadistica para
futuros sociologos, educadores, internacionalistas o bidlogos, sin adaptar nece-
sariamente los contenidos de la asignatura a las necesidades concretas de cada
perfil profesional, sobre todo porque el resto del tiempo dedicado a sus activi-
dades académicas se encuentra vinculado a profesionales del mismo campo de
conocimiento. En consecuencia, muy dificimente se relacione io suficiente con
diversos perfites profesionales que lo ayuden a comprender las necesidades
particulares que las distintas carreras tienen sobre la Estadistica.

3 para profundizar en las caracteristicas, ventajas y desventajas del modelo departamental véase,
entre otros: R. Follart y E. Soms: “Critica af modelo tetrico de la departamentalizacion”, Revista de la

'\ Educacidn Superior, vol. X, N2 1 (37), enerc-marzo, ANUIES: Méxco, 1981,

+ Esta estructura genera un doble mando: por un lado, fos directotes de departamentos o decanos
y, por &} otro, los directores de Jas carreras. Esto puede traer aparejados conflictos de liderazgo, por
responder a distintos intereses y responsabilidades, lo que redunds en exigencias superpuestas o
diferentes hacia los mismos docentes-investigadores.

1o gue no implica gue sea especialista en ef contenido que ensefis en dicha asignaturs, case que se
da principalmente en docentes de matedas de ios primeros afios o de fundamento.
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Otra caracteristica de este tipo de organizacién es que permite FEURir en un

mismo curso estudiantes de diversas carreras. Al igual que en el modelo ante-

rior, esta organizacion tiene dos implicancias centrales: la primera, relacionada
con la dimensidn organizativa y administrativa, v la segunda, con fa dimensién
pedagégica. En primer lugar, es claro el ahoro de recursos que se produce al
evitar duplicaciones y al poder crear nuevas carreras sin necesidad de modi-
ficar la adscripcion de los docentes (no es necesario crear nuevas facultades
o catedras). Sin embargo, no resuelve el problema organizativo que implica
la necesidad de docentes especializados en discipfinas de las que no existen
departamentos (por ejemplo, la necesidad de profesores de Filosofia para la
carrera de Relaciones Internacionales, si no existe en la universidad un depar-
tamento de Filosofia o Humanidades)*s,

En segundo lugar, este tipo de organizacion posibilita la convivencia en un
mismo curso de estudiantes de diversas carreras (con diversidad de formacio-
nes y marcos teoricos), y de estos con docentes de diversas especialidades.
Esta posibilidad de interaccién suele ser entendida como una fuente de enri-
quecimiento mutuo a partir de los intercambios y experiencias; sin embargo,
cabe destacar que no resulta suficiente la sola estancia en el mismo espacio
fisico para la interaccidn, y que no cualquier tipo de interaccidn deviene en el
enriquecimiento mutuo. Por ello, es importante expliciter las expectativas que
se tienen en tomo a este tipo de organizacién a fin de que se implementen
estrategias pedagogicas que tiendan a su concrecion.

La identidad profesional también asume caracteristicas particulares, ya que
el rol docente incorpora el de investigador, por lo que la investigacién se con-
vierfe en tarea intrinseca de la docencia. Dicha investigacion se realiza en el
seno de la misma unidad académica que los redne: el departamento. La ten-
dencia es, por ello, la contratacién de docentes-investigadores de tiempo com-
pleto (o con la mayor dedicacidn posible), que realicen todas sus actividades
académicas dentro de la unidad. Cabe aclarar que la creciente contratacidn de
docentes con dedicaciones exclusivas no es monopolio de las instituciones con
organizacion departamental. No obstante, en estas estructuras suelen darse
excelentes condiciones para que los docentes-investigadores desarrollen todas
sus actividades en el mismo dmbito v, en consecuencia, requieran concentrar

* Existen diversas estrategias de resolucién de compromiso, siguiendo a Follari y Soms (1981; 10), "las
opciones que se presentan ante un caso asi som o contratar al académice en razén de que no tiene
un fugar en la estructurs, o incluido en un departamento distinto al de su especialidad. En el primer
caso se dafle la activided docente, en el segundo se abandona de hecho al madelo con las supuestas
ventajas consecugntes”. )

\
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su dedicacion en la misma institudién. De este modo, el perfil profesional del
docente incorpora la investigacién comao parte integral de su identidad v, en la
mayoria de jos casos, la extension. En este punto, cabe preguntarse si es posi-
ble pensar en un académico gue sea iguaimente idéneo y experto en cada una
de las tareas que resliza (la docencia, la investigacidn y la extensién), y el modo
en que este equilibrio o desequilibrio impacta en las estrategias de contratacién
de personal en una universidad estructurada a partir de un modelo departa-
mental. {Ser un reconocido investigador implica ser un buen docente, o vicever-
sa? {Son las mismas competencias fas que requieren una y otra actividad? ila
calidad y el reconocimiento en ambas actividades implican fo mismo, se miden
de igual modo? LQué contempla una universidad o un departamento a la hora
de contratar a sus docentes-investigadores? Las respuestas a estas preguntas
tienen un claro sustento tedrico y filosofico, pero también politico. Se realizd un
andlisis mas profundo sobre estos temas en el capitulo anterior.

Fs conveniente sefialar que, siguiendo a Follari y Soms (1981), no existen
modelos buenos y malos o eficientes e ineficientes en i, sino modelos més
pertinentes para fines, necesidades y contextos especificos. Cada uno de‘estos
modelos de estructura posibifita 0 potencia ciertas funciones, caracteristicas e
identidades profesionales, y dificulta otros. Como todos los modelos pures o
tipos ideales, los aqui presentados representan los extremos de un continuo en
el que se encuentran los distintos tipos de estructuracion existentes en la rea-
lidad. En este caso, resulta oportuno sefialar que las estructuras que tienden a
ser adoptadas pof fos dive?sos sisternas universitarios sofy mixtas o matriciales
(fbuf'ibio, 1999): las mismas. comnbinan fa organizacién en tormo a las disciplinas
o areas del conocimiento (departamentos) con las coordinaciones de carreras,
%nttahtandc 'superar..ei riesgo de fragmentacion de los planes de estudio.

En sintesis, la decision relativa al modelo de organizacion con el que se
estructurard una universidad tiene implicancias administrativas, pedagdgicas y

r:‘académ%cas. Cada modelo constituye diversas identidades académicas tanto
) ien los docentes-investigadores como en los estudiantes, habilitando diversos

v vinculos entre los actores, y entre estos y el conocimiento.

Por tltime, vale la pena dedicar un espacio de reflexion a la relacidn entre
la estructura universitaria y la configuracién de las carreras. Previamente se ha
sefialado que una diferencia fundamental entre el modele de facultades y el
departamental es que, en el primero, la misrma unidad académica ofrece todas
las materias que conforman una carrera mientras que, en el segundo, diversas
unidades académicas ofrecen las materias que compenen una carrera. Dicho

" de otro modo, en el modelo departamental la carrera es transversal a las uni-
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dades académicas, y los estudiantes de una carrera cursan materias ofrecidas
por diversos departamentos. Alternativamente, en el madelo de facultades la
carrera en su totalidad es parte de una unidad académica, y los estudiantes de
una carrera cursan todas las materias dentro de la misma facultad. Esta carac-
teristica resulta central en la formacién de perfiles e identidades. En el prirmer
caso, podria pensarse que se configura una identidad mds flexible y versatil, con
herramientas para el didlogo con profesionales pertenecientes a diversos cam-
pos de conocimiento, ya que los distintos dacentes son expertos en diversos
campos de conocimiento y, en muchos casos, comparten las rnaterias estudian-
tes de diversas carreras. En el segundo caso, se puede inferir la configuracion
de una identidad profesional més especifica y cerrada, yd que se produce una
impartante socializacion con miembros del campo desde el comienzo del tra-
yecto formativo y se marcan claramente los imites entre la formacion en una
carrera y la formacidn en otra,

Sumado a este punto cabe sefialar la importancia de la famifio de carre-
fas en que se inserta una carrera. La familia de carreras es el grupo de con-
vivencia de una carrera determinada, que se establece a partir de criterios
de division del conocimiento en grandes regiones. Por ejemplo, es posible
encontrar en diversas universidades distintas famifias de carreras para Clencias
de la Educacion (es posible encontiarla en algunos casos junto a Psicologia,
Psicopedagogla y profesorados de distinto tipo; en otros junto a carreras de
Historia y Antropologia; en ofros, junto a carreras de Sociologfa, Economia y
Comunicacion; y en ofros, junlo a carreras de Ciencias Politicas, Administracion
y Relaciones Internacionales).

Claramente, fa ubicacidn de una carrera junto a otras dice mucho de la con-
cepcion que la universidad tiene de la carrera y del tipo de perfil profesional
que espera que tengan sus futuros graduados. Es decir que la misma carrera
en distintas universidades, inserta en distintas familias de carreras, resulta ser
distintas carreras, con caracteristicas particulares y diferenciales respecto de sus
homologas.

1.3. Los modelos de organizacion institucional en Argentina

En la Argentina coexisten distintas estructuras académicas. De las 102 universi-
dades argentinas (51 de gestion pdblica y 51 de gestion privada) el 58,8204
se estructura en facultades, el 13,73% en departamentos, el 7,84% en escuelas

" o T . .
“ Del universo al"lc}_v.»auu hey & universidades cuyss paginas web no funcionahan, pot lo que no se
incluyen en los andiisis posteiiores.
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o institutos y el 13,73% no posee unidades académicas diferenciadas (todas las
carreras de grado conforman la unidad académica)®®. Del total de universida-
des que se estructuran en facultades, el 23,33% posee al menos una facultad
con division interna en unidades acacémicas menores, ya sean departamentos
o escuelas.

El tipo de estructuracion en facultades es ampliamente mayor que las res-
tantes. Dentro de este grupo predominan las universidades de gestion privada
(53,33%) por sobre las de gestién plblica {(46,67%). Le sigue en importancia
la estructura departamental y aguella que redne fodas las carreras de grado en

- una misma unidad. Dentro del primer tipo, las universidades de gestién pubiica

superan ampliamente (78,57%) a las de gestion privada (21,43%). En el segun-
do grupo se invierten los porcentajes: las universidades de gestién privada
representan el 71,43% vy las de gestion publica solo el 28,57%. Por Gltimo, se
encuentran las universidades que se organizan en Escuelas o Institutos, en las
que predominan ampliamente las universidades de gestion pablica (87,50%)
sobre las de gestion privada (12,5%).

De la descripcién realizada serfa posible postular aigunas hipdtesis respecto
a fos perfiles de estudiantes, graduados y docentes que las universidades argen-
tinas estarfan contribuyendo a formar a partir de los modelos de organizacién
académica utilizados.

Como puede verse, el modelo de organizacién predominante es el de facui-
tades tanto para las instituciones de gestion piblica como para las de gestién
privada. Este modelo estimule la construccion de identidades profesionales
fuertes v cerradas (con una clara diferenciacion respecto a ofras identidades
profesionales). Dicha construccién se apoya en la temprana socializacion de los
estudiantes con los saberes disciplinares y con ios actores del campo profesio-
nal especifico. Como consecuencia, los estudiantes lograrfan un sélido dominio
de fas légicas de pensamiento propias de la discipling, pero al mismo tiempo
una amplia distancia respecto & los conocimientos producidos por otras discipli-
nas y sus ldgicas de pensamiento. Es decir, se estarfa favoreciendo la formacion
de estudiantes que, una vez graduados, puedan rdpidamente dialogar con sus
propios pares y trabajar con eflos, pero no se estaria promoviendo la capacidad
de diaglogo y trabajo con profesionales formados en otras disciplinas para la con-
formacion de grupos interdisciplinarios.

“ Fuentes utilizadas: pagina web de! Ministerio de Educacion de ia Nacién, Secretaria de Politicas
Universitarias v ta guia de Universidades Argentinas del portal sltilo.com £f portal de los estudiantes.

. La informacion referida a cada universidad se abtuve de su pagina web.
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El répido acercamiento a la disciplina influirfa sobre la posibilidad de sostener
el interés y la motivacion inicial de los estudiantes, va que desde un comienzo
trabajan sobre contenidos vinculados a sus intereses, lo que fomenta vincu-
los de lealtad con el saber disciplinar. No obstante, esta misma caracteristica
irfa en desmedro de la formacion general, amplia y polivalente, y reduciria las
dreas de interés y conocimiento de los estudiantes desde el inicio de su for-
macién de grado (contrariamente a las tendencias norteamericanas Y europeas
de los Gltimos tiempaos)® en una sociedad en la que se requiere cada vez mas
conocimiento del conocimiento sistémico. Al mismo tiempo, esta caracteristica
dificulta la movilidad entre carreras, aunque estas sean del mismo campo de
CONOCimientos,

Los modelos de organizacion institucional también influyen en e desempe-
fio de los docentes y en la articulacion entre docencia, investigacion, extension
y servicio. En este sentido, reviste particular importancia la forma que adopta
la cdtedra como unidad de desempefio de los docentes y de la organizacion
del plan de estudios.

Tedos estos aspectos de la ensefanza en las universidades no han sido
cbjeto de investigaciones que aporten evidencias empfricas confiables, en con-
textos diferentes, acerca de los procesos reales de ensefianza y de aprendizaje
que tienen lugar en las universidades v en sus unidades particulares, sean ellas
facultades o departamentos de los distintos campos disciplinarios. En momen-
tos en los cuales las transformaciones en la produccion de conocimientos y en
las exigencias tanto sociales como técnicas de su utilizacion estdn adquiriendo
una enorme significacion con respecto al futuro de las sociedades, profundizar
en el conocimiento de estos procesos constituye una prioridad de las politicas
de educacion superior. '

2. Estructuracién y contenido de los planes de estudio

El plan de estudios de una carrera es la expresion formal y publica® de las estra-
tegias de formacién de un perfil formativo particular. En otras palabras, un plan
de estudios no es solo fa definicién de un perfil formativo (qué debe conacer,

* "Con respecto & este punto, ni las crientaciones atadémicas ni las demandas def mercado de
trabajo son claras. De todas maneras, parece que hoy die comienza a predominar la idea de cue
resulta preferible, incluso desde el punto de vista de los empleadores, que los sujetas vengan con una
formacidn general suficientemente amplia v polivalente gue permita la movilidad laboral® (Zabalza,
2004: 49),

3 gl cardcter pablico permite un real debate sobre ef texto ya que lo mantiene sbierto a la critica v
genera un compromiso por parte de los oferentes educativos sobre el que deben responder.
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saber hacer o haber vivenciado un futuro graduado de una carrera determina-
da de esta universidad en particular), sino también ia definicién del recorrido
necesario para alcanzarlo y los contenidos del propio recorrido. En este con-
texto, un plan de estudios es la organizacion y secuenciacidn (distribucion en
el tiempo) de contenidos de formacion® vélidos y legitimos en un momento y
fugar determinado®, con el fin de alcanzar un perfil formativo especifico. Esto
significa que, tedricamente, los contenidos deberian seleccionarse, organizarse
y secuenciarse después de la definicion del perfil de egresado que se desea
formar.

2.1. Definicion del perfil formative y seleccion, organizacidn vy secuenciacion
de contenidos

El perfil formativo es la base sobre la que se organize el plan de estudios v, al
mismo tiempo, el horizonte al que debe llegar el proceso de formacién dise-
fado. Si, por ejemplo, la licenciatura en Matemética de una universidad sefiata
dentro del perfil formativo que sus egresados deben poder trabajar en equipos
interdisciplinarios para fevar adelante una investigacion aplicada, entonces seré
necesario analizar qué deben aprender y qué experiencias deben vivendciar los
estudiantes de dicha carrera a fin de que, al finalizarla, puedan trabajar en equi-
pos interdisciplinarios para implementar actividades de investigacion aplicada.
Es posible identificar, al menos, cuatro componentes principales para la
definicidon de un perfil formativo: los principios de formacion, los objetivos for-,
mativos, los dmbitas. de formacién prioritarios y los dmbitos de insercion pro-
fesional. Los principios de formacidn son las deterr_r_y%nadones basicas sobre las
qﬁlém;s‘élfundanlt'ﬁ‘plan de estudios para articular su propuesta y estructurar &f
tipo de formacién que pretende ofrecer. Estos principios no tienen que ver solo
con la formacidn de un profesional especialista en una determinada disciplina,
sino con ia formacion integral de un suieto. Los objetivos formativos son los
resultados que la institucion universitaria se compromete a que sus estudiantes
alcancen “con relacion al saber, al hacery a la responsabilidad individual v social
que implican los dos primeros” (Glazman e Ibarrola, 1978: 29). Es aquello que

# Se ergiende por conterido de forrmacion la articulacion de determinados elen"mjntos culmra!es con
ciertos propdsitos formativos (intenciones educativas) y un tratamiento pedagdgico (Forguin, 1987,
Basabe, Cols y Feeney, 2004).

3 Es importante no perder de vista que ningdn conocimiento es vélido y Ee‘g_ftrmo per se, cada
sociedad en distintos momentos historicos considera distintos conocimigntos validos y legfimos (lo
que involucra ne solo el conacimiento en s, sino también sus mecanismos de produccion), P_o_r eflo
se trata de un recorte cultural arbitrario (se volverd a este tema cuando se trabaje sobre seleccion de
contenidos).
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se pretende que los estudiantes aprendan, desarrollen, conozcan y vivencien
durante la formacién y que puedan poner en juego, resolver, preguntarse, hacer
y conocer al finalizar dicha formacion. Los drnbitos de formacién prioritarios son
los nicleos de conodimiento que se consideran centrales para el ejercicio de
esa profesion y que definen la orientacion académica del perfil. Los dmbitos
de insercion profesional son las salidas laborafes que propone un plan de estu-
dios, ios espacios del campo profesional para los que la formacion particular de
esa carrera habilita a sus egresados a desempefiarse y a poner en practica sus
competencias profesionales.

La articulacion y la coherencia entre estos cuatro componentes es un factor
de significativa importancia para la elaboracidn del perfil formativo. Dicha arti-
culacion es fundamental para evitar que, por ejemplo, los principios formativos
se reduzcan a rmeras experiencias retdricas, disociadas de los aprendizaies que
se pretenden promover o de las exigencias de los dmbitos de desempefio pro-
fesional.

Una vez definido el perfil formativo se realiza la seleccion de conteni-
dos, primero como unidades o dominios separados, y luego se los organiza y
secuencia con el fin de configurar un conjunto continuado de experiencias de
aprendizaje con unicidad y cohesidn interna.

La seleccidn de contenidos implica asumir que no se puede ensefiar todo
y que es necesario definir de algiin modo cudles son fos contenidos que se
incluiran dentro del plan de estudios y cudles serdn exciuidos®®. Como toda
seleccion es arbitraria (es una eleccion posible entre otras), puede (y debe)
basarse en criterios explicitos y responder a razones comunicables. A pesar de
que la seleccidn de ios contenidos de cada carrera se vincula directarmente con
variables muy particulares, como sus propésitos, su perfil formativo, el estado
del conocimiento en el campo v las tradiciones intelectuales y formativas de la
institucion y de los disefiadores del plan de estudios, es posible apoyarse en
algunos principios de seleccion generales para realizar esta tarea.

Siguiendo a Bourdieu y Gros (1990), es posible considerar siete principios
de seleccién basica:

* En este punto se plantea uno de los principales dilemas educativos: la extensién v ia profundidad,
Entendiendo que en cualquier proceso educative el tiempo stempre es una limitante, la seleccion
de contenidos implica definir st se incluirdn muchos, para cubrir amplias dreas de distintos campos
de conacimiento (extension), o si se incluirdn pocos contenidos v se los trabajard en profundidad
(profundidad). Se trata de un dilema, ya que a mayor extension se limita la profundidad y viceversa, y
el balance es siempre una tarea dificil.

** Se ha ulifizado pars complementar los principios de Bourdieu v Gros (1990), el andlisis que realizan
de elios Feldman v Palamidesst (2001}, y en muchos casos se han adaptado las propuestas al contexto
universitaric.
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1 Todos los planes de estudio y programas deben estar sujetos a una rewsion
periddica, cor el fin de introducir en elios los saberes exigidos por los pro-
gresos de la ciencia y los cambios en la sociedad. Toda adicién implemen-
tada en este sentido requerird ser compensada por supresiones (la idea es
que los planes y programas no se vayan engrosando con el avance de la
ciencia, sino realizar una reduccidn inteligente que permita elevar &l nivel,
favoreciendo el aprendizaje activo).

2 Debe asegurarse el aprendizaje de los modos de pensamiento fundarmen-

tales de cada uno de los grandes sectores del conocimiento (v de las dis-
ciplinas) y de las técnicas necesarias para el estudio (uso del diccionario,
de abreviaturas, empleo de ficheros, manejo de bases de datos, bsqueda
documental, comunicacién de resultados, lectura de graficos vy tablas, uso
de instrumentos informéticos, etc), que son las tecnologias del trabajo inte-
lectual.

3 Debe asegurarse progresividad (articulacion vertical) v coherencia (articula-

cidn horizontal), y debe estar acompanada de exposiciones de motivos que
indiquen la filosofia que la inspir6, los objetivas, los presupuestos y las con-
diciones de su puesta en practica (tanto el plan de estudios como el pro-
grama de una asignatura debe ser realizable dentro de ios limites de tiempo
existentes). Deben ser previstas explicitamente todas las redundancias y
repeticiones que sean necesarias para el aprendizaie de los contenidos
fundamentales (muchas veces se trata de los mismos contenicos abarda-
dos desde distintas disciplinas) y deben suprimirse aquellas que resulten
inttites. Al mismo tiempo, el proceso de seleccidn debe asegurar que se
hayan interrogado los aspectos principales de la disciplina o del campo en
cuestion y que se conducisd a un dominio suficiente de los modos de pen-
samiento y de las exigencias que le son propias.

4 Debe poder justificarse su exigibilidad y su transmisibilidad. £s decir, por

un lado, debe poder sefialarse el motivo por el que resulta indispensable
el dominio de un saber o de un modo de pensamiento; por el otro, debe
poder justificarse que sea posible su transmisidn en un momento determi-
nado, teniendo en cuenta las capacidades de asimilacidn de los estudiantes
(sus conocimientos previos, su desarrolio cognitivo, capacidades de estu-
dio), la formacion de los profesores, el tiempo disponible para su transmi-
sién y los recursos existentes,
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5 Hay que aceptar que no es posible ensefiar todas las especialidades ni la
tetalidad de los conocimientos implicados en cada especialidad, por lo que
es necesario diferenciar cudles son los conocimientos que deben resultar
obligatorios para los estudiantes de aqueilos que pueden ser opcionales
(sin por eso ser menos importantes).

& Es necesario que los docentes de las diversas dreas, disciplinas o campos
de conocimiento que conforman un trayecto formative puedan compartir
sus sefecciones, a fin de coordinar sus acciones y elecciones, y conformar
un plan de estudios coherente. Aqui pueden repensarse las divisiones exis-
tentes y generar espacios de ensefianza compartidos o puentes entre las
diversas asignaturas, vinculando fos conocimientos que son ensefiados en
cada una de ellas.

7 Es preciso que se busque alcanzar un equilibrio v articulacion entre los
conocimientos tedricos, técnicos y aplicados, y entre los modos de pensa-
miento propios de las ciencias de la naturaleza y de las ciencias del hombre,
para lograr la ensefianza del pensamiento racional v critico (que ensefian
todas las ciencias) sin perder de vista el enraizamiento histérico v cultural
que posee todo conodimiento,

En sintesis, la seleccidn de contenidos implica la delimitacién de aquellos conte-
nidos formativos que se espera que los estudiantes aprendan (o que implica que
habrd otros que no aprenderdn). Ef uso de principios de seleccion (sean cuales fue-
ren) y su explicitacion permite que su contenido pueda ser revisado y analizado, ya
que la seleccion realizada por un grupo determinado en un mornento concreto se
trata de una posibilidad entre otras, que debe ser susceptible de modificaciones.

Una vez seleccionados, los contenidos deben organizarse y secuendiarse.
La organizacion y secuenciacion es el resultado de la vinculacion entre conteni-
dos y tiempo. La primera es el resultado de la decision de qué contenidos se
aprenden en simuitdneo y la segunda se refiere al orden o periodicidad de los
contenidos. Esto significa que una vez que se decidio, por ejemplo, que en la
licenciatura en Letras se incluye, entre otras asignaturas, Historia de la Literatura
Inglesa, Literatura Argentina del Siglo XIX, Historia Latinoamericana del Siglo XX
y Semiologia, hay que definir qué materias se ensefiardn en simultdneo v cug-
les se ensefardn antes o después. Estas decisiones no resultan menores ya
que determinan el modo en que se relacicnan los contenidos de las diversas
materias tanto para los docentes en su ensefianza como para los estudiantes
en su aprendizaje,
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Por ejemplo, un modelo de secuenciacion tradicional en las carrefas uni-
versitarias estructura el conocimiento de manera jerdrquica, que procede de
la estructura superficial del conacimiento a su estructura profunda (Bernstein,
1988). Se trata de una secuendia que ubica recién (y solamerte} al final de la
formacion universitaria el aprendizaje sobre ciertas caracterfsticas centrales del
conodimiento, como su potencialidad para crear nuevo conocimiento {o como
sefiala Bernstein ‘nuevas reafidades”), su cardcter permeable y la provisionali-
dad de su ordenamiento. Solo en el tramo final de la formacion se habilita a los
estudiantes a aprender sobre las formas de conocer (aprender a aprender v a
producir conocimienta) y no solo a adquirir estados del conodmiento {lo que
prima en el resto de su formacion). En este marco, solo aquelios que logran
flegar al tramo final de su formacién®® tienen acceso a estos aprendizajes, v la
posibilidad de experimentar la nocién de que el conocimiento es permeable y
que su ordenamiento y estabilidad son provisionales.

En confraposicion a este modelo, se propone una secuencia en donde
fos estudiantes aprendan la estructura profunda del conocimiento desde el
comienzo de su formacion. Una secuencia que pone énfasis en las formas de
conocer y no selo en el estado del conodimiento; y posibilita que los estudian-
tes aprendan los principios y estrategias de aprendizaje y de generacién de
nuevo conocimiento de las disciplinas desde ef comienzo de su formacion®. De
este modo, el conocimiento existente en una disciplina se aprende dentro de
una concepcion general de conocimiento diferente a la planteada por el primer
modelo de secuenciacién, ya que se concibe como una entidad compleja, en
constante cambio y desarroflo, en continuo desequilibrio v reequilibrio, v con
ordenamientos v jerarquias provisorias®”. El conocimiento existente se aprende
junto a los principios que le dieron origen v a las estrategias de su aprendizaje.
Esta secuencia promueve, desde el comienzo de la formacion de los estudian-
tes, el aprendizaje de las operaciones cognitivas vinculadas con el uso y la pro-

- duccién de conocimientos en cada campo disciplinario.

Otros dos aspectos fundamentales para el armado de planes de estudio {y
también de programas) son el tiempo que se le otorga a un contenido (o mate-

% Que, segln lo visto en el capftulo 2, es un porcentaje significativamente inferior a los que ingresan
en las universidades.

¥ En este marco, se espera que los estudiantes construyan desde el comienzo una concepcion del
conodimiento acorde con fa concepaion que posee la ciencia sobre el conodimiento,

¥ Entendiende que una teoria no es lo verded revelada, sino aqueilo que meior explica la realidad en
un momento dado.
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rig) respecto al que se le asigna al resto y el caracter obligatorio u optativo que
tiene para los estudiantes.

El tiempo relativo que se otorga a un contenido se vincuta a la centralidad
que le otorga un disefic curricular a un contenido determinado en la formacién
de un perfll formativo especifico. Por ejemplo, no es lo mismo que la carrera
de Arquitectura tenga una materia de Historia del Arte Medieval semestral con
una carga de 6 horas semanales junto & una materia de Disefio anual y con una
carga horaria de 6 horas semanales a otra carrera de Arquitectura que tenga las
dos materias semestrales con una carga horaria semanal similar. En un caso, el
disefio curricular le da mayor centralidad al Disefio por sobre la Historia del Arte
Medieval, y en el otro le da igual importancia a ambas. Cabe aclarar que, para
analizar la centralidad de los contenidos en funcion del tiempo relativo otorga-
do, es necesario hacer un andlisis completo del plan de estudios y reunir los
diversos contenidos en regiones de conocimiento, ya que podrian existir otras
materias que complemnenten la ensefianza de alguno de los contenidos y modi-
fiquen los resultados del analisis®®. As pues, la cantidad de tiempo destinado a
cada contenido en funcién del destinado a los otros contenidos tiene una clara
incidencia en el tipo de perfil profesional que se pretende formar. Otra variable
para considerar, que influye en las decisiones vinculadas al tiempo relativo, es
el nimero de asignaturas que un plan propone cursar en simultdneo. Cuanto
mayor es el nimero de asignaturas que se cursan al mismo tiempo, menor es
el tiempo disponible para cada una de ellas tanto en lo relativo a |z intensidad
de la cursada {cantidad de horas que se le asignan por semana para su cursada)
como al tiempo destinado para el estudio auténomo (estudio fuera del horario
estipulado por los planes de estudio para destinar al trabajo sobre dichos cono-
cimientos)®® (Zabalza, 2008). ‘

£t caracter obligatorio u optativo que tiene un contenido para los estudiantes
no se vincula al mayor o menor valor del mismo, sino a decisiones vinculadas a
la definicién de un perfil formativo particular. Es posible pensar que la existencia
de espacios de aprendizaje obligatorios u optativos se relaciona también con la

* Esto sucederfa si, por ejemplo, en el segundo caso, existiera una materia también semestral que
complemente los contenidos de Disefio no incluidos en la materia analizada,

* Es importante considerar que, 3 mayor cantidad de horas semanales de cursads, menor es la
cantidad de tiempo dispenible para el estudio auténomo. Otras dos variables que entran en juego en
este punto son, por un lado, el tipo de estudiante que contforma la matricula de la carrera (por ejemplo:
st trabaja 0 no trabajs, el grupo etario al que pertenece, si es la primera carrera que realiza, si desarrofla
slguna otia carrera en paralelo); por e otre, el tipo de oferta que existe de las diversas asignaiuras en
cuanto a franjs horarie en la que se ofrece, cantidad de catedras de una misma asignatura que estan
disponibles en el afio y al tipe de régimen de correlatividades.
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definicion de qué se desea preservar como prioritario a la hora de disefiar un
plan de estudios: la mayor libertad de eleccién posible para los estudiantes en
la construccién de su propio recorrido formativo v la diversidad en los perfiles
formativos {donde se priorizarfa la existencia de un mayor porcentaje de mate-
rias optativas) o el cuidado de la continuidad interna del plan de estudios v la
homogeneidad en los perfiles formativos {donde se priorizaria la existencia de
un mayor porcentaje de materias chligatorias).

2.2. Estructuracion de los planes de estudio

La estructura de los planes de estudio tiene una gran incidendia sobre la for-
macion de los estudiantes y estd estrechamente relacionada con el perfil del
egresado gue se desea formar. Se vincula también con el modelo organizativo
de la institucion universitaria. Por eflo resulta central ef andlisis de la estructura
de una carrera y el modo en que cada tipo de estructura habilita y potencia
diversos estilos forrativos,

Existen dos modelos puros de estructuracién de las carreras: el modelo
wbular y el modelo ciclado®. ' '

"La caracteristica central del modelo tubular es que se trata de un recorrido
lineal, con una sola direccionafidad y una Unica puerta de acceso y de egreso.
Esto significa que, por ejemplo, todos los estudiantes de una misma carrera
ingresan juntos y cursan las diversas materias correspondientes a cada afo (la
secuencia de las materias suele estar muy pauiada, al establecerse un orden
que es diffcd alterar) v, luego de cursar y aprobar todas las materias, se graddan
y obtienen un titulo. Si algin estudiante dela I carera en cualguier momento
intermedio, no obtiene ningln tipo de certificacion (no se reconocen las mate-
rias cursadas y aprobadas). Esto se debe a que el modelo se basa en el supues-
to de que la profesionalidad se construye a partir de la sumatoria de contenidos
y experiencias, que deben ser transitados de io basico a lo aplicado.

En este modelo de estructuracion, cada carmera posee limites bien demar-
cados respecto a las ofras carreras. Esto significa que las distintas carreras se
encuentran aisladas entre si, con tres importantes consecuencias: por un lado,
este aislamiento dificulta o inhibe el didlogo entre carreras (tanto entre los
cuerpos de docentes como entre los contenidos) v la movilidad de estudiantes
entre carreras; por el otro, propone pracesos formativos con recorridos relati-
vamente homogéneos para sus estudiantes (si bien pueden existir materias

% Para profundizar ver, entre otros: Bernstein (1988), Diaz Villa (2002); Feldman (1999), Cox {1989),
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optativas, suelen estar dentro de una oferta restringida y guiada); por dltime, y
muy relacionado con lo anterior, configura perfiles formativos con una profesio-
nalizacién bien demarcada y especificada que genera lealtad a la profesion a
partir de la construccién de un fuerte sentido de pertenencia a un campo vy la
diferenciaciéon de otros.

La caracteristica central del modelo ciclado es que la carrera se configura
a partir de la suma de varios trayectos horizontales organizados verticaimente,
Cada trayecto o ciclo comienza y termina en sf mismo ya que tiene una finali-
dad formativa propia, pero a su vez asegura la articulacién con el ciclo anterior
y el siguiente. Esto significa que cada ciclo debe ser disefiado v estructurado
como una unidad auténoma, gue a su vez se vincula con los ciclos que lo pre-
ceden y lo contintan, para darle coherencia at recorrido formativa en su totali-
dad®'. Los estudiantes de una carrera deben cumplir con una cantidad de ciclos,
pero estos no siempre son 10s mismos v, en muchos casos, son compartidos
con estudiantes de otras carreras. Esto posibilita la diversificacidn en los reco-
rridos formativos de los estudiantes de una misma carrera y, con ello, la forma-
cién de diversos perfiles profesionales. Un ejemplo podria ser la existencia de
un primer ciclo comun a todas las carreras que ofrece una universidad, que se
diversifica en segundos ciclos especificos para cada una de las carreras (ciclos
de licenciatura en Sociologia, Antropologia, Economnia y Ciencias Politicas) y que
a su vez se ramifica en un tercer ciclo focalizado dentro de cada una de las
carreras (fres orientaciones para los estudiantes de la licenciatura en Sociclogfe:
saciologia laboral, sociclogla econdmica y sociclogia de la cuitura); ¢ una carrera
cuyo segunde ciclo admita estudiantes formados en diversos primeros ciclos,
Esta caracteristica permite a los estudiantes ajustar la carrera a sus preferencias
(siempre dentro de los limites de las propuestas institucionales). La existencia
de ciclos comunes para diversas carreras propicia el intercambio a través de la
interaccion entre estudiantes con diversos recorridos formativos y con docentes
provenientes de diferentes campos de conocimiento.

Por otra parte, este modelo amplia las posibles puertas formales de salida
(titulos intermadios) en diversos momentos de la carrera, Siguiendo el ejemn-
plo anterior, podria pensarse en un primer tulo al culminar el primer diclo, por
ejernplo un Diploma General en Ciencias Sociales; un segundo titulo al terminar
el segundo ciclo, como Técnico en Diagnéstico Sacial y un tercer titulo al finali-
zar el dltimo ciclo, el de Licenciado en Scciologla con orientacion en Sociologia
Laboral. De este modo, los estudiantes que se retiran en diversos tramos de su

8 Uno de los riesgos de la estructura ciclada es que se rompa la unidad e identidad de la carrera,
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formacién ven reflejado su aprendizaje en una certificacion. Al mismo tiermpo,
se abre el abanico de posibles puertas de ingreso al habilitar el transito vertical
y horizontal, lo que favorece la posibilidad de pasaje de una carrera a otra sin
tanto esfuerze. Los limites entre carreras son débiles, ya que estas se constitu-
yen a partir de tramos comunes a distintas carreras que amplian la interaccion
entre los planes de estudic. Esta caracteristica tiende a formar perfiles profe-
sionales més flexibles y versatiles, debido a la interaccidn continua de los estu-
diantes con docentes pertenecientes a diversos campas de conocimiento y con

-otros estudiantes con diferentes formaciones.

Cabe adlarar que los modelos tubular y ciclado son fos modetos pures de un
gradiente de posibles estructuras que se presentan en la reafidad. Por ello en el
siguiente cuadro se presentan algunos modelos de estructuracion posibles de
encontrar en las carreras de las universidades argentinas.

Tabla 1: Modelos de estructuracion de carreras

Modélo tubular Madelo ciclado. S
Clasico i Con safidas Ciclos internos | Ciclosinternos  : Ciclos independientes y
{ intermedias cbligatorios i optativos | comunes a distintas carreras

Carreras paralelas e independientes | Carrera contres | Carrera con ciclos | A. Ciclo bésico comn a dis-

entre si. ciclos internos. | internos y espe- | tinlas carreras v dos ciclos par
i cizlidad en el (M- | cada carrera,
i o ciclo. :
o (Lol [eef [o]
intermedis .= : N 2N e
=

ﬂ
N

Carreza 1
Carrera 2
Carrera 1

-C1 Ciclo comin 1

i B, Ciclos basicos comunes a dis-
| tintas carresas {del mismo ciclo
i basico se puede ir a distintas

| carreras, ¥ cada tarrera puede

! recibir estudiantes de distintos

i ciclos basicos).

lcza E3NES

[ [
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2.3. Tendencias actuales de la estructuracion de los planes de estudio

En los Gltimos afos, ha habido tendencias de cambio en la estructuracion de
la oferta hacia una mayor flexibilidad curricular en la educacién superior. Esta
flexibilidad supone la diversificacion en ndmero v cualided de las instituciones
y de las carreras, y el incremento de la movilidad interinstituciona! e intrainsti-
tucional de los estudiantes (Tenti Fanfani, Primera parte, en Gémez Campo y
Tenti Fanfani, 1989; Diaz Villa, 2002 y Zabalza, 2006).

Es posible identificar algunas de las principales tendencias que generan
acuerdo en gran parte del campo académico:

1 Adopcidn de estructuras cicladas.

2  Establecimiento de troncos o ciclos comunes entre las carreras de una
misma unidad académica (fomilia de carreras).

3 Integracion de los contenidos, que mengte los limites entre asignaturas y
establezca espacios formativos interdisciplinarios o transdisciplinarios, o con
elementos integradores que flexibilicen los limites entre los diferentes con-
tenidos de un 4rea a partir del trabajo por problemas o proyectos.

Coexistencia de espacios curriculares obligatorios y optativos.
Oferta de titulos intermedios.

Acortamiento de las carreras.

~N 3 N

Articulacion de las carreras de grado con las de posgrado, unida & una idea
de formacidn prolongada y que traslada la especializacion hacia el posgrado.,

Todas estas modificaciones se fundamentan en ia intencion de favorecer
la diversificacion de los trayectos formativos (brindandoles la posibilidad a los
estudiantes de hacer elecciones y acercer os recorridos a sus intereses y nece-
sidades®?), la diversificacion de perfiles formativos dentro de las mismas carre-
ras, la movilidad de los estudiantes dentro de ia carrera y entre las carreras de
una misma unidad académica, la interaccién de los estudiantes con pares que
poseen distintas formaciones e intereses, la relacion con docentes provenientes
de diversos campos disciplinares, v Iz posibilidad de establecer salidas laterales
con titulaciones intermedias.

Lo quaimplica aceptar la heterogeneidad intrinseca ded estudiantado, en cuanto a sus competencas,
estilos, valores culturales, expectativas, intereses y demandss.
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Estos cambios implican, por un lado, otorgar mayor control a los estudiantes
sobre la forma, lugar, momento y tiempo de su aprendizaie y de los propios
contenidos que constituyen su recorrido formative a partir de la inclusion en el
plan de materias optativas o electivas, del reconocimiento de experiencias for-
mativas y practicas profesionales previas, aunque hayan tenido lugar fuera de
la universidad (Zabalza, 20086). Por otro lado, implica la modificacién del tipo
de limites existentes entre carreras y, al mismo tiempo, del abanico de oferta
universitaria en relacién con las formas, tiempos, espacios, tipos de certifica-
ciones y apoyos gue brinda a sus estudiantes en el proceso de aprendizaje, lo
que posibilitaria brindar una mayor cobertura y una mejora en la calidad del
servicio (Tenti Fanfani, Primera parte, en Gémez Campo vy Tenti Fanfani, 1989;
y Diaz Villa, 2002).

No obstante, es fundamental considerar que todas estas transformaciones
conllevan algunos riesgos. Tal vez el principal es que se termine rompiendo la
unicdad e identidad de la carrera y se pierda de vista cudl es el ndcleo central
de conocimientos y experiencias que todos los egresados de una carrera deter-
minada deben haber aprendido o vivenciado. Por ello, resulta primordial deter-
minar el nlcleo central de contenidos en cada carrera y establecer estrategias
0 mecanismos que permitan asegurar que sea parte del recorrido que realicen
todos los estudiantes. En este sentido debe analizarse la existencia de conteni-
dos y espacios curriculares obligatorios y optativos v la importancia relativa de
cada uno de elios.

Por dltimo, cabe preguntarse sobre el traslado de estas tendencias al curri-
culum real: iqué hace la universidad para formar los perfiles formativos que
postula querer alcanzar? {Qué experiencias de aprendizaje se disefian? {Qué

' actividades de aprendizaje se les propone realizar a los estudiantes? (Qué acti-

vidades de ensefianza realizan.los docentes? El andlisis de estos temas se reto-
maré en el capitulo 5.
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CAPITULD 5

Experiencias de aprendizaje

Han sido varios los intentos de la pedagogia por incidir en la ensefianza uni-
versitaria. En la mayor parte de los casos estos intentos han resultado faltidos
por dos motivos principales: 1) la baja capacidad del pensamiento pedagdgico
para identificar, analizar y enfrentar las situaciones y problemas especificos del
procesc de ensefianza y de aprendizaje de este nivel, y 2) la existencia de un
fuerte prejuicio antipedagdgico en gran parte de la comunicad académica uni-
versitaria, acrecentade en muchas ocasiones por las propias intervenciones del
campo pedagdgico. En este contexto debe enmarcarse todo nuevo intento de
la pedagogla por intervenir en el sisterna universitario, por un lado, sabiéndo-
se sin recetas o consejos universales y, por el otro, asumiendo su desprestigic
dentro de la comunidad docente universitaria.

Sin lugar a dudas, el pensamiento pedagdgico fiene mucho conocimien-
to pasa aportar a la reflexion sobre la ensefianza y el aprendizaje en el nivel
superior, posibilitando un andlisis cientffico de los procesos y no uno basado
en supuestos dogmaticos (muchos de ellos aceptados por un gran nimero de
docentes)® gue no permiten analizar de modo complejo la realidad, definir
las problematicas y actuar sobre ellas. Desde esta postura, se entiende que el
pensamiento pedagdgico pretende comprender, describir y analizar la realidad
educativa para poder definir las problematicas existentes v, a partir de diversas
herramientas, definir las mejores soluciones para los problemas planteados. Por
ello resulta fundamental que todos los docentes universitarios participen en i

“ Un ejemnplo es la cresndia extendida en o cuepos docentes de que parte de la misidn universilu o
es la seleccion "de los mejores” v, en consecuantie, su funcion es de fittro social.
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desarrollo y. construccion de la pedagogia del nivel. Asi, se asume superada el
falso dilema sobre el conocimiento que requiere un docente para cumplir su
funcidn:ya no se discute si el docente debe ser especialista en la disciplina gue
ensefia o en los modos de ensefianza de la disciplina, se entiende que ambos
conocimientos son indispensables y se-encuentran intimamente relacionados.
No es posible pensar en el contenido sin hacerlo en las estrategias de ense-
fianza ni viceversa, ya que tampoco se puede pensar que un estudiante puede
aprender un conacimiento suelto o habilidades cognitivas sin contenido con-
creto. La ensefanza universitaria implica tanto la ensefianza de los contenidos
especificos como de las habilidades cognitivas necesarias para aprenderlos y
participar en su produccion y desarrollo. Entonces, la ensefianza de cada dis-
ciplina o campo del saber requerira particulares estrategias de ensefianza que
se vinculen al propio saber v a sus mecanismos de adquisicion v produccién
de conocimiento. Ensefiar el oficio de aprender implica ensefiar los contenidos
fundamentales de una disciptina o campo de conodimiento, junto con fas habi-
lidades cognitivas v estrategias necesarias para aprender los contenidos de la
disciplina y para participar en los procesos de produccion y desarrolio®s,

En lo que resta del capitulo se presentaran algunos de los conocimientos y
herramientas centrales de la pedagogia con la intencién de reflexionar sobre la
practica educativa y proveer de una caja de herramientas basica y fundamental
para que todos los docentes universitarios puedan incluirse en ef andlisis peda-
gogico y en la construccion de conocimiento en esta linea.

Ensefianza en la universidad

La ensefianza puede ser entendida como la accion intencional de un docen-
te de transmitir a un/os estudiante/s fas estrategias necesarias para aprender
un/os contenido/s. Es una actividad compleja que implica la relacién entre un
docente (que sabe, entiende o es capaz de hacer ‘algo”), un aprendiz (que
carece de "ese” conocimiento o capacidad) v un conterido (conocimiento,
habiidad, comprension, creencias, emociones, valores, légicas de pensamien-
to). £n dicha relacion influyen tanto los rasgos del conacimiento para transmitir
como las caracteristicas del aprendiz®®.

" Ver la experiencia del Programa de Mejora de la Ensefianza en la Universidad Nacional de San Martin
en el capitulo 4.

“ Para profundizar, ver entre otros; Fensiermacher (1989); Feldman (1999); Feldman v Palamidessi
(2001}, Camilloni (2007); Litwin (2008); Davini {2009).
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La finalidad de toda ensefianza es que se produzca un aprendizaje. Como
esto no es algo que ocurra necesariamente®, es preciso que el docente gufe
a los estudiantes en ese proceso. Las tareas de aprendizaje, como ya se men-
ciond, estdn muy vinculadas a las caracteristicas propias del contenido; lo que
significa que no se aprende maternédtica del mismo modo que historia o que
danza, ya que cada una de ellas implica diversas operaciones cognitivas, cenes-
tésicas, matrices, actitudinales, scciales, eic., que también deben ser aprendi-
das por los estudiantes y ensefiadas por los docentes.

A modo de ejemplo, y sin intencion de exhaustividad, se pueden mencionar
algunas de las tareas de aprendizaje que mdés frecuentemente deben realizar
los estudiantes para incorporar distintos contenidos:

- Recibir informacién a través de la escucha.

- Leer.

- Expresarse en forma escrita en la lengua materma.
- Expresarse en forma oral en la lengua materna.

- Expresarse en forma oral o escrita en otro idioma.

- Seleccionar u organizar informacion (realizar resimenes, resefias, cuadros,
mapas semdnticos, fichas, etc).

- Reslizar tareas de indagacion o investigacion (formutlar hipdtesis, ponerlas
a prueba vy llevar adelante gjercicios de experimentacién o formularse pre-
guntas y responderlas a pariir del relevamiento de informacion empirica).

- Participar de debates argumentados.
- frabsjar en equipo.

- Analizar tablas y gréficos.

- Resolver problemas.

- Realizar operacicnes de célculo simple,

8 Siguiendo & Fenstermacher (1989), se pueds sefialar que s relacién entre ensiaﬂanza y aprendizaje
es ontolgica y no causal Esto implica que st bien la finafidad de la ensefianze es gue exista
aprendizaje, el proceso de aprendizaje no resulia una causa directa del proceso de ensenan;a. que'_tm
profesor ensefie algo no implica directamente que sus estudiantes fo aprenc!an. Fenstermacher rea czti
una analogia bien interesante entre ensefar-aprender y buscar-encontrar: asi como ne siempre q’ude ;e.
busca slgo se entuentra, no tendria sentido pensar en buscar algo st no se cree en ta pOSLi:.)‘FlHIZld- . ’e
encontrario y 5i no se tiene conocimiento empirico de que, en ofras ocasiones que se ha buac.\-ago_ aifo,
se o ha encontrado; lo mismo sucede con la ensefiana y ef aprendizaje. Una ensefianzs con €xito o
la que consigue que se produzca aprendizaje.
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- Realizar operaciones de célculo complejo.
- Memorizar,
- Ejercitar y repetir.

- Aplicar lo aprendido en una situacion diferente.

Asl como cada contenido requiere del aprendizaje vy realizacion de diver-
sas tareas de aprendizaje, la ensefanza debe ser diferenciada segun el con-
tenido que se espera que los estudiantes aprendan. £n esta linea, Stenhouse
(1998: 122) plantea que la 'educacién incluye, al menos, cuatro procesos:
entrenamiento, instruccién, iniciacién, induccion, Bl entrenamiento prormue-
ve la adquisicion de capacidades y su éxito da por resultado una capacidad
medida en rendimientos (gjemplos de ello son construir una canoa, hablar un
idioma extranjero, escribir a maquina, hacer una torta o manejar aparatos de
laboratorio). La instruccion procura producis el aprendizaje de informacién; una
instruccion realizada con éxito da lugar a la retentiva (ejemplos de ello son la
memorizacion de la tabla de los elementos quimicos, de fechas histéricas, de
los nombres de los pafses europeos, de los verbos irregulares en aleman y
de una receta para hacer pastas). La iniciacion se ocupa de familiarizarse con
valores y normas soclales v de una iniciacion exitosa, y da lugar a una capaci-
dad para interpretar el entorne sodial y anticipar la reaccion a las propias accio-
nes. La induccion supone fa introduccion en los sistemas de pensamiento (&l
conocimiento) de la cultura; una induccién lograda da lugar a la comprension,
tal como se manifiesta en la capacidad para captar relaciones y juicios, y para
establecerlos por uno mismo.

De este modo, puede pensarse que los docentes deben definir sus estra-
tegias y esquemas de ensefianza en funcidn de aquello que desean ensefiar y
a quienes desean ensefigrselo. La pregunta central serfa: {qué debe tener en
cuenta un docerite a la hora de planificar una experiencia de aprendizaje?, y al
mismo tiempo, Loon qué estrategias cuenta para medir el éxito de su ensefian-
za y para poder mejorarla?

Planificacién de la ensefianza

Al tratarse de una actividad intencional, cada experiencia de aprendizaje debe
ser planificada teniendo en cuenta las experiencias arteriores de los estudian-
tes y las futuras experiencias educativas por las que vayan a transitar, con el fin
de: conwerii fa formacidn universitaria en un recorrido con cohesion y coheren-
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cia {ver capitulo 4)%. Entonces, resulta necesario planificar cada experiencia de
aprendizaie y su secuencia con el fin de constituir un recorride formativo que
alcance las metas deseadas. ‘

éQué implica planificar las experiencias de aprendizaje? (Para qué
hacerlo?

Si bien la idea de planificacion constituyd vy constituye una fuente de amplios
debates, para este contexto es suficiente definirfla como una hipétesis de tra-
bajo que orgahiza las ideas, los pensamientos vy las imagenes de los docentes,
y anticipa o prevé como se desea que se desarrollen las distintas situaciones
de ensefanza. Estas hipotesis o supuestos de trabajo se ponen a prueba (se
confrontan con una realidad siempre compleja) y se ratifican o rectifican al
pasar del plano de la representacion al de la accidn (Gvirtz v Palamidessi, 1998;
Camilloni, 2004).

Planificar implica decidir a dénde se desea llegar (meta, cbietivos, proposi-
0S) v qué estrategias se implermnentaran para llegar a dicho punto (recorrido),
teniendo en cuenta siempre de dénde se parte (inicio) v cudles son las con-
diciones existentes para lograr con éxito el plan®. Cabe aclarar que todas las
decisiones son arbitrarias y gue son una eleccion entre muchas posibles. En
cada una de las decisicnes influyen diversos factores, entre los que se pueden
encontrar: el estado del conocimiento en el campo, las tradiciones intelectua-
les de los docentes, decisiones pedagégicas, éticas v politicas de los docentes,
acuerdos explicitos o implicitos en el campo, perfil de la universidad, perfil for-
mativo de la carrera, factores objetivos vinculados a los recursos, espacios y
fiempos.

Entonces, la planificacidn es una hipdtesis de trabajo que busca alcanzar
una determinada realidad futura que se podra concretar cuando esta represen-
tacion se convierta en accién. Esto significa que la planiticacién cobra sentido

& Dewey (1954) seftalaba que cada experiencia educativa modifica a los actores involucrades en ells
{en sus actitudes, capacidades, deseos y propdsitos) y, por ello, modifica a cualidad de Tas experiendcias
siguientes {pues quien interviene en ellas es una persona diferente). De este modo, toda experiencia
recoge algo de la/s experiencia/s anterior/es y modifics, de alglin modo, la cualidad de ta que viene
despugs. Por ello la labor docente, segan Dewey, es disefiar un plan de experiencias que conduzcan a
experiencias ulteriores de una calidad més profunda y expansiva,

% Este esquema béasico de planificacion sirve tanto pars pensar una experiencia de aprendizaje como
una materia 0 una carrera. La meta en el primer caso serd qué se espera que el estudiante termine
sabiendo, comprendiendo, vivendando después de una clase; en ¢l segunde case se referird 3 io
esperable después de una maierla completa, y en el tercer caso remiticd al perfil formativo detinide
para cada carrera, De aste modo, es posible trasladar & cuslquiera de los casos todas las etapas.
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entanto y en cuanto se convierta en gufa para la accién. No obstante, no hay
que perder de vista que la realidad resultante serd inevitablernente distinta de
aquella realidad imaginada, en algunos casos, diametralmente distinta. Por este
motivo, el plan debe ser fo suficientemente flexible como para que pueda ser
repensado y modificado sobre la practica. Por ello resulta tan importante eva-
luar constantemente el desarrollo de la accién, ya que s la dnica forma de ir
contrastando paso a paso el curso de la accién con el objetivo esperado, apre-
clar la proximidad alcanzada v, sobre todo, identificar si el camine elegido con-
duce a la meta esperada. En definitiva, la evaluacion (planteada en cualquiera
de los momentos) permite contar con la informacion necesaria para identificar
cudl es la situacidn y tomar decisiones sobre cdmo seguir adelante.

Existen, principaimente, tres motivos que justifican fa planificacion. Por un
ladlo, la planificacién establece limites para la imprevisibilidad que tiene cual-
quier situacion educativa, logra bajar el nivel de incertidumbre gue tiene cual-
quier situacion al anticiparse a potenciales situaciones probleméticas®®, Por el
otio, perrnite otorgar al recorrido formativo de los estudiantes coherencia, conti-
nuidad, cohesion y sentido. Por (ltimo, hace publica y comunicable fa propuesta
de ensefianza’™.

éComo planificar?

Si bien existen diversas formas y estrategias para planificar una experiencia de
aprendizaje (clase, préctica, etc) vy una secuencia de experiencias, algunas pre-
guntas generales pueden contribuir a desarroliar el proceso:

T LQué se espera que los estudiantes aprendan? icon qué extension o
profundidad? y len qué momento del proceso formativo?

2 Por qué y para qué se espera que los estudiantes aprendan
especificamente estos contenidos?

3 LCOmo se va a llevar adelante la ensefianza?

& Esto se debe a que ayuda a confeccionar un escenario deseabie y escribic un guion a condiencia
del modo en que se puede actuar para alcanzar dicho escenario. Este guion producido a conciencia
permite reflexionar sobre las posibles reacciones de los otros, las situaciones inesperadas que se
puedan presentar, anticipando tambign los posibles o potenciales canflictos que puedan surgir para
prever herramientas o estrategias de resolucion.

™ Siguiendo a Bolivar (2012: 53), cabe sefialar que “el tabaio debe hacerse pdblico v no permanecer
en el dinbito privado; a su vez, debe ser objeto de critica v revision por la comunidad universitaria; por
Glimo debe ser utilizade v reconstruido por otros. (.} Al hacerlo visible, contribuiremos a incrementar
&l conocimiento bose sobre la ensefianza v el aprendizaje”,
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4 {Cudnto tiempo y recursos materiales se necesitardn para llevar adelante
el proceso de ensefianza?

5 iCdmo se va a verificar si los estudiantes aprendieron lo que se ensefid?

Si se traducen estas preguntas a categorias, es posible determinar fos com-
ponentes centrales de una planificacion:

1. Los contenidos: su seleccién (que incluye la definicion en cuanto a profun-
didad y extension, y contempla los saberes previos de los estudiantes sobre-
el contenido), secuenciacidn y organizacion.

Los objetivos y propdsitos de la ensefianza.
La construccion metodoldgica: los métodos y estrategias de ensefianza.
La organizacion del espacio, el tiempo, los recursos y el agrupamiento.

La evaiuacién de los aprendizajes.

(ST E S N

La evaluacion de Iz ensefianza.

Al planificar se debe prestar atencién a que los contenidos de todos los
componentes sean coherentes entre si, ya que la definicién de cada uno de
ellos impacta en los otras. No es posible tomar decisiones aisladas al momen-
to de planificar, ya que se estd disefiando una experiencia global y no partes
aistadas. También es importante ser consciente tanto de las conviccicnes per-
sonales como docentes, asi como de las caracteristicas de Ia institucion de la
que forma parte la experiencia de aprendizaje, de |2 factibilidad y viabilidad de
su implementacién vy, por supuesto, de las caracteristicas de los estudiantes y
los rasgos del cantenido.

1. Los contenidos

El contenido es la articulacion de ciertos elementos culturales, con propé-
sitos formatives v un tratamiento pedagogico (Basabe, Cols y Feeney, 2004).
Es el resultado de la recontextualizacion de un conocimiento producido en
contextos sociales especializados (cientificos, profesionales, artisticos) para ser
transmitido a destinatarios particulares v ajenos al &mbito de produccién del
conacimiento (los estudiantes). El resultado es una version accesible para los
estudiantes, y adecuada para clertos propdsitos formativos gue no siempre se
vinculan a los propésitos que promovieron la produccion del conocimiento. En
sintesis, es el resultado de la relacion de un tema {como recorte del conoci-
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miento de la reafidad) con certos propdsitos formativas v la definicién de una
forma de ser ensefiado,

La constitucién de contenidos implica decisiones en cuanto a su seleccion
secuenciacion y organizacion.

1

1.1. La seleccion de contenidos es la tarea de definir qué contenidos serdn
trabajados en una clase, materia o carrera y cudles no, en gué profundidad o
extensién se lo hard y con qué enfoque. Elegir implica asumir que el tiempo
es limitado y que no se podra ensefiar todo. Esta eleccidn resulta ser arbitraria,
una opcidn entre muchas posibles, por lo que para una misma carrera, mate-
ria o clase diversos docentes, en distintas instituciones y contextos, podrian
seleccionar contenidos diferentes, sin que ello suponga que alguna opcion sea
invdlida. Por esta razén, el uso de criterios que orienten este proceso resulta
central. Estos criterios no solo guian la seleccién, sino que también fa dlarifican
y la hacen piblica, lo que permite poner en discusién sus resultados y corregir
posibles sesgos (ver en el capitulo 4 una propuesta de criterios para la seleccion
de conteridos y anélisis del dilema extension-profundidad).

1.2. Secuenciar los contenidos es establecer un orden de sucesion, un cri-
terio que define la progresion. La definicion conjuga criterios vinculados 2 la
estructura légica del conocimiento y a las concepcicnes de los docentes acerca
del proceso de aprendizaje de los estudiantes”. Las secuencias no solo estable-
cen relaciones de continuidad, sino de centralidad y duracin relativa entre con-
tenidos (cantidad de tiempo que se le otorga a un contenido en relacién con
el que se les otorga a los otros). Las progresiones que establece una secuencia
pueden ser de distinto tipo. Para este andlisis, parece suficiente caracterizar tres
modelos: el lineal, el concéntrico v el espiralado.

El modelo fineal se caracteriza por ser una secuencia en la que todes los
contenidos reciben la misma importancia y se les otorga la misma cantidad de
tiempo™, cada contenido tiene un valor equivalente al anterior y at posterior,
solo se diferencia por la informacion que ofrece. Una secuencia establecida

™! Siguiendo a Feldman y Palamidessi (2001} se entiende que las secuencias responden a una variedad
muy amplia de criterios: “complejidad creclente, aumento de la extensién, aumente de la profundidad
en el tratamiento, dmbitos de experiencia, recorridos més o menos ‘ogicos’ teniendo en cuenta el
tipo de matertal, recorridos més o menos razonables teniendo en cuenta rasges de los estudiantes
en relacidn con el aprendizaje; recorridos marcados por aprendizaias anteriores o por una apreciacion
acerca de las posibifidades actuales”. Ninguna secuencia es de por s mejor que otra, sino que ellas
responden a diversos objetivos y criterios, como enfatizar aspectos de la realidad; las relaciones
conceptuales (entender un concepto implica ubicardo en una red); ls investigadion (la secuencia
reflejoré la logica y los métodos de investigacion en cada disciplins o drea); ls I5gica det aprendizsje (la
secuencia esid en funcidn de alcanzar aprendizejes cada ver més compia!

7t Para profundizar y matizar el modelo lineal, ver Zabalza (2000 132-134),
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.

de acuerdo con un orden cronoldgico es un gjemplo de este modeio. £n este
tipo de secuencias los contenidos se incorporan sucesivamente sin necesidad
de variar su nivel conceptual o complejidad {Feldman y Palamidessi, 2001) v
sin establecer vinculos entre elios {los distintos contenidos se entienden como
unidades cerradas y compartimentalizadas).

Si se decide otorgar diversos valores a las distintas unidades de contenido v
cada una de ellas posee diversa compleiidad conceptual, profundidad tedrica o
densidad informativa, es necesario utilizar ofro tipo de progresiones.

Uro de ellos es el modelo concénirico, que se caracteriza por proponer un
aumente progresivo de la densidad informativa en base a una temaética. Un
mismo tema (o conjunto de temnas) es retomado en diversas oportunidades
ampliando el campo informativo o de aplicacién que se ofrece, se aportan dis-
tintos puntos de vista o planos de anélisis. Un ejemplo de este modelo serfa la
presentacion inicial de un contenide de manera amplia y simple, para luego ir
retomandolo con mayor detalle y desde diversas perspectivas. En este modeio
cada unidad tiene un valor diferencial ya que algunas son preparatorias de otras
y la version mas completa se da en un momento méas avanzado de la cursada
(Feldman vy Palamidessi, 2001). La secuencia concéntrica apunta a repetir los
conceptos fundamentales y a ir ampliando la profundidad con la que se abor-
dan (Camilloni, 2001).

Fl otro modelo es la secuencia espiralada, que toma de base el modelo
concéntrico y agrega un aumento progresivo del valor conceptual, tedrico o de
formalizacion (Feldman y Palamidessi, 2001). Se retoma la idea de un conteni-
do que vuelve sobre si, pero de un modo diferente, ya que va ofreciendo ver-
siones conceptuales mas complejas e incluyendo nuevos marcos tedricos. Este
modelo se caracteriza por la profundidad en el tratamiento de los contenidos
(cuando los otros modelos privilegian la extension por sobre fa profundidad).

1.3. La organizacion de los contenidos se refiere a los estilos de relacion
horizontal, su integracion o aislamiento. Se trata de una decision sobre como se
agrupan (0 no) contenidos o materias, que los estudiantes aprenden de mane-
ra simultdnea (en una misma unidad de tiempo). Existen diversos grados de
vinculo entre contenidos: en los extremos se encuentran los modelos de aisla-
miento completo y de integracién, pero en el medio existen diversos matices.
[l grado mas bajo de integracion es la correlacion, en la que materias aisladas
se referencian mutuamente en funcién de los contenidos aprendidos. Le sigue
el modeln de concentracién, en el que una materia se convierte en el centro
(conservando sus caracteristicas) y las otras se ponen a su servicio. La tercera
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forma es fa globalizacisn, donde el eje de la ensefanza ya no es la materia,
sino un tema, un problema o un proyecto, y toda la ensefanza se articula en
torno af efe elegido. :

Es importante considerar que la organizacién de fos contenidos se encuen-
tra muy vinculada a la secuenciacién, ya que secuencias fineales no tienden a
favorecer la integracién v, por el contrario, secuencias espiraladas o concéntricas
tienden a favorecer el agrupamiento de los contenidos (Zabalza, 2000).

Por gitimo, en relacién con los contenidos, cabe resaltar que para el dise-
fio de cualquier experiencia de aprendizaje es fundamental indagar los conoci-
mientos previos que los estudiantes poseen sobre los contenidos cue se han
de ensefiar. Se entiende por conocimiento previo todo aquello gue los estu-
diartes saben del tema (o de temas vinculados) con anterioridad a la situa-
cidn especifica de ensefianza que se ha planteade. Incluye los conacimientos
especificos aprendidos en otras experiencias de aprendizajes (clases anteriores,
materias anteriores, instituciones en las que realizaron ofros estudios, experien-
cias laborales, etc) y aquellos conocimientos intuitivos, cotidianos, superficiales
0 hipotesis que tienen scbre el tema. Nadie comienza e aprendizaje de un con-
tenido sin ninguna idea previa o hipdtesis sobre el contenido. Todos disponen
de algln tipo de conocimiento constituido antes con el cual le pueden atribuir
significado {Lenzi y Castorina, 1999). Estos conocimientos cumplirdn la funcion
de puente con el nuevo conocimiento para adquirir en un dominio especffico.

Los conocimientos previos suelen tener un alto grado de estabilidad, lo que
impfica que poseen un alto grado de resistencia a ser abandonacos y modifica-
dos por el conocimiento escolar v, al mismo tiempo, suelen ser implicitos para
el propio estudiante. Por ello resulta de gran importancia identificarlos y partir
de elios para flevar adelante cualquier intervencion didactica. Esto significa que
se deben considerar tanto los conocimientos sistematicos y cientificos que los
estudiantes tengan sobre la temética como aquellos que sean ingenuos y hasta
erréneos, ya que los estudiantes unirdn las nuevas explicaciones, demostracio-
nes, teorias, interpretaciones y enfoques a aquellos conceptos e hipétesis que
tengan y, desde esa base, construirdn su conocimienta. Bl clarificar sus ideas e
hipStesis previas permitird ponerlas en juego (muchas veces en duda) y a partir
de ahi, construir conocimiento (Aberbuj y Zacarias, 2013},

2. Objetivos y propésitos

Si bien existen vastas discusiones acerca de qué implican los objetivos y propd-
sitos en la planificacion educativa, su funcién vy su pertinencia, en este trabajo
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se ha optado por no entrar en ese debate™, y adoptar una definicién genérica.

Los objetivos se refieren a aquello que se espera que los estudiantes logren,
aprendan, conozcan, desarroflen, comprendan, vivencien, experimenten, et
Un ejemplo de objetivo puede ser que los estudiantes “logren resolver fun-
ciones cuadréticas y representarlas gréficamente”; o que "comprendan que el
conocimiento cientifico no es estético, inmutable y acabado”; o que "perfeccio-
nen su técnica de argumentacion al presentar las conclusiones de un estudio
realizado”,

Los objetivos tienen una doble funcidn: por un lado, clarificar el proce-
so educativo, explicitar lo que se desea hacer; por el otro, fundonar como
un marco de referencia para organizar el proceso educativo. Los objetivos se
encuentran intimamente relacionados con {a fijacion de criterios para la evalua-
cion de los aprendizajes, ya que definen los resultados de aprendizaje que se
desean alcanzar v que resultan vdlidos v oportunos plantear en esa situacion
especffica.

Por otro lado, los propdsitos se refieren a aquelio que el docente se propone
hacer en la clase, son las intenciones del que ensefia, Un ejemplo de propdsito
es "generar un clima de tolerancia hacia la diversidad de opiniones”.

De este modo, puede decrse que los propdsitos sefialan a intencién por
parte de los docentes, y los objetivos apuntan a posibles logros por parte de
los estudiantes.

Clarificar desde un inicio los objetivos y propésitos permite, por un lado, que
todos los actores involucrados en la experiencia educativa conozean los resulta-
dos esperados de la propla experiencia y, en base a ello, tengan més informa-
cidn para actuar; por otro lado, permite poner en debate real las intenciones de
ta propia experiencia v la evaluacion que se haré de la misma.

Zanjando continuos debates, cabe aclarar que no resulta posible ni deseable
lograr exhaustividad o completitud en fa definicion de los objetivos o los pro-
pdsitos: es necesario estar siempre atento a lo inesperado y dejarse sorprender
por la propia experiencia y por los aprendizajes de los estudiantes que, muchas
veces, van mas alld de lo imaginado por los docentes, No obstante, definirlos
permite que ta experiencia tenga un marco y una direccién clara para todos
los que participan de ella. Se entiende que los objetivos vy los propdsitos son
come un horizonte que enmarca vy gule fa actividad, y no como un corsé que
la restringe.

7 Py profundizar en este debate ver, entre otros: Tyler (1973); Stenhouse (1998); Zabalza {2000}
Steiman (2008).
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3. Organizacion de la experiencia de aprendizaje

Las decisiones vinculadas con la estructuracion general del proceso de ense-
fanza estén directamente asociadas con las decisiones relativas a la definicion
de objetivos y propositos, v a la seleccion, secuenciacion y organizacion de con-
tenidos, ya que la propia estrategia elegida para llevar adelante el proceso de
ensefianza impacta y rmodifica los contenidos v objetivos de la ensefianza. Esto
significa que cada estrategia promueve y posibilita el aprendizaje no solo de
los contenidos conceptuales propios de cada disciplina, sino que permite tam-
bién el aprendizaje y desarrollo de otro tipo de contenidos (habilidades, proce-
dimientos, valores, etc) que se vinculan con el tipo de experiencia disefiada.
Es decir, dos clases en las que, a simple vista, parece que se estdn trabajando
contenidos homalogos con distintas estrategias, en realidad no solo se estan
trabajando diferentes contenidos (en su sentido mas amplio), sino que tarmbién
serdn distintos los propositos y objetivos alcanzados. Por lo cual, resulta de gran
valor la posibilidad de ofrecer a los estudiantes espacios de ensefianza en los
que se utificen diversas estrategias.

3.1. Marco metodoldgico: Estrategias de ensefianza

El marco metodologico de la ensefianza es la definicion de cémo se lleva-
ra adelante la experiencia de ensefianza para lograr los objetivos propuestos
y que los estudiantes aprendan los contenidos seleccionados. Entonces, en
funcidn del conocimiento seleccionado para la ensefianza (su estructura con-
ceptual, semdntica v sintactica) y sus objetivos, de las particularidades de los
estudiantes, y del contexto en que se da la experiencia, los docentes realizan
una construccion metodologica (propuesta de ensefianza) de cardcter singular
(Edelstein, 1997; Steiman, 2008).

Corno ya se menciond, ninguna propuesta de ensefianza es neutral, ya que
cada una promueve y posibilita aprendizajes que son propios de la estrategia
elegida.

Si bien la propuesta de ensefianza es la resultante de una serie de decisio-
nes situadas, existen algunos modelos de estrategias de ensefianza disponibles
para contemplar a la hora de armar una propuesta de ensefanza especifica.
Existen diversas clasificaciones de estrategias de ensefianza, pero para este fra-
bajo se ha decidido utifizar una de gran consenso que divide a las experiencias
de ensefianza entre directa, por un fado, e indirecta o centrada en el descubri-
miento, por el otro. Las primeras se refieren a sitiaciones de ensefianza en las
que el docente transmite a sus estudiantes conocimientos o destrezas que &l

Experiencias de aprendizajie 91

domina. En las segundas, la tarea del docente es introducir a sus estudiantes
en situaciones seleccionadas o disefiadas, en las que se presentan de forma
implicita los principios de conocimiento que desea ensefar (Stenhouse,_ 1958).

Se han seleccionado para analizar en este trabajo algunas estrateglas que
responden tanto a las experiencias de ensefianza directa comoe a las e?cperienv
cias de ensefianza indirecta, y que resultan ser las de mayor tradicién o impacto
en ja ensefianza universitaria. Las estrategias seleccionadas son Exposicidn-
discusion, Simulaciones, Estudio de casos, Indagaciones, Problemas.

Para el andlisis, se ha decidido centrar la atencidn en tres dimensiones: los
propésitos de cada modelo, las tareas que realiza e .docent-e y las tareas que
realiza el estudiante (en el Anexo I, se encuentran sistematizadas las caracte-

rsticas centrales de cada estrategia).

Tabla 2

Modelo . | Propasito .
Ensefianza directa S

Ensefiar cuerpos de conocimiento de gran complejidad v
nivel de integracion.

Ordenar ia comprension de los estudiantes respecto de los
contenidos v desarroilar modos de pensar.

Exposicidn-discusién | Ayudar a los estudiantes a integrar aprendizajes_nuevos ¥
viejos, y las distintas partes de un cuerpo organizado de

conocimientos.

Ensefiar habilidades, conceptos, principios y fegEaS, con
énfasis en la ensefianza activa y su interrelacion.

Lograr el cornpromiso de los estudiantes en su proceso de
aprendizaje. .

Buscar participacién activa de los estudiantes.

Ensefanza indirecta

Propone experiencias de aprendizaje donde los estudiantes

deben N o
Participar en la construccion de hipotesis,

Simulaciones Tomar dedisiones y ponerlas a prueba (en algunos casos,
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Modelo

Propdsito

Madelo

Propésito

Ensefianza indirecta

Ensefianza indirecta

Simulaciones

Reconocer limites v posibilidades,

Interactuar con otros y comunicasse (explicitar las ideas
propias de manera clera y comprender las ideas de los
otros).

Indagacion

Promover la idea de que todo conodimiento astd en
constante revision v desarrolio.

Promover el reconocimiento de la ambigledad implicita
en toda indagacidn genuina y estimuler la comodidad ante
dicha armbigliedad.

Desarrollar en los estudiantes habilidades metscognitivas.

Estudio de casos

incrementar Iz capacidad de reconocer y apreciar las
capacidades de razonar & partir de datos v de mantener el
juicio en suspenso.

Aumentar la tolerancia a la ambigtiedad v a la incertidumbre,

Problemas

Desarrallar en los estudiantes la capacidad de anélisis critico
e informado.

Posibifitar la articutacion, por parte de los estudiantes, de
experiencias y Conodimientos pravios ¥y Auevos con un
objetivo concreto.

Desarrollar en los estudiantes la capacidad inventiva y
creativa,

Promover la blsqueda de nueva informacion y conadmiento
para la resolucion del problema,

Desarrollar en los estudiantes habilidades de trabajo
intetectual derivado de la practica,

Promover la formutacion de hipétesis v ta toma de
decisiones para la accidn con el fin de resolver problemas
en nuevas situaciones.

Desarrcliar en los estudiantes sutonomia en la busqueda de
informacien,

Prormover el trabajo en equipo v la interaccién grupat,

indagacién

Iniciar a los estudiantes en fa tarea de la construccién de
conocimiento cientffico.

Desarroliar en los estudiantes modos de pensamiento
[6gicos, sisternéticos v dientificos, teniendo en cuenta los

Desarrollar en los estudiamtes las habilidades necesarias para
formular preguntas y buscar respuestas; elaborar hipdtesis,
teorias y explicaciones y ponerias a prueba; argumentar vy
comunicar informacion y resultados; analizar y reflexionar;
establecer planes y realizarlos en los plazos pautados;

Fuente: Elaboracion propia.

Como se puede ver, cada una de las estrategias presentadas tiene diversos
propasitos, y son mas o menos indicadas para distintos tipos de contenidos,
docentes, estudiantes y contextos de aprendizaje. Es probable que cada docen-
te se sienta mas cdmodo usando alguna de las estrategias, al igual que cada

estudiante se sentira

mas coérmodo participando de alguna de ellas. No obstan-

te, corno cada una genera experiencias de aprendizaje distimtas y enriquecedo-
ras, resufta fundamental que cada decente y cada estudiante pueda transitar
por distintas estrategias.

Salir de las zonas

conocidas y de comodidad permite repensar en la propia

experiencia y en el contenido. Un docente que siempre utiliza la misma estra-
tegia de ensefianza la incorpora y automatiza. Si bien en algunos <asos esto es
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bueno y resulta eficiente, el modificar e modo de ensefiar un contenido obliga
a repensar en el mismo, cambiar st enfoque de anafisis v complejizar su ense-
fanza. Entonces, para definir la estrategia de ensefanza indicada para cada
caso, es necesario pensar en los rasgos del contenido que se quiere ensefiar
{scbre los que se quiere hacer foco), en qué otras experiencias formativas ofre-
cen las distintas estrategias v resultan pertinentes para esos estudiantes en ese
momento y contexto, y en qué estrategias ponen en juego las propias zonas de
comodidad y posibilitan problematizar la ensefianza,

Para que los estudiantes sepan, logren o desarroflen todo o que se espe-
ra al finalizar una clase, materia o carrera, es necesario que hayan transitado
por experiencias en donde todo esto haya sido contenido de ensefianza y de
aprendizaje. Nadie nace sabiendo caminar, opinar de manera argumentada, leer
comprensivamente, resolver factoriales, citar cuando extrae una idea de otro,
construir una canoa: todo hay que aprender a hacerlo (lo que pasa muchas
veces s que uno se olvida del momento en que lo aprendid). Por este motivo,
resulta fundamental disefar experiencias variadas en las que se ensefie y se
pueda aprender todo lo que se espera que se sepa al finalizar la experiencia
(sea dlase, unidad, materia, ciclo ¢ carrera).

Tabla 3

Modelo | Tareas del docente
Ensefanza directa

Conoce y tiene en cuenta los conocimientos previos de los
estudiantes, con el fin de establecer las posibles conexiones con
los nuevos conocimientos.

Estructura los contenidos (es parte del coﬂtemdo de ensefianza
. la !og:ca utilizada para fa estructuracion) para que estos sean lo
E?‘POS{C'OH" més significativos posible desde el punto de vista disciplinar y
discusion pedagdgico.

Monitorea la comprension de los estudiantes.
Ensefianza indirecta -

Introduce v explica fa simulacion, explicita fos propositos de
trabajc.

Simulaciones
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Mo.delo

Tareas del docente

Ensenanza indirecta

Simulaciones

Pauta las tareas que los estidiantes realizaran, fas reglas de la
simulacion vy los roles en la misma.

Monitorea el trabajo de los estudiantes mientras llevan a cabo

la simulacién (procurando que respeten dichas reglas y roles) y
celabora en la solucidn de dificultades o dudas que se presenten
(puede ser la fuente de resolucidn o guien dé pistas y recomiende
diversas fuentes de resolucidn de cenflictos).

intenta interferir lo menos posible en el desarrollo de la
simulacion.

Al finalizar, propone preguntas que gufen a los estudiantes en una
comprension mas cornpleja v reflexiva sobre la situacion trabajada.

Facilita y propone puentes entre la practica y la teora,
concepiualiza las actuaciones y los temas trabajadoes.

Desaffa lag hipdtesis de los estudiantes y emplea los errores y
dificultades come fuente de aprendizaje

Vincula la experiencia realizada con la experiencia de préctica real
de la profesion.

Estudio de
Casos

Considera los contenidos y objetivos de la materia que se desea
trabajar a través de este modelo.

Selecciona o escribe el caso sobre el que se va a trabajar y fas
“oreguntas criticas” que se utifizardn para guiar la discusion, en
funcion de los contenidos y objetivos seleccionados.

Pauta ef trabajo en pequefios grupos, los tiempos y productos
esperados de dicho trabajo.

Ayuda a realizar un andlisis més agudo y complejo da !os
prablemas.

Induce una comprension més profunda y un anahss critico e
informado de las distintas cuestiones que trabaja el caso.

Promueve la generacidn de respuestas divergentes o alternativas,
intentando no juzgarlas ni brindar su opinién, pero obligando a
un anéalisis reflexivo sobre cada respuesta a través de distintas
preguntas,

Mantiene la direccion de la discusidn y el foco en la situacidn
problematica sobre la que se trabaja

Aclara, sintetiza y conceptualiza las ideas de los que intervienen en
el debate utilizando el parafraseo.

Promueve la participacion de todes los estudiantes en las distintas

fases del modela,

j




98 Pedagogia y demacretizacion de la universidad

Modelo

Tareas del docente

Ensefianza indirecta

Indagacion

Identifica situaciones probleméticas vinculadas a los
contenidos v obietivos de {a asignatura que puedan resultar
interesantes para los estudiartes.

Provee de herramientas y criterios para la evaluacién de
fuentes de informacidn (como las de utitidad, confiabilidad,
validez y pertinencia).

Ayuda a planificar ta bisqueda de informacion, su
sistematizacion y uso.

Colabora en el planteo de hipétesis y en su proceso de
puesta a prueba,

Problemas

Selecciona ¢ disefia las situaciones problemiticas para
presentar a los estudiantes,

Determina qué conocimientos (procedimientos, conceptos,
habilidades, teorfas, etc)) son necesarios para que sus
estudiantes conozcan y en los que se hayan ejercitado antes
de proponerles la resoiucién de un nuevo problema.

Determina cudles serdn los materiales que se pondran a
disposicidn de los estudiantes (recomendaciones de fuentes,
sugerencias en tormo a entrevistas u olros recursos para
posibilitar la resolucion).

Orienta & los estudiantes en fa indagacién, para que logren
empliar la informadion con la que cuentan al momento de
resolver el problema propuesto.

Sefiala el alcance de la tarea, el ﬁempa asign'a‘do para la
misma y el tipo de trabajo y products que se espera.

Determina el nideo de ideas sustantivas de cada problema,

Fuente: Elaboracidn propia.
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Cada experiencia exige diversos conocimientos y habilidades por parte de
los docentes, porgue involucra un tratamiento diferenciado del contenido. En
ninguna de las estrategias analizadas el trabajo o la participacién del docente
se anula, sino que simplemente se ve modificada. Cada estrategia implica un
uso del tiempo docente diferenciado. En algunos casos, el docente debe dedi-
car mucho tiempo a la preparacion del material de trabajo {como es el caso
de los modelos de Problemnas, Estudio de casos, Simulaciones, Indagaciones) v
dentro del aula su tarea es guiar a los estudiantes en su proceso de aprendiza-
je (tanto del contenido especifico como de otras habilidades, como la escucha,
la opinién argumentada, el debate, la busqueda de informacién, ete), poner en
juego los conacimientos o hipdtesis de los estudiantes, arbitrar entre diversas
posturas. En otros casos, el trabgjo previo es més acotado (siempre exisie, pera
puede insumir menos tiempo) v su labor en clase implica explicar los conteni-
dos, conectarlos entre sy con conodimientos previos vy futuros, ofrecer |a lbgica
de la propia disciplina en la que se inserta ef contenido trabajado.

En todos los casos, los docentes deben monitorear la comprension de los
estudiantes. Si bien puede realizarse a través de diversas estrategias, es algo que
no puede faitar (este tema se retomard cuando se trabaje sobre evaluadion).

Tabla 4

Modelo . l Tareas del estudiante - -

Ensefianza directa

Escucha atentamente.

Exposicion-discusidn .00 0000 s S s
Vincula las ideas y conceptos entre sy con sus

CONoCimientos previos,

Reestructura sus esquemnas y construye conocimiento.

Ensefianza indirecta .. . . 0. o .
A partir de las posibilidades de la simulacién v de las reglas
y rofes establecidos:

Experimenta la simulacion (de manera individuat o grupal) e
intenta resotver el (log) problema{s) que se le presenta(n).

Simulaciones
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Modelo

Tareas del estudiante
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Ensefanza indirecta

Modelo

. Propdsito

Simulaciones

Experimenta.

Negocia, interactda con otfes, asume {areas y
responsabi%idades

Aprende de sus propios errores y de los de sus comparieros,

Ensefianza indirecta

Estudio de casos

A partir del acercamiento al caso:
lo lee y discute en pequefios grupos;

las reformula a partir de busqueda de informacion
complememana

escucha las resoluciones alternativas de sus compatieros.

Indagacisn

Delimita y estructura el problema.

Planifica la busqueda de informacién: determina qué quzere
explorar, dénde lo hara (identifica fuentes de informacian y

las evalta por su utilidad, pertinencia, confiabilidad y validez)
¥ cOmo lo hafé

Reformula sus hipdtesis previas a partir de la informacion
recolectada.

Problemas

Trabajz en pequefos grupos, para 1o que necesits
comunicarse, negociar, consensuar, poner a juido critico las
propias propuestas, y escuchar y evaluar las propuestas de
los otros.

Analiza el problema, sus alcances v el tipo de resultado o
producte esperado.

Identifica aquello que sabe v que le puede ser de utiidad
para resoiver el problema.

Identifica aquello que no sabe y necesita para la resolucion
del problema vy disefia estrategias para la indagacion,
busqueda de informacion, testimonios, etc.

Plartea los pasos necesarios para la resoEuuon, disefia un
plan que lo ayude a implementarlos.

Analiza y reflexiona sobre las distintas dimensiones del
problerna desde distintas perspectivas.

Se formuda hipétesis, las confronta con las de otros, las pone
a pruesa y las reformula.

Redne, comparte y compara informacién con el objetivo de
generar posibles soluciones,

Reflexiona sobre las posibles soluciones, analiza los posibles
resultados, los debate y los evalia.

Comunica sus propuestas de resolucidn v sus potenciales
resultados.

Reflexiona sobre el trabajo realizado.

Fuente: Elaboracién propia,

Como ya se ha venido sefialando, cada estrategia promueve el aprendizaje
de diversos contenidos vy habilidades 2 través de las actividades v tareas que
deben realizar los estudiantes.

Al definir qué se espera que un estudiante sepa, desarrolle, comprenda v
vivencie al terminar una clase, materia o carrera, es importante pensar en qué
experiencias (oportunidades) se le estan ofreciendo para que lo logre. Si se
espera que un graduado pueda hablar en pdblico, hay que preguntarse cudntas
veces tuve la oportunidad de hacerlo. Sino se disefian experiencias en donde
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los estudiantes puedan realmente aprender lo que se espera que aprendan,
{coma y dénde lo hardn? Es importante que se planifiquen experiencias de
aprendizaje genuino donde los estudiantes puedan desarrollar los conocimien-
tos y habilidades. No es suficiente con tomar evaluaciones orales para que un
estudiante aprenda a desarrollar una idea oralmente, ya que esta no resulta ser
una experiencia genuina de aprendizaje.

Por Gitimo, es importante recordar que cada estrategia necesita diversos
recursos materiales y una organizacion del espacio especifica.

3.2. Organizacién del espacio

El tipo de espacio en el que se flevard adelante una experiencia de aprendizaje
Y SU organizacion resultan ser una variable central a la hora de elegir una estra-
tegia de ensefianza. No brinda las mismas posibilidades (y fimitaciones) un aula
pequefia con una mesa redenda v sillas en tormo a ella, que un auditorio o un
laboratorio. Cada espacio funciona como posibiitador v limitante de la propues-
ta de ensefianza, y es una cuestion fundamental para tener en cuenta a la hora
de elegir como disefiar una experiencia de aprendizaje.

Sino se contempla ef espacio disponible como una variable de planificacién,
es posible que la situacién de ensefianza se vea entorpecida o imposibilitada.
Plantear trabajo de grupos en un auditorio donde las sillas puestas en filas no
pueden moverse es tan incomodo como proponer una clase expositiva con
usc de pizarrdn (o algln recurso audiovisual) en un aula de mesa redonda. Si
bien es cierto que en muchos casos la eleccién del espacio propicio no esta
en manos de ios docentes, y que el tipo de espacio no puede conducir a que
siempre se utilice la misma estrategia, contemplarlo como una variable limi-
tante del proceso de ensefanza produce que, por lo menos, sean analizados
con anterioridad los potenciales conflictos y, en consecuencia, ideadas posibles
soluciones.

Otra cuestion importante para considerar en relacién con el espacio es la
existencia de diversas zonas dentro de aulas amplias y numerosas. En una
clase numerosa suele haber zonas de accidn y zonas marginales. Siguiendo a
Zabalza (2006) se entiende que las zonas de accidn son aquellas en donde
se genera la mayor comunicacion entre estudiantes y docentes; son las zonas
que tienen mayor implicancia en el trabajo del aula, Suelen identificarse con los
espacios delanteros y centrales del aula. Los docentes suelen hablar y estable-
cer contacto visual con los estudiantes que se ubican en estas zonas (la propia
ubicacion de los escritorios, pizarrones, tarimas, etc., suele favorecer esta ding-
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mica). Las zonas marginales sueten ser las ubicaciones laterales v posteriores,
en donde por la propia ubicacion los estudiantes no logran participar tan acti-
vamente de la clase. En muchas ocasiones estas zonas dificultan la visibilidad
o la escucha vy, con ello, lz participacién. Esto permite preguntarse si son los
estudiantes los que eligen las distintas zonas de acuerdo con sus intenciones
o intereses, siendo conscientes de las diferencias, o si son fas zonas las que
terminan definiendo el mode en que los estudiantes participaran en ia clase.

4, Uso de tecnologia

4.1. La tecnologia en la universidad

Los futuros egresados universitarios deberdn, sin lugar a dudas, emplear las
nuevas tecnologias en los dmbitos laborales en los que se inserten. Desde la
investigacidn en distintas disciplinas; el uso de equipos en la practica profesio-
nal de las ciencias médicas, naturales y exactas; la comunicacidn entre pares;
la publicacién de descubrimientos; el disefio de iméagenes, sonidos, espacios y
construcciones; el uso de estadisticas; etc., reguieren del conocimiento v uso
de diversos eguipos tecnoldgices. Siendo conscientes de esta necesidad, definir
el modo en que los estudiantes aprendan ei uso de las tecneloglas requeridas
para su desarrollo profesional se convierte en responsabilidad de los disefta-
dores curriculares, sabiendo de antemano que es muy probable que, cuando
el estudiante se gradle (entre 3 y 6 aflos despugs), las tecnclogias necesarias
para su trabajo habrdn cambiado.

Entonces, toda carrera universitaria debe preguntarse qué posicion tomard
en funcidn de la enseftanza del trabajo con nuevas tecnologias. En principio,
es posible dar dos tipos de respuestas: que los estudiantes aprendan solos el
uso de fas tecnologlas dal cormo muchos profesionales o han aprendido en su
desempefio laboral), ¢ que la universidad se haga cargo de esta ensefianza.

Al respecto, es necesaric mencionar algunas salvedades. Por un lado, exis-
ten artilugios tecnoldgicos a los que solo se puede tener accese en instituciones
especializadas, como un tomdgrafe computarizado, un microscopio oplico, etc.
Esto implica que el plan de estudios debe contemplar &l acercamiento a todos
los equipos tecnoldgicos que se consideren parte del conocimiento necesario
para un graduado, va que no tendrdn la oportunidad de hacerlo en otro espa-
cio. Si hay algin conocimiento o habilidad que el perfil formativo sefiala que
los graduadaos deben saber o haber desarrollado, es responsabilidad de la ins-
titucién ensefiario y asegurarse de que los estudiantes lo hayan aprendido. Por
otre lado, la posibiidad de acceso o acercamiento a aquellas nuevas tecnolo-
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glas que se entienden mds extendidas (las computadoras y sus programas) se
encuentra distribuida de manera desigual entre los jovenes. En consecuencia,
suponer que el aprendizaje del uso de las nuevas tecnologias estd cubierto por
el usc en la vida cotidiana oculta el hecho de gue no todos los jovenes tienen
acceso a ellas, y que entre aquellos que To tienen difiere el grado de acceso real
en funcién del dominio de las habilidades necesarias para su empleo.

De este modo, la universidad parece ser el lugar indicado para generar este
acercamiento, ya que de otro modo para muchos jévenes esta experiencia
nunca sucederia. Esta respuesta no solo remite a la potencialidad democratiza-
dora que tiene la inclusion del trabajo con nuevas tecnologias en la universidad,
sino también a la responsabilidad que tiene un plan de estudios en promover
la ensefianza y asegurar los aprendizajes de todos los contenidos v habilidades
que sg espera (propone) que relina un graduado. ‘

Ahora bien, la simple inclusion de las nuevas tecnologias no resulta sufi-
clente: es necesario disefiar propuestas pedagégicas aue contemplen su uso
y que definan qué necesitan saber los estudiantes al respecto™ y para qué. En
el modelo pedagégico y en la definicion sobre los aprendizajes esté el eje de
la cuestion.

Entonces, si bien es cierto que muchos de estos aprendizajes (tal vez todos)
podrian darse en otros dmbitos, dejarlos librados al azar contribuye a la amplia-
cién de la brecha de desigualdad inicial existente. Si se cree que estos apren-
dizajes son realmente importantes para la formacidn de futuros profesionales,
sera necesario que la universidad se haga cargo de proveerlos.

Al mismo tiempo, la incorporacion de nuevas tecnologias en la ensefian-
za provoca en los docentes la necesidad de repensar la ensefianza. El uso de
soportes desconocidos o no habituales para la tarea docente hace que el pro-
pio objeto de ensefianza, sus propdsitos v estrategias se vean modificados. No
es lo mismo ensefiar & investigar con un sistema de bdsqueda de informacién
a través de fichas, que a través de bases de datos digitales internacionales, o
ensefiar a analizar una célula con libros y dibujos en el pizarrdn, que hacerlo con
videos, applets, rmicroscopios y otros elementos tecnologicos, La reflexién sobre
la propia practica de ensefianza es una importante implicancia de la incorpora-
cion de nuevas tecnologfas.

Por Ultimo, es necesario mencionar la importancia de las TiC para la creacion,
gestion y socislizacion del conocimiento colectivo. Se trata de un instrumento

™ Una investigacion sobwe ¢l tema dirigida por Utwin (5/f) sefials: "su utilizacion en las clases
presenciales puede dar cusma, simplemente, de ls aplicacion de una novedad téenica o puede ser s
expresion del impacto de la utifizacion de las tecnologias en el tema u oficio que se ensenia”,
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que facilita y potendia el trabajo colaborativo, dando soporte & comunidades
formativas y 8 comuridades de préctica profesional (Gairn, 2012). Entendiendo
que el aprendizaje, la ensefianza y la produccion de conocimiento son activi-
dades colectivas y que el mejor modo de desarrollarlas es en un contexto de
trabajo colaborativo, las nuevas tecnologlas resultan una gran herramienta para
desarrollar este tipo de actividades.

4.2. Uso de programas de simulacion en la ensefianza de las ciencias
naturales y exactas: un ejemplo de inclusion de las nuevas tecnologias a
la ensefianza universitaria™

Existen diversas experiencias y estudios sobre el uso de aplicaciones y simula-
ciones en ia enseflanza universitaria de las clencias naturales v exactas. Todos
ellos sefiafan las importantes ventajas que trae aparejado su uso en el aprendi-
zale de los contenidos vy en la comprension de las disciplinas por parte de los
estudiantes. Coinciden también en la importancia que tiene la planificacion de
las experiencias en las que se ulilizard esta herramienta didactica, asl coma su
insercién dentro del plan general de la asignatura. Esto implica que su potencial
como recurso didéctico no radica en la aplicacién o simulacion per se, sino que
resulta def trabajo que realiza cada docente con dicha herramienta en la planifi-
cacion de las actividades y situaciones que plantee a sus estudiantes, en el tipo
de consignas que produzca, en el acompafiamiento que realice en la exparien-
cia de laboratorio virtual y en el anélisis posterior que haga del trabajo efectua-
do por sus estudiantes v de los resultados obtenidos. Parz elio, es necesario
que el docente conczca el modelo gue se encuentra implicito en el programa,
sus limitaciones y el rango de validez con el que cuenta (Concari v otros, 2008,
citado en Giacosa, Giorgl y Concarl, 2009). Solo de este modo podra hacerse
un uso educativo del mismo™,

Las simulaciones computacionales (o applefs para |a ensefianza de las clen-
cias) son programas informéticos disefiados con la infencion de facilitar la com-
prensidn de un sisterna dindmico real, representado a través de un modelo que
permite la experimentacidn en entornos virtuales (Giacosa, Giorgi v Concar,
2009). Presentan una modelizacién cuantitativa y cualitativa. Esto implica que,

* Esie andlisis se realizd en base al trabajo del Documento N. ° & de Aberbuj y Zacarias (201%, en
prensa).

e Gue sed) puede
e da ensohang y ol

s Esto significa que ninguna herramienta o recurse didactico (por més inng
reamplazar la labor docente, sine que sirve como instrumento mediador
aprendizaje, y facilitador del desarrolio de estrategias para este Gitime.
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por un fado, los fendmenos sobre los que se va a trabajar son representados

de manera pictdrica, lo que permite una visualizacion dindmica de las refaciones -

y cambios de estado; por el otro, ofrecen la posibilidad de modificar algunas
de las variables independientes que intervienen en &}, observar las consecuen-
clas de esa maniputacion y obtener los resultados numéricos de las variables
dependientes (Glacosa, Giorgi y Concari, 2009; e Inzunza Cazares y Rarmero
Inzunza, 2007).

£l uso de las simulacicnes computacionales posee un importante potencial
didactico porque, como cualquier modelo de simulacidn didactica, acerca a los
estudiantes a situaciones muy similares a las de la préactica profesiona! real, con
mayor control del riesgo (muchas veces irreversible) que dicha practica tiene en
sus contextos reales, con importante shorro de recursos materiales 'y de tiempo.
Asimismo, permite realizar de manera simple experimentos cuyo disefio en el
laboratoric resulta demasiado complejo. De este modo, sitda a los estudiantes
ante situaciones similares a las de trabajo real (en este caso, en laboratorios) v
les permite plantearse hipétesis, ponerlas en juego, manipular variables y para-
metros, cambiar escalas, validar o rechazar las hipdtesis planteadas, analizar los
resultados obtenidos, tomar decisiones en funcidn de los resultados y volver a
comenzar.

Se trata de una estrategia de ensefianza interactiva que permite la participa-
cion activa de los estudiantes, los posiciona como actores y reguladores de su
propio aprendizaje (con la guia y acomparfiamiento de los docentes) y los incita
a involucrar sus conocimientos sobre el tema que se estd trabajando y sobre la
disciplina en general.

Este modelo de ensefianza posibilita la integracién de los nuevos conte-
nidos con aqueilos trabajados previamente en la discipling, ya que promueve
experiencias de aprendizaje gue involucran distintos contenidos v habilidades.
Al mismo tiempo, de acuerdo con el tipo de propuesta y consigna de trabajo
que se plantee, es posible promover la integracién de conocimientos de distin-
tas disciplinas, &l presentar los problemas como situaciones interdisciplinarias
{ver las ventajas de las simulaciones computacionales en el Anexo i),

5. Personalizacién de la enseftanza

No tedos los estudiantes aprenden de la misma forma o al mismo ritmo.
Tampoco tienen el mismo punto de partida ni cuentan con las mismas condi-
ciones reales de estudio. Entonces, como ya se ha mencionado, un trato igua-
litario (fo mismo para todos) tiende a ser injusto, pues contribuye a reproducir
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meguidades preexistentes y no contempla las caracteristicas v necesidades de
cada estudiante.

Para asegurar una oferta pedagdgica justa, es necesario contar con un buen
diagndstico de los estudiantes’” y una buena evaluacién de la propuesta de
ensefianza utilizada™, que permita generar la oferta de un abanico de estrate-
glas de acompafamiento para el aprendizaje de los estudiantes.

Lz oferta de estrategias debe ser la resultante del andlisis de las caracteristi-
cas de los estudiantes y sus estrategias de aprendizaje, del contenido formativo,

ast como de las caracteristicas del cuerpo docente y sus estrategias de ense-

fianza. Por un lado, jos estudiantes necesitan asesoramiento en la organizacion
de sus estudios, en la incorparacion de estrategias de eprendizaje apropiadas
para el nivel educative en el que se encuentran y el campo de cenocimiento
del que se trate, en el mejor uso del tiempo que pueden dedicarle al estudio,
o incluso en las elecciones y expectativas profesionales. Por el otro, el conoci-
miento es complejo, cambiante y expansible, v las formas de aprenderlo y pro-
ducirlo son complejas v especializadas para cada campo de conocimiento. Por
ltimo, los propios equipos docentes tienen dindmicas particulares vy, vinculado
a ello, construyen las particulares estrategias pedagdgicas para acompafiar y
guiar a los estudiantes en el proceso de aprendizaje

En este marco complejo se inscriben las prepuestas de personalizacion de
la ensefanza, y donde se definen las caracteristicas particulares que tomardn.
No obstante, es posible enumerar algunas estrategias generales utilizadas habi-
malmente que, a pesar de sus heterogéneos resultados, han demaostrado ser
experiencias de gran valor pedagogico. Entre ellas se encuentran las tutorfas, las
clases de apoyo, los espacios de consulta (presenciates o virtuales), la incorpo-
racién de ayudantes al trabajo aulico, el trabajo colaborativo entre pares guiado
por un docente, el uso de parcialitos o entrega de trabajos cortos con correccion
inrmediata v devolucién significativa.

La decision del tipo de estrategla que se utilizard debe contemplar la capa-
cidad de generar tanto una necesidad genuina en los estudiantes como una
respuesta genuina por parte de los docentes.

Los estudiantes no suelen estar entrenados en a tarea de autoevaluacion
por lo que necesitan indicios claros de cudles son las expectativas sobre su

7 Entre otros: sus conocimiantos previos, sus condiciones de estudio, sus estrategias de aprendizaje,
sus intereses y necesidades.

™ Entre ottos: de s seleccidn, secuenciacion y o;panuamon de los contemcies de las caracteristicas de
fos contenidos, de dwearsas estrategias de ensend 1z, de los objetivos de aprendizaje, de la evaluacion
de los aprendizajes, de la comunicacion en el aula, de los tiempos.
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aprendizaje (aunque estén entrenados en la autoevaluacién también los nece-
sitan) y de en dénde se encuentran ellos en relacién con dichas expectativas.
Solo clarificando esta informacién es posible generar la necesidad de conocer
las estrategias requeridas para acercarse a la expectativa sobre su desempefio
y asi ajustar el proceso de aprendizaje. Por elio, no deberia ser la instancia de
examen el momento en que los estudiantes conozcan ef estado de su cono-
amiento; por el contrario, esta informacion deberfa estar disponible para los
estudiantes desde el principio,

Por su fado, los docentes deben tener fa capacidad de hacerse cargo seria-
mente de las actividades que proponen. Resulta més perjudicial, por-ejemplo,
proponer parcialitos que no llegan a ser corregidos y devueltos en tiempo vy
forma, que no hacerlo. Lo mismo sucede con los espacios de tutoria que no
pueden ser cubiertos por los miembros del equipo docente. Hay que ser muy
cuidadoso con la demanda que se geners, ya que no poder dar una respuesta
adecuada puede causar frustraciones en los estudiantes y mayor cantidad de
fracasos. Al mismo tiempo, la respuesta ofrecida por los docentes debe con-
templar las necesidades y posibilidades reales de los estudiantes. Al proponer,
por ejemplo, clases de apoyo los lunes a la mafiana es necesario considerar si
los estudiantes trabajan o cursan otra materia en ese horario; del mismo modo,
al proponer los temas que se trabaiardn en esas clases es necesario conternplar
st estos son los que los asistentes necesitan trabajar. De lo contrario el trabajo
y esfuerzo invertido no tendrdn el impacto esperado.

Toda propuesta de acompafamiento debe ser monitoreada vy evaluada sis-
terdticamente para asegurar su mejora continua y su adecuacion a las nece-
sidades cambiantes de los estudiantes, del conocimiento v de los docentes.

6. Evaluacidn de los aprendizajes™

Evaluar es ‘establecer un juicio de valor' sobre una realidad (en este caso, los
aprendizajes), contrastando la evidencia empfrica recolectada con un referente®®
construido previamente. Su fin es ayudar a reflexionar y comprender mejor la
realidad, para enriquecer la toma de decisiones.

Como la realidad es inasible, es necesario construir herramientas que per-
mitan recolectar datos que provean una aproximacion a ella (un problema bas-
tante frecuente es confundir los datos recolectados con la propia realidad).

7 Para complementar esie apartadn, remiticse a Abesbuy y Zacarias (2012),

0 Definicion conceptual acarca de io gue es deseable para dicha realidad.
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Una evaluacion no culmina con el establecimiento del juicio de valor, sino
que es parte de la responsabilidad de los evaluadores tomar decisiones sobre
los resultados y comunicar ambos de manera clara y dialogada (Ravela, 2006).

6.1. Tipos de evaluacién de acuerdo con el momento y propdsito

La evaluacion de los aprendizajes busca identificar aquellos contenidos que han
aprendido v desarrollado los estudiantes® y aquellos que adn no. Este tipo de
evaluacion puede ser realizada en tres momentos diferentes de la cursada de
una materia o carrera: si es al comienzo se llama evaluacidn diagndstico; si es
durante \a cursada se denomina evaluacidn formativa; y si se realiza al finalizar
la cursada se designa evaluocion sumativa. Cada una de estas evaluaciones
tiene un proposito diferente.

La evaluacion diagndstico se utiliza para conocer ios conocimientos de los
estudiantes antes de comenzar el proceso de ensefianza especifico, y sirve para
acomodar el punto de partida de la ensefianza a los conocimientos con que
flegan los estudiantes.

La evaluacidn formativa indaga sobre los aprendizaies de los estudiantes
durante la cursada y sobre las dificultades existentes; se utiliza para ir ajustando
el procesc de ensefianza a los aprendizajes de los estudiantes. Sirve para iden-
tificar qué puntos s preciso volver a trabajar, dénde hay que hacer foco, donde
complejizar, quién necesita apoyo particular, etc. Al mismo tiempo, busca que
los estudiantes incorporen la informacion obtenida a partir de esta evaluacion
(la devolucién sobre el estado de su conocimiento y los comentarios de los
docentes) v la utilicen para aprender.

Una caracteristica importante de estos dos primeros tipos de evaluacion es
gue no tienen consecuencias fuertes. Es decir que las decisiones que se toman
en funcion de ellas son de mejora, perfeccionamiento y ajuste, no de seleccién
(ingreso, aprobacion, egreso).

La evoluacion sumativa se usa para medir formalmente el avance o los
logros de los estudiantes al final de una unidad o de un afio, y tiene conse-
cuencias fuertes y directas sobre los estudiantes, al identificar quiénes "quedan
adentra o son aprobados” y quiénes "son excluidos o son desaprobados”.

8 (Jué saben los estudiantes y como o saben.
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6.2. Proceso de evaluacion

Todo proceso de evaluacién comienza con la definicién de aquello que se
desea evaluar y sus propdsitos, y termina con la toma de decisiones v acciones
que pretenden transformar la realidad. Todos los pasos que conforman el pro-
ceso de evaluacién son necesarios y fundamentales para que la evaluacion sea
atit y pertinente, y deben realizarse en los distintos tipos de evaluacion. Ravela
(2006) propone los siguientes pasos:

a) Seleccidn y construccion conceptual de aquello que se desea evaluar: el
primer paso es definir qué se quiere evaluar. Si bien parece sencillo, cada
definicién acerca de lo que se desea evaluar involucra aspectos de la reali-
dad cuyo significade puede definirse de diversas maneras.

Al formular que se evaluars la “capacidad lectora de los estudiantes” sers
necesario definir, entre otras cosas, qué se entiende por capacidad, por lectura
y por nivel de capacidad lectora esperable para esos estudiantes en particular,
con ciertos textos especificos. Desde luego, no se esperard la misma "capa'ck
dad de lectura” sobre textos de Kant en un estudiante que recién ingresa a la
universidad que en un estudiante avanzado de Comunicacién Sodial o Filosofia,
Definir claramente qué se desea evaluar es fundamental tanto para el armado
del instrumento como para el posterior iuicio de valor, Un error muy cemun es
dar por supuestas estas definiciones, y pensar que resulta inequiveca la idea
de “capacidad lectora”.

Como puede observarse, toda realidad para evaluar debe ser definida o
construida (lo que involucra conocimientos, visiones v valores acerca de dicha
realidad), y esta definicidn se encuentra completamente vinculada a las defini-
ciones de la ensefianza (qué ensefar y para qué).

A esta construccion se la denomina técnicamente referente. Bl referente
siempre tiene una connotacion valorativa, ya que expresa aguello que se desea
alcanzar.

b) Definicion de los propdsitos de evaluacicn: el segunde paso es definir para
qué se lleva adelante el proceso de evaluacién, cuéles serdn sus consecuen-
cias, qué usos se les dardn a los resultados y quiénes tos emplearan.

Es posible identificar algunos propésitos generales: 1) acreditacion, certifi-
cacion o balance de objetivos terminales; 2) seleccion; 3) balance de objetivos
intermedics, toma de decisiones "blandas” o de mejora; 4) diagndstico o ajuste;
5) torma de decisiones “duras”; 6) dasificacidn en subgrupos; 7) establecirien-
to de incentivos.
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¢} Produccion de evidencia empirica: este paso implica tanto et disefic de los
instrumentos para recoger informacion como la aplicacién efectiva de elios.

La construccion del instrumento es un aspecto central, ya que como no es
posible tener accesc directo a la realidad que se quiere evaluar {no se puede
entrar en la cabeza de un estudiante vy ver si comprendid el concepto de
poder en Foucault), es necesario construir mediaciones gue permitan sucesi-
vas aproximaciones a esa realidad®. Por ello, cuanto mayor sea la diversidad
de instrumentos gque se utilicen para recolectar informacion, la evaluacion serd
mas solida y completa. No obstante, existen limitantes de costos y tiempo que
es necesatio considerar en el momento de disefiar une estrategia de evalua-
cién {no es posible pasar todo un afio indagando acerca de la comprensién del
concepto de poder de Foucault, si se esperaba que los estudiantes aprendie-
ran muchos mas contenidos y desarrofiaran muchas més habilidades en ese
perfodo).

Fs fundamenial que la construccien del instrumento guarde coherencia con
el referente de la evaluacion, con los propésitos y con las propias estrategias de
ensefianza (si se les ensefid a los estudiantes a derivar a través de ejercicios de
céiculo sueltos, debe excluirse la posibilidad de evaluar derivacidn a través del
uso de derivadas en una situacicn problematica. Los conocimientos y habilida-
des necesarias para resolver céiculos sueltos son bien distintos a los necesarios
para resolver problemas).

Si bien existen diversos tipos y disefios, es posible identificar algunos instru-
mentos habituales: pruebas escritas de distintos tipos (preguntas de respues-
tas multiples o preguntas abiertas, en el aula o domiciliarias, con materiales de
consulta o sin ellos), pruebas practicas o evaluacién de desempefic, pruebas
orales, portafolios (carpetas con trabajos de los estudiantes ordenados segtn
distintos criterios), diarios personales, etcétera.

La aplicacion efectiva de los instrumentos no es una cuestion menor. Existen
condiciones gue favorecen o dificultan la produccidn de los estudiantes, ya
sean espaciales, temporales o de estrés. Considerar estas variables a la hora de
disefiar una evaluacion favorece la mejor recoleccidn de evidencia empirica y
advierte que la informacion recolectada seré limitada.

d) Formulacidn del juicio de valor: el sentido de toda evaluacion es establecer

juicios de valor. Estos juicios surgen del contraste entre la evidencia empi-
rica y el referente, de este andlisis surgen las valoraciones de la realidad

¥ Dhichas mediaciones son los instrumentos, v las aproximaciones son la evidendia empirica que estos
recogen.



110 Pedagogia y democratizacion de la universidad

{qué tan lejos o tan cerca se encuentra la evidencia emplrica del referente
construidoy,

Existen tres enfoques principales para formula juicios de valor: normative,
criterial y de progreso. .

El enfoque normativo apunta a ordenar a los estudiantes compardndolos
entre si. £ juicio de valor que formula es relativo, cada estudiante en relacion
con los otros. Este enfoque suele utilizarse para evaluaciones cuyo propésito es
el de seleccion u orden de los estudiantes.

El enfoque criterial priviiegia (a comparacion del desempefo del estudiante
con una ctara y precisa definicidn de lo que se espera que Conozea o sea capaz
de hacer {con el referente). En muchas scasiones se definen distintos niveles
de logros y se busca establecer en gué nivel se encuentra cada estudiante. E
Juicio e valor gue formula es absoluto (va gue se lo formuta en relacién con
el referente),

El enfoque de progreso se propone analizar el cambio en un mismo estu-
diante, es decir a qué distancia se encuentra de punto de partida o de un punto
anterior en el tiernpo. El juicio de valor que se formula es relativo al propig estu-
diante respecto de un momento previo,

€) La foma de decisiones o acciones que madifiquen lo realidad: la intencion
de toda evaluacion es terer alguna consecuencia sobre la realidad, sobre
la comprension de la realidad evaluada y sobre la toma de decisiones. Esta
consecuencia puede ser de diverso tipo segun los propios propositos de
la evaluacion, Es importante resaltar que la evaluacion por si misma no
modifica la realidad, sino que son los actores quienes deben emplear los
resultados v tomar decisiones a partir de las valoraciones resultantes para
transformar la realidad. Si por ejemplo, os resultados de una evaluacion
muestran que el 90% de los estudiantes no comprenden la teoria de las
cuerdas, la evaluacion per se no harg que la comprendan; son los docentes
quienes deben adoptar decisiones vinculadas a la ensefanza para transfor-
mar ests realidad. A su vez, es fundamental que los docentes cormuniguen
los resultados de manera apropiada. Esto significa poder dar indicios claros
de qué es lo no comprendido de la teorla, dénde estan los errores Y qué
pueden hacer los propios estudiantes para modificar también esta realidad.
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6.3. Problemas frecuentes en la construccion de evaluaciones

Es posiblé encontrar cuatro problematicas frecuentes en la construcciée‘w‘de egx;a«
fuaciones: poca validez, poca confiabilidad, poca practicidad y poca utilidad®.

La validez en una evaluacion implica que se evalte aguelio que se pre’tgfn—
de evaluar. Los problemas de validez pueden ser: de contenido, si la evai.uacaon
no abarca debidamente lo que los estudiantes deberfan haber aprendido; de
construccién, si no hay coherencia entre los modelos de enseﬁ.anza y de eva-
luacion; de significado, si no proveen informacion clara al gstudtante so.br.e SUS
progresos v obstaculos, ni motivan a los estudiantes & miegjorar sy _r,e.znd:lmlengo;
y de prediccién, si el dispositivo no es apropiado para predecir el desempeno
futuro de los evaluados. N ‘

La configbilidad en una evaluacién se vincula con la precision, _ia exactitud
en la medicion y la sensibilidad para apreciar la ex%stenqa ¥ d%fere'naas de mag-
nitud de rasgos que mide. Los problemas de confiabilidad se vinculan con la
consistencia y precisién de sus resultados cuando los resultados.de una evakua-
cién dependen de las subjetividades de los evaluadoires (por ejemplo, que un
docerte no haya definido criterios cleros de evaluacién y no haya comstrg:do
una grilla de correccion, o cuando intervienen dévers§>§ e\f‘aiuadores); lo§ rgsulv
tados obtenidos son inestables y sufren grandes modificaciones en las distintas
ocasiones en donde se administra ef instrumento u otro similar; los resultados
son poco exactos 0 no permiten, en caso de ser necesario, un claro ordena-
miento de los sujetos. o

La practicided de una evaluacion resulta.de la conjuncion de tre.s aspec-
tos principales: (1) El nivel de "administrabilidad’, que es el peruElo de los
costos y tiempo de trabajo que implica para los docent.es su disefio y cons-
fruccién, el que exige su puesta en practica (en el que influye la c;!andad de
fas consignas), los materiales, equipos v lugares especiales necesarios para siu
aplicacién, y la cantidad y preparacion de las personas necesarias para su apl-
cacion, sistematizacion, andlisis e interpretacion de jos resu'EFados. A m‘?rjgzes
costos y tiempos, es mayor la administrabilidad. (2) La far':aizdad de andlisis e
interpretacion de los resultados y elaboracion de conclusiones, qgfa aumen-
ta a medida que disminuye el tiempo que demanda su construq:fon.‘@) lLa
evaluacion de la economia de tiempo, esfuerzo v costo de su utilizacion (es
deseable que sea econdmico).

8 parg profundizar, ver Ravela (2006) y Carndlloni (1998},



12 Pedagogia y democeatizacién de la universidad

La utilidod de una evaluacién es fa capacidad que tiene de satisfacer las
necesidades especificas relacionadas con los procesos de enseflanza y apren-

dtza;e. Es decir, que los resultados de la misma redunden en decisiones de
mejora o ajuste,

6.4. Estrategias para disefiar un examen justo y relevante

Existen algunos consejos dtiles y sencillos que pueden ayudar a construir una
evaluacaor; Justa y relevante. Entre otros, se pueden destacar:

— Bvaluar aquello que se ensefd: no se deben evaluar contenidos no
ensefiados. .

— Que la estrategia de evaluacion sea coherente con la estrategia de
ensefianza.

~  Establecer y comunicar los criterios de evaluacién de la materia desde un
COMienzo,

— Hacer explicito ef vinculo entre la evaluacién y los objetivos del curso, -

— Que las consignas sean precisas, explicitas y que no presenten
ambigliedades.

- Proveer de instrucciones que ayuden a previsualizar el examen.

— Que las preguntas sean simples.

~ Solicitar a un ayudante o colega que lea previamente el examen, ya que a

veces {0 que parece claro para el que disefid ef examen no Io es para los
otros. '

Caleular de manera realista cudnto iempo les lievara a los estudiantes rea-
lizar el examen. Cuande los estudiantes estan bajo presion de tiempo, puedén
cometer errores que de otra forma no cometerian. Por ello es importante pro-
veerles del tiempo que realmente necesitan.

Definiry comunicar la valoracion de cada iter del examen. & valor quesele

asigna a cada ftem debe estar asociado a su grado de dificultad Yy su relevancia
en el disefio de la materia.

8.5. Devoluciones a los estudiantes

Jna de las principales funciones de la evaluacion de aprendizajes-es que los
sstudiantes cuenten con la informacion necesaria para mejorar su propio pro-
:eso de aprendizaje. Para que los juicios de valor realizados por los docentes
uedan constituirse en parte del aprendizaje de los estudiantes, es necesa-
0 que sean comunicados de manesa clara, pertinente v a tiempo. Por elio la
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devolucion que realiza un docente a sus estudiantes es un punto central en ios
procesos de evaluacidn, ensefianza y aprendizaje.

Existen algunos consejos genéricos que permiten que dichas devoluciones
resulten mds provechosas:

—  Pautar junto a los estudiantes una fecha de devolucidn de los exdmenes y
cumplirla. También es importante devolverlos antes del siguiente examen,
de modo que los estudiantes tengan oportunidad de trabajar sobre ellos y
hacer consultas.

~Identificar v explicitar el o los problema/s principal/es. Es importante ser
claro para que el estudiante pueda construir conocimiento a partir del error.
Si bien es necesario identificar cada problema puntualmente, puede ser
clarificador para el estudiante gue el docente precise en una estela los pro-
blemas principales que presenta el examen, ya sean conceptuales como
procedimentales.

— Incluir preguntas o comentarios que induzcan al alumno a seguir pensando
o profundizando sobre los teras abordados en el examen. Dade que se
entiende que las evaluaciones son parte del proceso de ensefianza y apren-
dizaje, si el profesor reafiza nuevas preguntas o comentarios (en base a la
propia produccién del estudiante) le estard dando una nueva oportunidad
para seguir aprendiendo. Es importante que estos comentarios se realicen
tanto para abordar contenidos o conceptos que no estdn abordados en la
produccion como para profundizar aquellos que sf lo estén. Los comenta-
rios y preguntas deben realizarse tanto en los exdmenes reprobados como
en los aprobados —hasta en los mejores exdmenes siempre hay algo sobre
lo que reflexionar o seguir profundizando—.

—  Mencionar siempre algo positivo. Es importante mostrarles a los estudian-
tes aquelio que comprendieron. Los comentarios positivos motivan al estu-
diante y abren posibles canales de comunicacidn. Los estudiantes necesitan
saber lo que hicieron bien para poder seguir construyendo méas conodi-
miento en base a sus fortalezas.

— Ser claro en los comentarios o preguntas. La intencion es que, al leer las
devoluciones realizadas en el examen (o0 al escucharlas, en caso de que
este sea oral), el estudisnte pueda entender en qué se equivocd o por
dénde podria seguir profundizando.
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— Siel trabgjo tiene serios problemas o tiene problemas que resultan difici-
les de definir, el docente deberia reunirse con el alumno y hablar con &/ ol
respecto.

— Pedir a los estudiantes que completen lo solicitado en la devolucién o brin-
dar oportunidades para que pongan en juego aquello que se fes marcé o
sugirié en el examen. Como se espera que las devoluciones contribuyan al
proceso de aprendizaje es necesario generar espacios en donde se evalle
el aprendizaje resultante a partir de dichas devoluciones. Para ello no se
requiere realizar de nuevo el examen, sino que con un buen registro, por
ejemplo, es posible evaluar en el siguiente examen la mejora de cada estu-
diante en los aspectos sefalados.

6.6. Calificaciones

El tema de las calificaciones es bastante complejo ya que no existe una Gnica
forma de hacerfo ni un dnico ariterio. Tal como sefialan Erickson y Strommer
(1991) el modo como se califica depende en gran medida de los valores, pre-
juicios y concepcidn de la educacion.

Las calificaciones son un modo de codificar (y hacer comparable) el juicio
de valor realizado por los docentes en una evaluacién de los aprendizajes. En
muchos casos el uso de calificaciones se vincula a evaluaciones con fuertes
consecuencias, por lo que es necesario comunicar con claridad una justifica-
cion y una potitica de calificacion, Si el docente define lineamientos claros para
medir el desempefio de los estudiantes, el proceso de calificacion se vuelve
més eficiente, y la funcidn esencial de las notas (comunicar el nivel de cono-
cimiento de los estudiantes) se vuelve més clara. Existen algunas estrategias
generales, entre fas que Gross Davis (1993) recomienda:

— Ofrecer a los estudiantes suficientes oportunidades para demostrar lo que
saben. De esta forma, se tendré una mejor aproxirnacion al conocirmiento
real de los estudiantes, y se disminuird la influencia de variables externas o
de problemas especificos de los instrumentos de evaluacion.

— Enfatizar que las notas reflejan el desempefio de un alumno frente a una
determinada tarea y no son juicios de valor sobre la persona.

—  Calificar en base af manefo que los estudiantes hacen del conocimiento y
las habilidades. Es importante drcunseribir la evaluacidn al desempeno aca-
démico. [t necesaio eliminar olras cuestiones, tales como comportamiento
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en clase, esfuerzo, puntualidad, actitud, caracteristicas personales, asistencia
o el interés de los estudiantes en el material, como base para definir la cali-
ficacion. Si se agregan todos estos factores, se oscurece el sentido primor-
dial de la nota. Si por algiin motivo se cree que otros factores son asimismo
importantes, los estudiantes deberfan saberlo desde un comienzo.

Evitar sistemas de cdlificacion que pongan ¢ los estudiantes en situacion
compelitiva con sus comparieros v que fimiten la cantidad de notas altas.
Estos sistemas, como el de correccidn por curva, conspiran contra el apren-

, dié:aje cooperativo, que ha demostrado ser eficaz para mejorar los apren-

dizajes de los estudiantes. Este tipo de mediciones tiene también otros
efectos negativos para los estudiantes, como una reduccion en la motiva-
cién para aprender, disminucion en su habilidad para aprovechar las devo-
luciones de sus compafieros, relaciones sociales empobrecidas.

Tratar de no sobrevaluar la importancia de las calificaciones. Explicar a la
clase el significado v la justificacién de las notas asi como los mecanismos
que se utilizaran para evaluar, sin sobredimensionar la importancia de las
notas,

Mantener a los estudiontes informados acerca de su progreso a lo largo
del semestre. Para cada trabajo, tarea, parcial o provecto que sea calificado,
el docente debe realizar una develucion a los estudiantes en los aue expli-
que el significado de su nota, sefialando acuello que han realizado correcta-
mente, aquelio en lo que han progresado y aquello sobre o que atn deben
seguir trabajando.

Definir polfticas para la entrega tardia de los trabajos o ausencias en
fechas de exdmenes. Clarificar de manera anticipada todas las politicas vin-
culadas al proceso de evaluacidn promueve decisiones mds imparciales vy
objetivas, y se evita la sensacidn de injusticia por parte de los estudiantes.

Evitar que se modifique fa politica de calificacion durante el curso. Un cam-
bio puede erosionar la confianza de los estudiantes en el sentido de justi-
cia, objetividad, consistencia y habilidades para organizarse del docente. Si
no hay otra aliernativa que hacer modificaciones, deberia ofrecérseles a los
estudiantes una explicacion completa.

Considerar el darles a los estudiantes la oporiunidad de elegir entre varias
opciones de trabajos o exdmenes. Se puede presentar una lista de activi-
dades con sus respactivos puntajes, en donde se explique la motivacion o
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el valor de cada una, su dificultad v la cantidad probable de esfuerzo que
deberia dedicérsele. Los estudiantes son notificados sobre qué se necesita
para alcanzar las distintas calificaciones y ellos eligen una combinacién de
tareas que suman diferentes puntos para alcanzar dichas calificaciones fina-
les. En la combinacion de las opciones, deberia estar presente todo aquello
que se considera nodal para el entendimiento de la asignatura.

— Diagnosticar las causas del desemperio pobre de aquelios estudiantes que
lo tienen y planificar estrategias de ensefianza en funcidn de ello, a fin de
ayudar af alumno a mejorar.

~ Dar g quienes lo necesiten, la posibilidad de reescribir o rehacer sus
trabgjos, siendo claro su sistemna de calificacion e impacto en la nota
general.

— Sila mayoria de los estudiantes tienen un desemperio muy bajo, progra-
mar otro trabajo o evaluacidn sobre el mismo material para la semana
siguiente o mds adelante. Esta propuesta debe estar acompafiada de astra-
tegias de ensefianza que colaboren a mejorar el rendimiento de los estu-
diantes y una completa revisién del instrumento utilizado en la instancia de
evaluacion.

~ Comparar la distribucidn de sus calificaciones con la de otros profesores en
la escuela o facultad. Si bien las diferencias pueden no significar que haya
errores en el método de evaluacion, puede ayudar al docente a rever algu-
nas practicas.

— Alfinal del periodo, preguntarles a Jos estudiantes su opinién sobre la poli-
tica de evaluacion.

7. Otros espacios de aprendizaje: la tesis y la pasantia

Las distintas experiencias de aprendizaje universitario se encuadran en diversos
marcos y se dan en espacios variados y a partir de diferentes agrupamientos.
Si bien es cierto que la mayor parte de la formacion se lieva a cabo dentro de
fas aulas, existen habitualmente otros espacios en donde también transcurren
astas experiencias, come los laboratorios o talleres.

Un espacio formativo interesante para este andlisis es el conocido como
aracticurn. El practicum es un espacio de aprendizaje v préctica profesional en
=l que el estudiante trabaja y comparte experiencias con “expertos” del campo
Juturos pares) en escenarios de trabajo reales (Zabalza, 2008). No se trata de
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un espacio de simple prdctica laboral, sino de aprendizaje, en el que se comple-
mentan y enriguecen mutuamente los aprendizajes obtenidos en las aulas con
los obtenidos en la préctica. £s posible encontrar diversos tipos de practicum
y variadas clasificaciones®, pero para este trabajo resulta interesante centrarse
en dos tipos de experiencla: la académica v la profesional. En ambos casos, el
eje del proceso de aprendizaje es el trabajo directo junto a un experto. Es, por
un lado, 1a refacion de aprendiz-experto, de ensefianza casi artesanal, la que da
sentido y enriquece este tipo de experiencias de aprendizaje vy, por el ofro, el
vinculo que pueda establecerse entre estas experiencias de aprendizaje prac-
tico v las experiencias de aprendizaje tedrico (Sennett, 2009). Suman valor los
espacios que puedan establecerse para la reflexion compartida con pares (otros
estudiantes que estén transitando las mismas experiencias).

La experiencia de practica académica se puede situar en espacios vincula-
dos a la produccion de algdn trabajo de investigacién completo, como una tesis,
o con &l cumplimiento de horas de investigacion, que en la mayor parte de los
casos supone realizar tareas que se insertan en un proyecto mayor. E tipo de
trabajo implicado en el cumplimiento de horas de investigacidn difiere segin
el campo de conocimiento pero suele vincularse, por ejemplo, con la contribu-
cion a un estado del arte de algiin tema, la realizacién de entrevistas para un
proyecto de investigacién de la cétedra que dicta la materia o la sistematizacion
de resultados de laboratorio. .

La experiencia de practica profesional puede situarse dentro de las activi-
dades cominmente conacidas como pasantias (en algunos campos, como
en los de la salud o la educacién, se las conoce simplemente como prdcticas
o residencia). La pasantia es la inclusién de un estudiante dentro del campo
laboral profesional. En este caso, el estudiante debe Hlevar adelante las mismas
actividades que realizard una vez graduadoe, solo que en esta primera instan-
cia debe ser monitoreado por un experto, quien debe ensefiarle a desarrollar
su practica y guiarlo en la toma de decisiones vinculadas a sus funciones. Si
bien el estudiante es responsable por sus acciones y por las consecuencias de
sus decisiones, se encuentra siempre respaldado por el experto que participa
en sus reflexiones previas y posteriores, y que es responsable del trabajo del
estudiante. |

En ambos casos, la experiencia resutta formativa en la medida en que el
experto guie y acomparie de cerca al novato, lo inicie en la actividad y lo incluya

8 {na de las dasificaciones més tradicionales es la de Schin (1992), que presenta una clasificacion
de tres tipos de practicurn: el técnico, el casuistico y el reflexivo,
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en et campo profesional. Compartir mano a mano la tarea, aprender hacierdo
y reflexionar en conjunto es fo que da sentido 2 estos espacios pedagdgicos. El
experto debe retransitar el camino que ha realizado hasta alcanzar su expertise,
para asi compartir generosamente todos sus aprendizajes. Sofo con estas con-
diciones la experiencia es valiosa; si por el contrario, el novato tiene que luchar
por la atencion del experto o el experto no lo incluye en la actividad (ya sea
ocuttando conocimiente o dandole tareas sin una justificacién) la experiencia
no se convertird en formativa ni tendré sentido dentro del plan de formacion
profesional.

8. Monitoreo y evaluacion de la ensefianza

Como fue sefialado antes, la ensefianza es una accién intencional emprendida
por un docente que busca transmitir ciertos contenidos (0 las estrategias para
aprenderlos) a unos estudiantes determinados en un contexto particular, lo cual
no implica directamente que los estudiantes lo aprendan, pero si la intencidn de
que esto suceda. El aprendizaje es entonces la principal preocupacion del docente.

As como resulta necesario planificar cada experiencia de aprendizaje v su
secuencig, lo es también su evaluacién v la posterior torma de decisiones en
funcion de las valoraciones resultantes. Tal como se ha mencionado en capitu-
los anteriores, una Iinea promiscria de trabajo propone convertis la ensefanza
en una actividad cientffica, y trabajar a partir de proyectos de investigacion-
accion que permitan a los equipos docentes disefiar e implementar propliestas
de mejora en base a sus propias hiptesis sobre las causas del fracaso de sus
estudiantes.

Para el disefio del proyecto se parte del conocimiento existente sobre la
ensefianza de la disciplina en general, unido a un buen diagréstico de los estu-
diantes (conocimientos previos y condiciones de estudic) y de las condiciones
materiales de la ensefianza (espacio, materiales didacticos, tiempo disponible,
etc), su propia experiencia, y algunas hipétesis vinculadas a las problematicas
de ensefianza y aprendizaje detectadas, junto a sus posibles soluciones. En
funcion ce ello, se planifican estrategias que tiendan a resoiver los problemas
detectados, se las pone a prueba y se evalian los resultados, de modo de
medir su impacto y eventualmente plantear ajustes. Para que la experimen-
tacion tenga sentido, los proyectos de mejora deben contar también con pla-
zos definidos, responsables e indicadores de medicién de resultados (pueden
lomarse como ejemplos aquelios que figuran en el Anexo 1), y estos, los resul-
tedos, deben evaluarse periddicamente v ser comunicados.
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Astnismo, es importante que la universidad muestre su compromiso con
este tipo 'de iniciativas y ofrezca acompafiamiento técnico y financiero para
garantizar que los docentes puedan implementar ias acciones que crean nece-
sarias. La sistematizacion de los resultados que van obteniéndose, su revision
permanente v la disposicion del eguipo docente a rever el rumbo en caso de
que la evidencia lo sugiera son aspecios clave para que el monitoreo v la eva-
luacion de 1z ensefianza constituyan no solo un insumo para la propia mejore,
sino también una base para la produccién de conocimiento cientffico relevante
para la practica pedagdgica universitaria. De este modo, y sumado al uso de
mavyores recursos, es posible comenzar a crear conocimiento cientifico sobre
como ensefiar, dado el contexto actual, de manera efectiva en cada una de las

disciplinas.
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CONCLUSIONES

Ampliar la agenda universitaria

El principat postulade que se deduce del andlisis efectuado en los distintos
capitulos de este libro se refiere a la necesidad de ampliar la agenda de discu-
siones sobre polfticas universitarias e incluir en un lugar prioritario el tema de
las estrategias de ensefanza y aprendizaje.

Postular como novedad que la universidad deba discutir sobre estrategias
que forman parte de su misidn especifica puede parecer paraddjico. Sin embar-
go, las evidencias al respecto indican que existen factores tanto sociales como
cognitivos que obligan a revisar las concepciones y las modalidades tradicio-
nales de la universidad en este terreno. Los indicadores més significativos de
la existencia de problemas relevantes desde el punto de vista pedagdgico son
las altas tasas de fracaso en jos primeros afios v las enormes dificultades que
encuentran las politicas destinadas a promover carreras cientifice-téenicas, con-
sideradas prioritarias para el desarrollo nacionat.

Ya es un lugar comln sostener que la ampliacidn de la cobertura estd aso-
ciada a la incorporacién de sectores que tradicionalmente no tenian acceso a
la universidad. Estos sectores carecen del capital cultural y del "hébito” —en el
sentido de Bourdieu— que la universidad presupone para enfrentar con éxito
las exigencias para su desempefio. Pero no solo estos nuevos sectores plan-
tean desafios pedagégicos. También los estudiantes que provienen de familias
con altos niveles educativos y tradicidon de desempefio universitario plantean
hoy problemas nuevos desde el punto de vista educative. Le asf lliamada cu/-
turg juvenil no tiene, entre sus rasgos predominantes, tas caracteristicas que la
universidad establece come prerrequisitos para su desempedio. & diagndstico
corriente entre los docentes universitarios consiste en sostener que los estu-
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diantes llegan con problemas de comprensién lectora, sin habitos de estudio
sistematico y con débiles definiciones acerca de sus orientaciones vocacionales,

Pero los nuevos desafios pedagdgicos también provienen de exigencias
derivadas del lugar del conocimiento en la sociedad v de fa voluntad de cons-
truir sociedades mds justas. Dominar el oficio de aprender para ser capaz de
seguir el intenso ritmo de produccién de nuevos conocimientos supone intro-
ducir cambios en los disefios curriculares, que fortalezcan la formacién basica
y los vaiores asociados a la actualizacién y reconversidn permanentes..De igual
relevancia es la introduccidn, en los procesos de ensefianza y aprendizaje, de
las experiencias que permitan fortalecer los valores que definen el uso social-
mente responsable de los conccimientos.

La literatura disponible acerca de las razones que explican los fendmenos
de fracaso, abandono prematuro y bajos niveles de pertinencia con respecto
a los nuevos pardmetros de calidad educativa confirma la idea segin la cual
estamos ante un problema complejo y multicausal. Reconocer la complejidad,
sin embargo, no puede ser un motivo de parélisis o de desresponsabilizacion.
Enfrentar fos problemas de ensefianza y aprendizaie que presentan las nuevas
generaciones de estudiantes es una responsabilidad que involucra af conjunto
de la institucién, Utilizando las categorfas habituales en la literatura sobre ges-
tién educativa, se trataria de un proyecto institucional para e! cual, es importan-
te recordarlo, la universidad dispone del mas alto nivel de autonomia que exige
su disefic e implementacién.

Un proyecto institucional de esta naturaleza supone debatir algunos aspec-
tos clave de fa cultura de los actores de la vida universitaria. Uno de ellos, si no
el principal, es el debate entre excelencia y equidad. A diferencia de la educa-
cidn obligatoria, ia exigencia de excelencia en los estudios superiores tiene nive-
les de legitimidad muy altos. Nadie podria subestimar la importancia de formar
excelentes médicos, ingenieros, abogados o arquitectos. Pero la excelenda es
el producto de una determinada travectoria educativa y no puede ser consi-
derada como exigencia en el punto de partida. £n el contexto histéricamente
determinado de un pafs como Argenting, a comienzos del siglo XXI y luego de
profundas crisis econoimicas y sociales, es politica y pedagdgicamente necesa-
ric sostener que no se trata de bajar los niveles de exigencia en los resultados,
sino de madificar los procesos para que todos los que se matriculen en la uni-
versidad estén en condiciones-de fograrlos,

Ouo eje imporfante de debate es el referido a fa tension entre docencia e
investigacion. Las pautas de prestigio y las madalidades de incentivos financie-
fus oloigen prioridad cast exclusiva a las actividades de investigacion por sobre
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la ensefianza. Sin embargo, es necesaric reconocer que cada vez més universi-
dades consideran & la ensefianza y a la formacién de profesionales una activi-
dad central. Ensefiar constituye una actividad compleja que exige altos niveles
de excelencia, solo posibles de alcanzar si se logra introducir en ella la logica
de la investigacian cientifica. Las dificultades para que la ensefanza adquiera
prestigio y se rodee de investigacion y experimentacion evidencian que la logica
de la investigacion cientifica no depende solo de la racionalidad técnica, sino de
procesos de construccidn social, donde actdan prejuicios, estereotipos, escalas

.de poder y de prestigio.

~ En el &mbito especifico de la ensefianza, no es posible ignorar el escenario
abierto por el uso de las tecnologias de la informacion y la comunicacion. Los
estudiantes va llegan a la universidad con la experiencia de utilizar dichas tec-
nologias en la escuela secundaria. Por otro lade, las universidades, en mayor o
menor medida, ya tienen experiencias de programas de educacion a distancia.
El debate sobre las potencialidades pedagdgicas de las tecnologias estd abierto
y también aqui solo serd posible avanzar si se introduce la l6gica de la investi-
gacién v la experimentacion. Las evidencias &l respecto indican que se avanza
hacia un modelo mixto donde las ofertas presenciales otorgan cada vez més
importancia al uso de tecnologias que permiten tener acceso a informacion y a
contactos distantes asi como a simulaciones virtuales, y las ofertas a distancia
incorporan més intensivamente los encuentros presenciales.

Fste enfoque del papel de la ensefianza en la universidad implica enfren-
tar up fendmeno de! cual la literatura sobre el tema no se ha ocupado con la
importancia que merece: la subestimacion del saber pedagdgice que existe en
muchos ambitos de las universidades. No se dispone de informacién confiable
sobre este tema, pero serfa muy relevante encarar estudios que permitan iden-
tificar los procesos sobre los cuales se ha construido este juicio negativo, que
forma parte de un fendmeno mas general de crisis del conocimiento pedagd-
gico producido en las tltimas décadas. Fortalecer el prestigio de la docendia,
reconstruir la identidad docente en la universidad supone —come se sostuvo al
inicio de este trabajo-- que la universidad asuma el reto de la pedagogla pero
que, en la misma medida, la pedagogia asuma el reto de los desafios de la
ensefianza SUperior.

Las ideas, hipOtesis y herramientas que se presentan en este libro pretenden
sumarse a los esfuerzos que realizan hoy muchos grupos de trabajo en el pais
y en otros ambitos, destinados a construir el saber pedagdgico que permita a
los docentes universitarios enfrentar con éxito los desatios de la ensefianza y el
aprendizaje. £l uso del verbo construir tiene, desde este enfoque, un significado
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muy abarcador. Se refiere al proceso tanto cognitivo como social que permite
elaborar teorlas y practicas profesionales. Sobre esta base, el enfoque de este
fibro consiste en partir de las hipotesis que los propios docentes formulan para
explicar sus estrategias de ensefianza. A partir de esas hipstesis, la estrategia
consiste en estimular la formulacion de proyectos de accién que se adecuen a
los puntos de partida v que vayan resolviendo problemas y encarando otros de
cada vez mayor complejidad.

Para enriquecer ese camino, en el libro se presentan algunas de las herra-
mientas que la pedagogia ha elaborado tanto conceptual como instrumental-
mente, y que pueden ayudar en la definicién de los proyectos de accién. Desde
el punto de vista de este enfoque, la construccion del saber pedagégico se ins-
cribe en un contexto donde las estrategias didacticas se articulan con disefios
organizativos, con condiciones de infraestructura y con representaciones acerca
de la ensefianza y el ejercicio de la profesidn. En el proceso de construccion
del saber pedagdgico surgirdn nuevos instrumentos que, a su vez, alimentaran
la reflexion tedrica. En definitiva, se trata de salir de la situacién actual en la
cual se debate la pedagogfa, donde tenemos teorfas abstractas que no tienen
vigencia en las prdcticas concretas de los actores y practicas concretas que no
tienen teorias que las justifiquen.

ANEXDT |

Herramientas de monitorec y evaluacion

Tabla 5°
Endicacﬂores basicos

Matricula  : Cantidad de i De 0 en adelante. { Registro de
iniciat det | inscriptos al CPU de : Es deseable quevays  inscripcidnala

CPU {Ing yLic, ¢ incrementéndose o, & § EQYT diferenciada
¢ Cantidad de i menos, marteniéndo- | por modalidad

¢ inscriptos al CPU de : se estable. -1 de CPUL.
{ tecnicaturas. i

Tasa de i Cantidad de estu- | 0-100% Registro de

recursantes : diantes queseins- Es deseable que. {inseripcidn a la
del CPU : cribieron, por lo : vaya disminuyendo | EQYT diferenciada
i menos, por segunda | o, & menos, ¢ por modatidad
[ iverparacursarla | manteniéndose . de CPU; Planillz
. ; Eficiencia ! misma modalidad de ; estable, ! de notas; Actes
Ciclo de : interna y } CPU sobre fa matri- | ¢ de estudiantes.
ingreso | rendimiento D ulainicial deesa :

académico i modalidad de CPU. | :

' Tasade | Cantidad de | 0-100% ! Registro de
ingresantes | estudiantes queno | Es deseable que ! inscripidn
altrame de : aprobaron el CPY | vaya disminuyendo [ 8l CPU Ing.y
mivelacion | paraing yiic,yse | o, al'menos, ! Lic.; Plasilla de

i instribieron en ef : manteniéndose i notas; Actas de
 tramo de nivelacion | estable en relacion  © estudiantes;

i sobre lamatricla | conelaumento dele | Registro de

§ tnicial de CPU { tasa de ingresantes | inscripcion

i para ingenietia y ! directos a las carreras | en tramo de

 ticenciaturas, | de Ingenierfa y | nivelacién.
: i Licenciaturas, i
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tndicador | Definician : Categorias de ! Instrumentos
‘ i andlisis ¢ de miedicion
! y tendencia ! :
: deseable
Fiiclo de !Eficienc%a Tasa de ! Cantidad de estu- | 0-100% | Registro de ins-
ingreso tinterna y abandono | diantes que dejan de | £s deseable que vaye : cripcion al £PY;
i rendimiento | del CPU asistiracaseyde  : disminuyendo o, al lanilia de asis-
i académico i rendir los parciales | menos, manteniéndo- | tencia 2 dase y
: iy finales correspon- 5@ estable. examenes del
i dientes, en relacion Lepy.
£ con la matricula ini- :
¢ cial det CPUL :
Tasade i Canlidad deesty-  © 0-100% | Registro de ins-
ingresantes | diantes que apre- fgripcion ala EGYT |
alas : baron el CPU ! Es deseable que vaya | diferenciada
carreras ! comespondiente y se | incrementandose ¢, al | por modalidad
¢ inscribieron a alguna | menos, manteniéndo- 1 de CPU; Planilla
{ materia del primer | se estable, i de notas; Actas
fio de su carrera : i de estudianies;
i sobrelamatricus ! } Registro de ins-
i inicial de dicho CPU. : torpeign a las
: : | materias de pri-
1 : i mer afio.
Matricula | Cantidad deinscrip- | DeOenadelante. | Registro de ins-
inicial delas | tosen cadaafic de Es deseable quevaya | cripcin.
arreras : las carregas.  incrementandose :
i i encada canrera 0,81
i mengs, manteniéndo-
; i i se estable.
Carrers, tcencia  [raade | Cantidad de esto- : 0-100%,  Registro de ins-
cohorteo mteé‘na’y t abandono | diantes que dejan de | Es deseable quevaya | cripcion; Planilia
Escuela ;ecg d',m'?n o Dasistiraclaseyde  © disminuyendo o, 3l ¢ deasistencia a
 GLagemico ! rendi los parciales  : menos, manteniéndo- | dlase v a exme-
: y finales correspon- | se estable.  nes.
 dientes, en relagion :
i con la matricula
i inicial. . i
Tasa de gra- | Cantidad de esty- | 0-100% | Registro de ins-
duacién en | diantes que terminan | Es deseable que vaya | cripcidn; Plan de
tiempoy ! lacarrera (ncluyen- | incrementéndose alo | carrers; Registro
forma ! dotesis ¢ proyecte | largo def tiempo.

¢ integrador final) en
{ los tiempos y en la
: forma que lo esta-
i blece ta Escuela, en

¢ relacion con la matri- |

 culz inicial de esa
: cohorte (por carrera
i yengeneral enla

! Estueld),

¢ de graduados.

Cantidad de | Cantided deesty- | 0-100% ! Plan de carrera;
graduados | diantes que terminan | Es deseable quevaya | Registro de gra-
por aho i {a carrera (indluyen-  § enaumento ciande | duados.
{indepen- | dotesis o proyecic | esmuy baja, peroen
dientemen- : integrador final) i el mediano plazo &5
tedel afio | anualmente (pos | también importante
de ingreso) : carrera y en general | mediria conjunta-

: en fa Escuela). i mente conlaTasade |

: raduacion en tiempo !

: | yforma,

Eficiencia Duacién | Suma de la cantidad | 0-100%  Plan de carrera;
Cariera, i interna 'y media deda | de ahos que les llevd | Fs deseable quela | Registro de gra-
coharte 0 ! rendimiento | cafrera * eealizar la carrera a uracion promedio  : duados.

Fscuela ! académico | fos graduados de un | de cada carrera tien-
: | afio determinado, | daaacercarseals
: dividida fa cantided 1 duracion ideal de la
: de graduados. : mistna. :
Promedio | Suma del promedio  : 0-10 punitos { Registro de estu-
dela ! individual de todos : diamtes por mate-
cohorte {los estudiantes de  ; Es deseable que vaya | tia y por cohorte;
: yna cohorte en rela- incrementandose o, al | Analfticos/ libre-
| cién con fa cantidad  § menos, se mantenga, | tes deos estu-
i de estudiantes de fa | sosteniendo fos estdn- | diantes.
! cohorte,  dares de calidad, :
Cantided de | Némero de estudian- | Idealmente, niomds | Registros de
estudiantes 1 tes de una comision | de 25 estudiantes por i docentes;
por docente | sobre ef ndmero de | dotente {principal- | Registro de alum-
(diferen- i ducentesa cargode | mente en clases préc- | nos inscriptos
ciar clases  ; dicha comisidn. ! ticas y laboratorios},  © por materia,
tedricas, : ' i
practicas o
laborato-
riosy : {
Cantidad de | Nimero de estudian- | ldealmente, como ! Registre de aper-
estudiantes | tes por aulz contem- © miximo, 50 estudian- | tura de comi-
: porauta | plandolosmetros  © tes en fas aulas gran-  { siones,
i Condiciones | segiin ! cuadrados defaula. | des (8. 10 2). | Registro de estu-
i de meto : : § diantes.
Escuela ! ensefianza | cuadrado " i Registro de
ioyde * aulas disponi-
i aprendizaje i bles, Registro de
: ! docentes dispo-
: : i nibles,
Percepcion | Céme perciben los | Muy buena-Regular- i Encuestas a pro-
de los pro- | profesores a sus i Mala. : fesores.
fesores i estudianes (st creen | Es deseable quela
sobresys | que tienen capacidad | tendencia seaauna !
estizdiantes | de aprender, si notan | percepcion creciente-

¢ gus mejoras, elc).

; mente buena.
¢ {cont, pdg. 137)
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Escuela

i Condiciones

¢ Muy buena: Tiene

i confianza en la capa-
i gidad de aprendizaie
! de sus estudiantesen |
i general Resaltalos ¢
! puntos positivos del
! grupo.

| Mada: No tiene con- |
 fianza en la capacidad
! de aprendizaje de sus
Palurnnos, osolola
| tenerespectoaun
§ grupo mindsculo, Estd
! centrado en las falen-
£ cias del grupo, con
: sentiriento disminui- |
i do dela responsabili-
i dad docente.

| Es fundamentat que

{ Tipo dz contrata-

i atas gue deberia
§ asistir,

{ que la continuidad
; docente estd estrecha-

i meale vincylada con
¢l aprendizaje de los
: estudiantes.

Tasa de i Ndmero de profeso-
profesores 1 res con dedicacién | se cuante con un : ciones docentes.
con Dexcusivaencada i oplantel importante !
dedicacién | categoria, en relacion ; de docentes con aste
exclusiva ! con la cantidad total : tipo de contratacion, i

i dedocentesdels [ que puedan dedicarle

i misma categorta. i mucho tempo a su

: | tareacomo docente, |
Calidad de | Estadoygradede | Muybuena-Buena- ! Invenario de
lainfraes- | utilidad del mobitia- : Mala ! infraestructura,
tructura de | rio para fas activide- Deberfan alcanzarse | Programas de fas
lssaules  © desdeensedanza | los estandares { materias que se
(nivelde i propuestas. : minimos solicitados,  : dictan en cada
ruido, iuz, | Estado delas condi | yapunteracontar | aula.
calefaccion, © clones visuales (lu-  © con condiciones : Registro de estu-
tamafic de | minacion), sonoras | materiales que { diantes de cada
los pizarro- | {ruidofsilencic) y de | permiten maximizar ! i materia.
nes, can- i temperatura pera las | aprendizaje. :
tidadde | actividades de ense-
bancos) i flanza propuestas. :
Tasade | Cantidad declasesa : 0-100% ! Planilla de asis-
asistencia  : las que cada docente | Es deseable que este { tencia docente.
docente a ! asiste respecto af ! porcentaje se vaya
clase | total de las clases | incrementande, va

Escuela

 Gestion
{ institucionat

Grado de
fortaleci-
miento de
mandos
medios

: Grado en ef que la
i Direccidn de CPU,
i Drregeion de Ciclo
i Basico, Direccién de
i Alumnos, Secrefarfa

i Académica, etc,

i ejecutan tareas y

! toman detisiones

: de relevancia para la
| Escuela.

! Alto-medio-bajo

! La tendendia deberia
: sera que las tareas y
i responsabiidades no
i estén concentradas en
{ una sola persona, :
i Alto: Distribucién

i homogénes, cohe-

¢ rente v Gt de las

{ actividades entre el

: personal {existente

i y para contratar), &n
i caso de Ser necesario
 de acuerdo con su

: nivel de compiejidad,
! de 13 responsabilidad
¢ implicada en elfas y

! del grado de eficiendia |
I para su ejecudidn. :
{ Bajo: Concentracién |
{ de as responsabilida- |
i desftareas en una sola
i 0 pocas personasy

{ distribucién de tareas

¢ por coherente, Ul o

.§ pertinente.

{ Registro de

i tareas de cada

i drea. Encuesta a
i docentes, perso-

nal no docente y

¢ aestudiantes.

Nivel de
uso de las
estadisti-
<as para la
toma de
decisiones
pedagogi-
€as e insti-
tucionales

! Grado en el que los
! diagndsticos, las

i tasas de aprobacién
i y desaprobacién,

i los resultados de los
i proyectos implemen-
! tados, etc, influyen
i en las formas de

! ensefiar, evaluar y

§ organizarse nstitu-
i cionalmente.

i Ato-Medic-Bejo

! Altor Les dedsiones |
| pedagogicas e instity-
i cionales que se toman |
{ a nivel catedra, carre-

ra o Escuela se sos-

! tienen en evidencia

| emplrica.

! Bajo: No se utilizan

¢ los datos producidos
iy el interés en la reco- |
i leccion de los mismos ¢
| es baja o inexistente. !

{Ingresos ala
! informacian.

Encuestas a
docentes y no

i docentes.

Grado de
seguimiento |
institucional :
de los estu- |
diantes con
mayoras
dificultades
de aprendi-
138

! Cantidad de ins-

tancias de ayuda -
(tutorlas, clases de
apoyo, accesibilidad

i de profesores, gulas
{ y rabajos extra, talle- |
: res permanentes de
! lectoescritura, infor-
: macidn actualizada

¢ de su progreso).
i Nivel de progreso de
: los estudiantes.

! Alto-medio-Bajo

i Alto: Se tienen identi-
! ficados los estudiantes
i con dificultades espe-
i ciales y se les ofrecen

instancias y veriedad

: de apoyo segln sus

| necesidades. Se eva-
: ¥ la eficacia de las

| instancias de apoyo

: ofrecidas en fencidn
i de los progresos de

i fos estudiantes.

! Jeont, pag. 134}

! Planillas de
! seguimiente

de alymnaos.

i Planilla de asis-
i tencia a instan-
i cias de apoyo.
¢ Exdmenes.
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Gestidn

! Bajo: Se desconoce
| quiénes tienen mayo-

¢ res dificultades o no

 que asistieron &l pri-

Escuela ¢ Gestign se liene registre de
¢ institucional i en qué consisten sus
: : necesidades ni se les
i ofrece instancia algu-
: i na de apovo. :
Matricula  : Cantidad de i De 0 en adelante. Registro de
inicial ! estudiantes i Es deseable que vaya : inscripcién a la
{inscriptos a la i incrementgndose o, al | materia
! materia, | menos, manteniéndo-
: | se estable. :
Tasade Cantidad de { 0-100%  Registro de
asistentes al | esludiantes que | Es deseable que vaya | inscripdion ala
primer dla : asisten al primer diz | aumentando o, al i materia.
deciase [ declase sobreel  : menos, mantenién-  : Lista de
i namero de inscriptos ¢ dose estable enrela- 1 asistentes al
i en la materia Pdbnconelmisme | primer dia de
£ (matricula inicigl), cuatrimestre del afio ! clase,
: ! anterior,
Tasade Cantidad deestu- | 0-100% ! Planiila de
asstenciaa  diantes que asisten, | Fs deseabls quevaya | asistencia,
clase i en promedio, a clase, | aumentando o, al i
ienrelacidnconls | menos, mantenién-
| cantidad de inscrip- | dose estable en sela-
i i tos o de estudiantes | cién con el mismo
Materia :

i cuakrimestre del afio

i merdiadecaseo i anterior
: rindieron el primer
i examen, :
Tasade | 1. Cantidad de estu- | 0-100%
aprobacién | diantes que aproba- | Es deseable que vaya
delos ¢ ron & primer parcial | aumentando o, al
parcisles | enrelacion con (@) T menos, mantenién-
i cantidad de inscrip- | dose estable en rela-
: tos; {b) cantidad de | cidn con el mismo

¢ asistentes al primer
| dia de clases; () los
i que rindieron el pri-
| et parcial,

i 2. Cantidad de estu-
i diantes que apro-

i baron el segundo

¢ parcial en refacisn

i con (a) cantidad de

! feont. pag, 135}

| cuatrimestre del afic
¢ anterior.

Materia

: inseriptos; (b) canti-

: dad de asistentes @l
¢ primar dia de clases; !
{ () los que aproba- |
i ron el primer parcial;
i {d) los que rindieren |
: el segundo parcial. !

Tasade | 1,Cantidad de astu- | 0-100%

aprobacion : dientes que apro- | Es deseable que vaya
de los recu- | baron el primer T aumentando o, at
peratorios | recuperalonio en ! menos, mantenién-
 relacian con (8) los | dose estable en rela-
¢ que desaprobaron | <idn con el mismo

| el primer parcial; (b)) | cuatrimestra def afo
 fos que rindieron el { anterior.

¢ recuperatorio. i

i 2. Cantidad de estu-

i diantes que apro-

| baron el segundo

i recuperatorio en

! relacion con (@) los

| que desaprobaron l |

: segundo parcial; (B)

: los que rindieron €

 recuperatorio.

Tasade | Contidad deestu- | 0-100%

aprobacion | diantes queapro- | Es deseable que vaya

del final (en © baron € final en i aumentando o, al

caso de que 1 refacitn con (@) can- | menos, mantenién-

fa materia | tidad de inscriptos; | dose estable en rela-

tenga final  { () cantidad de asis- | cidn con el mismo

obligatoric) | tentes at primer dia | cuatrimestre del afio
! de clases; {) canti- nterior,

¢ dad de estudiantes

! rindieron el final.

Tasa de pro- | Cantidad de estu- | 0-100%
mocion {en : diantes que promo- | Es deseable que vaya
caso de gue © cionaron la materia  § aumentando o, at
famateria  : enrefacion con (8)  } menos, mantenién-
583 promo- : cantidad de inscrip-  © dose estable en rela-
cionable) | tos; (b) cantidad de | <ibn con el mismo
 asistentes al primer  § (uatrimestre del afio
 dia de clases; () can- | anterior.
: tidad de estudiantes !
© que rindieron algdn
i pardial.
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: Categorids de:

.} Instramentos -
e medicion ..

Materia

Tasade | Paracada evaluacidn
aprobacién : intermedia o pare
de eva- i un porcentaje de

luaciones | ellas (por ejermplo,
intermedias 1 aprobacién del 75%
(rabsjos | de las evaluaciones
practicos, | intermedias).
parciafitos, ¢ Cantidad de estu-
coloquios, | diantes que apre-
informes, | baron fa evaluacion
etc) ! intermedia e rela-

i de inscriptes; (b)

! contidad de asis-

! tentes &l primer dfa
 de clases; () canti-
i dad de estudiantes
: que rindieron algdn
: parcial,

1 (-100%

| Es deseable que vaya
! aymentando o, al

¢ menos, mantenién-

| dose estable en rela-
¢ cion con el mismo

! cuatrimestre del afo

: anterior,

i cidn con (g) cantidad

Tasade ! Cantidad de
aprobacidn | estudiantes que
dele i aprobaron la
materia | materia en refacién

: con (3) cantidad

| de inseriptos;

¢ (b) cantidad de

i asistentes al primer

i dia de clases; (©

! los que rindieron

: todos los exdmenes

i o entregaron log

: trabajos requeridos.

1 01000  Registro de

; Es deseeble gue vaya : calificaciones de
 aumentande o, & : tos profesores.

§ menos, mantenién

i dose estable en rela-

: tidn con el mismo

i cuatrimestre del afio

i anterior.

Ajustey | Grado de coherencia
pertinen- | entre punto
caentre ! deparlida de!
latineade | estudiante-métodos
base, lo que | de enseftanza y

es ensefla- | mecanismos de
doylogue | apoyo-objetivos
seevalta  { de eprendizaje-

i evaluaciones.

i Alto-Medic-Bajo
i Alto: Se identifican los | diagndstica.

i conocimientos y habi- | Programa de la
i lidades previos de los | materia, Griliia
i estudiantes. Se plani- i
! fica la ensenanza en

: funcidn de los objeti-
i vos de la materia y de | parciafes y
¢ fatinea de base de los | finales,

¢ estudiantes. Se disena

i un plan de evaluacion |

! en funcidn de fos con-

! tenidos ensefiadosy |

 de los objetivos de Iz

i materia, Se reglizan

i {cont. pdg. 137)

| Evaluacion

i Evaluaciones

Materia
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i devoluciones a los

¢ estudiantes acerca

i de su rendimiento

iy se las utiliza para

¢ enriquecer e proceso

! de ensefianza.

¢ Bajo: No se indaga

i sabre fos conocimien-

! tosy hebilidades pre-
i vios de los estudiantes. !
i No se planifica la

i ensenanza, o {a plani-

| ficacidn parte deun
i supuesto de estudiante :
i universitario. En fa ins- |
 tancia de evaluacitn

i se evalian contenidos

i no ensefiados 0 a tra-

{ vés de estrategias que

i difieren de las ulitiza- |
i das para la ensenanza.

Promedio
de aotas

de fos estu-
diantes en
cada instan-
cia de eva-
luacidn

! Suma total de las

! notas de todos los

i estudiantes en cada
! instancia de evalua-
i cién, sobre la canti-
i dad de estudiantes
: que se presentaron
i a dicha instancia de
i evaluacién (parciales, |
! finales, trabzjos préc-
 ticos, evaluaciones

: periodicas, etc).

: 0410 {o en funcion del
{ sisterna de calificacion)
i Es deseable que vaya

§ aumentando (mante-

i niendo la exigencia)

: 0, &l menos mante-

¢ miéndose estable en

; relacién con &l mismo

cuatrimestre det anc

i anterior.

Promedic
de notas
de los estu-
diantes que
Promocio-
naren a
materia

! Suma total de fas

i notas finates de los

! estudiantes que pro-
| mocionaron la mate-
¢ ria, sobre la cantidad
! de estudiantes que

i promocignaron la

| materia.

! 0-10 (o en funcion del
i sistema de calificacion)
i £5 deseable que vaya
{ aumentando (mante-
| niendo la exigendia)

! o, al menos, mante-

i niéndose estable en

{ relacion con el mismo
| cuatrimestre del afio
 anterior,

Promedio
de notas
finales de
los estu-
disntes

| Suma total de fas

{ notas finales de

¢ todos Jos estudian-

! des que culminaron

| ta materia, sobre fa

! eantidad de estu-

{ diantes que termina-
 ron fe materia,

£ 0-10 o en funcién del |
i sistera de calificacion)
| Es deseable quevaya 1

| aumentando {mante-
! niendo la exigencia)

i g, af menos mante-

| niéndose estable en

! relacion con el mismo
! cuatrimestre del anc

! anterior,
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.1 deseable .
Tasede | Cantidad de inscrip- | 0100 ! Registro de
recursantes : los recursantes enuna | Sibien el hechode | inscripcion.
: materia en relacion con | que recursen es mejor |
 la cantidad de estudian- : que el hecho de que |
: tes que se inscriben por © abandonen, serfa
! primera vez. ! importente que esta
: ¢ tasa fuera disrinu-
 vendo, acompafiada
i deungumentodela -
i tasa de aprobacidn de |
: | fa materia.
Grado de | Cantidad de instancias ! Alto-pedio-Bajo | Planillas de
seguimiento § de ayuda (tutorfas, i Alto: Se identifican los | seguimiento
académico clases de apoye, i estudiantes cor nece- § de alumnos.
delos estu- ; accesibitidad de { sidades especiafes | Planilia de
diantes con profesores, guias | yseles ofracen ins- asistencia a
necesidades | v trabajos extra, i tancias v variedad de | instancias
especiales  ; falleres permanentes poyo acorda con sus | de apoyo.
respecto @ de fectoescritura, ecesidades, | Exdmenes.
los conteni- : informacion actuafizada : Se evalia la eficacia |
dos detas : de su progreso, { de las instancias de
disciplinas, | ofrecidos por fa i apoyo ofrecidas en
hdbitos de  ; materia).  funcién de los progre-
Miateria estudio, i s0s de los estudiantes. |
metodolo- | Bajo; Se desconoce |
gla de estu- | | quiénes tienen mayo- |
dio, efc. | res dificltades oo
i se tiene regislro de
{ en qué consisten sus
: necesidades ni se les
{ ofrece instancia algu-
{ { na de apoyo. ;
Tasa de i Cantidad de estudiantes { 0-100% ; Registro de
desercion | que dejan de asistir i Es deseable quevaya | inscripcion,
: & tlase y de rendir | disminuyendo o, a0 | Planifla de
i los parciales y finales | menos, manteniéndo- | asistencla
correspondientes, i se estable. is daseya
i en relacion con la ; '

¢ matricula inicial de ta

i materia.

i Medir en tres

{ momentos det

i cuatrimesire: {a) antes

i del primer parcial; {b)

i entee el primer parcial

¢ v el segundo parcial; (¢ |

i entre ef segundo parciel

;v el final.

i exdmenes.
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Indicadores adicionales

Carrera,
cohorie 0
Escuela

i Eficiencia

| interna,

¢ rendimiento
i académico,
i gestion

i académica

 Definicion -

| y tendendia

1 de medicion

Instriimentos.

entiempoy | lostiemposy enla
forma : forma que lo esta-
| blece laEscuela, en

¢ cula inscial o con los
| que perranecen
inseriptos de esa

¢ cohorte (por carrera
: yen general en la

¢ Escuela).

{ relacion con la matri-

: Targo del tiempo.

: i deseable
Tasade | Cantidad deestu- 0-100% { Registro de ins-
finalizacion | diantes que termi-  Es deseable quevaya : cripcids; Plan de
decursada | nanlacorsadaen ! incremenidndose alo  carrery; Registro

i de estudiantes
i que terminaron
i {a cursada.

! Registro de

¢ gional.

Cantidad de | Cantidad deestu-  § 0-100% :
estudiantes § diantes que terminan | Es deseable quevaya | estudiantes que
quefina- | la coisada anugl- { enaqumento cuando | terminaron la
Szaonla | mente (porcarrers es muy baja, pero en | cursada.
cursadaen :yengenerslenle  © el mediano plaze es
general por | Escusla).  también importante
afio {inde- : medirta conjuntamen- |
pendiente- : te con la Tuso de fing-
mente del ! fizagidn de fa cursada
afic de  en tiempo y forma.
ingreso) :
Calided | Esesperableque | Alta-Media-Baja (o los | Calificacion
delas  la calidad de todos  § que se utilicen). ! de las tesis;
tesis o del | los proyectos o tesis .+ opinidn delos
proyecto | mejore a lo largo ! profesores.
integrador | del tiempo. La ope- :
final i radionalizacion de

 las categorias de

i analisis deberla ser

i hecha por el Comité

i Evaluador o por la

i Secretaria Académica 3

i de la Escuela, : :
Pertinencia | Nivel de adecuacidn | Alta-Media-Baja | Encuestes a
de la forma- © de ta formacion ofre- | Alter La formacion | investigadores
cién, ade- | cida por la Escuela frecida por la uni- | y empresarios;
cuacion de | a las demandas de ersidad se encuentra ; encuestas a
fa curricuta | conocinviertto (con- fineada a las necesi-  profesionales
alas nace- | tenidos, habilidades, | dades del profesional | relevantes de
sidades del | competencias, etc) | que egresa. i distintas dreas;
profesional | que soiiciia el campo | {cont. pdg. 140} | encuestas a

¢ de insercion profe- : : docentes;

! {cont, pag. 140}
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! Instrumientos.
de nedicion:

i Eficiencia
! interna,

¢ rendimien-
{ to aca-

§ démico,

: gestion

! académica

Carrera,
cohorten
Escuele

; Baja: La formacion

 ofrecida por la univer-

i sidad difiere en gran
i medida de las necesi-
; dades det profesional
| al egresar,

| 8 pesar de no
i haberse gradua-
i do), v a gradua-

i encuestas a

§ exalumnos

I {aquellos que
§ cursaron parte
idelacarrerao
i toda ella y que
{ N0 asisten mds,

dos.

Pertinencia
de fa for-
macion,
adecuacién
de la curri-
cula alag
necesida-
des de las
instancias
formativas
posteriores
{maestrias,
doctora-
das)

i Nivel de adecuadidn
 de la formacian

: afrecida por fa Escuela
: @ las demandas

i de conocimiento

i {contenidos,
 habilidades,

i competencias, et} que
! solicitan las instancias

ormativas postesiores,

¢ Alta-Media-Baja

i Alta: L formacion

! ofrecida por la uni-
 versidad se encuentra
i alineada & fas necesi-
i dades det estudiante
i en un nivel superior

i de formacién, a nivel
! nacional o iinterna-

¢ cional,

! Baja: La formacion

i ofrecida por la univer-
{ sidad difiere en gran

: medida de fas necesi- |
i dades del estudiante |
i en un nivel superior

i de formacion, a nivel

{ pacional o interna-

: cional,

{ Encuestas a
! directores de
i posgrados;

! encuestas a
¢ docentes de

I encuestas a
i docentes de
: grade;

[ encuestas
I graduados.

nvestigadoses;

Grado de
articulacion
herizontal
y vertical
entre mate-
rias

i Grado de alineacién fen
| cuante & contenidos,

i métodos de evaluacion
| y ensefianza, etc)

i que existe entre las

| materias que se cursan
i paralelamente en un

{ misme cuatrimestre
iy las materias de

¢ una misma drea

i Que se cursan

{ consecutivamente,

| Alta-Media-Baja

Ita; Las materias se

: encuentran alineadas
| vertical y horizon-

i talmente, y hay per

| manente vineulacion
: entre los profesores
! para asegurar dicha

! articulacidn y evaluar
! eventuales cambios.

! Baja: Hay escasa

: coherencia curticular
! entre las materias v fa
i vinculacidn entre los
! profescres de cada

i una es muy baja,

! Mapas

§ curricutares;
i programas de
! fas materias:
! registros de

: reuniones de
i profesores;

i madelos de

i evaluaciones;
} encuasta a

i los docentes;
 encuestas a

i estudiantes.
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Nivel de consen- | Grado de acuerde que | Alta-Media-Baia | Encuestas
so interno sobre | hay entre los profese- 1 Alta: La gran ! a profeso-
cuestiones claves i resyentreestosylas : mayorfadelos ! res;actas de
(contenidos, mapa i autoridades sobre cusl | profesores ¢oinci- : reuniones.
curricular, orga-  § deberfa ser la orienta- 1 den en fas cues-
; nizacién interna, | cidn de la Escuels, qué : tiones centrales
: Biciencia plan de estudio de | enfoque deberfa tener © v estdn alineados
Carrera  interna, las carreras, perfil § cada mgiteria, que tipo | gon_la estrategia
h t' : rendimiento | delos egresados, | de perfil profesional se | institucional y la
;G orle e i académico, | perfil de los ingre- I desea, etc. i de su cdtedra. :
scueia i gestion santes, cortenidos : Baja: Los profeso- !
i académica | bésicosquetos i ! res tienen opinio- |
: ingresantes deben ¢ nes muy diversas
saberantesde  :  sobre cuestiones
comenzar cada i centrales del fun-
carrera { conamiento de |
i da Escuela o desu |
: | cétedra. i
Cantidad de recus- | Cantidad de compu-  © Mayor de ©. ¢ Inventario.
sos tecnologicos | tadoras, nstrumentos | El ndmero desea- | Programa de
por estudiantes, | de laboratorio, pro-  : ble depende del | las materias.
pertinentes para la | yectores, pantailas, i tipo de recursoy
ensefianza | DVD, televisores, etc, | del uso quesele
| que estén disponibles | dé en la clase.
i para cada uno delos
i estudiantes, que sean |
i pertinentes para la pro- !
| puesta de ensefianza. |
Nivel de disponi-  § Aqui se puede pensar  © Alto-Medio-Bajo | Legajos de
bilided docente | en uestiones, como | Alte: Lamayorfa | profesores,
(concentracion | cantidad de dfas que  ; delos profesores | Encuestas a
de horarios, por | pasa en fa universidad, | tienen dedicacion | profesores.
gjemplo} en rela- | cantidad de comisiones : exclusiva y se  Tablas de
. ci6i con sus acti- | que tiene a cargo, can- | encuentran dispo- | horarios de
¢ Condiciones | yidades por fuera | tidad de ayudantes que | nibles para desa- | consultas.
Escugls @ de de la univessidad. | lo asisten, cantidad de | rrollar diferentes !
! proyectos o actividades ; actividades dentro

i aprendizaje

| extracatedraticas que

! Hleva adelante en la

{ Escueta. Egpacios para
 consulta de sus estu-

! diantes. Direccion de

! tesis o proyectos fina-

: les. Existencia de ofici-
: nasy sala de reunianes
| para profesores y de
 espacios para gue pue- |
i dan guardar sus per-
{ tenencias y atender a
¢ atumnos.

 de fa Escuela, en
i particular en rela-
: cion con sus estu- :
¢ diantes, ‘
¢ Bajo: La mavoria

: de los docentes

{ tienen dedica-

i cidn simpleouna |
i dedicacion mayor,

que es ficticia,
i porque no estan
{ presentesen la

i Escuela ni disponi- |
i bles para los estu- ;

| diantes.




142 Pedagogia y democratizacidn de la universidad

Anexo | — Herramientas de monitoreo y evalyacion 143

Tasa de presenta-
cién de iniciativas
de mejora

! Cantidad de iniciativas
| de mejora presentadas
i respecto a las solich-
 tadas.

{ Mayor de 0.

{ Proyectos

Calidad de
las iniciativas
de mejora
presentadas

Programa
de mejora
dela

ensefianza

! Coherencia interna del

 proyecto presentado;

¢ pertinencia de la propues-
 fa respecio a los pro-

¢ blemas diagnosticados
!y & las hipotesis plan-

¢ teadas; vinculacion del
¢ nuevo proyecto con

i 1a evaluacion del pro-

! yecto anterior; relacion |
i def proyecto con las

! objetivos y actividades
i regulares de la maleria; |
i vinculacion horizontal
i o vertical entre fos pro-
 yecios; partinencia del
¢ sistema de monitorec
iy evaluacién propues-
: to; existendia de un

¢ sistema de toma de

i decisiones en funcién |
¢ del monitoreo vy la eva- |

 Alta-Media-Baja

i Alta: Cumple con’
¢ los criterios pre-

| sentados.

¢ Baia: No cumple
§ con ningdn cri-

{ terio 0 ni Con un
{ gran porcentaie

i deelios,

! Proyectos
resentados;
evaluacion

i delos pro-

i yectos pre-
entados;

i devoluciones
{ de los pro-

1 yectos; revi-
{ sidn de fos

! proyectos.

Nivel da

ensefianza.

satisfaccion de tos |
estudiantes con la

! fuacion,

| Ala-Media-Baja
: Se mide a través
i de los criterios

¢ seleccionados

{ para las

! encuestas.

| Encuestas 3
: estudiantes.

: Definicion i Categorfas de ! instrumentos
! i analisis ! de medicidn
! ytendencia deseable :. -
Nivelde | laideaesquese | Muybuena-Buena-Mala | Registro de
organiza- | plense en términos  § Muy buena: Se maximiza | horarios; infor-
ciondelas i de la "semana del | tiernpo de los estudian- | me de software
cajas hora- | estudiante™ que este | tesy delos profesores, | de gestion de
rigs {labo- | pueda organizarsus ! teniende en cuentalas  : horarios.
raterio, por | tiempos, cursar cada | necesidades de aprendi-
giemplo). materia mds de una aje (espacio de estudic,
H S ver por semana, 80 cantidad de tiempo que
¢ Condiciones { tener horas perdi- | puede prestar atencién o
Escuela i de : das, aprovechar la § dar clase a una persona,
¢ aprendizaje § biltioteca y charlas isponibilidad del labo-
: i que puedan darse, aterio coherente con
i no hacer las practicas ; lo que es ensefiado en
¢ detlaboratorio en el : clase, efc).
 veran, el | Mala: La organizacion de |
; : las cajas horarias es poco
i funcional a las necesida-
i des del estudiante y de
H ; los docentes. :
Cantidad de | Numero de | Mayor de 0, No necesa-  Actas de
encuentros | reuniones sobre ! riamente vale ¢l "tusnto | reuniones;
con profe-  § la elaboracién de : mas, mejor”, pero sl es | e-mails de
sofes para | proyectos de mejore, | importante que existan | convocatorias.
discutie ! spbre ejecucion ! espacios en dondese |
schre cues- | v la evaluacion { discutan estas cues-
tiones defa : de practicas i tiones,
rejora ¢ implementadas. :
Cantided | NUmero de runio- | Mayor de 0. No necesa- | Actas de
de espacios ; nes entre docentes riamente vale ef “cuanto | reuniones;
de encuen- | individuales y autori- | mds, mejor’, pero sies i e-mails de
frosentre  § dades, yentre equi- | importante que existan | convecatorias;
Programa fesores | posde materiaso  { espacios en donde se | planilla de asis-
de mejora p_r'g . H g : : P : pan
deta y gutorida- : 4reas,y autoridades, : d}scutan estas cues- o fencia.
ensehanza des ; para acordar cues” | tiones, :
: tiofles claves dela ¢
: i grganizacidn y oferta !
! académica. i
Cantidady  { Nomero de inidia- | Mayor de 0. E Actas de
distribucidn | tivas de mejora  Preferentemente distr- | reuniones;
de solicite-  solicitadas porlas | buldas entre las distin- | e-mails con
desdeini- : autoridadesy distri-  : tas dreas v los distintos | solicited de
dativas de | bucion del pedido {a ! afios. No obstante, es | proyectos,
mejora i guines selassoli- | deseable que, porle !
¢ menos, se conlinde y

; <itan).

i ampile en los tramos de |

! ingresa y en primer afi, |

*

1. Meramente indicative, no exhaustivo,

2. Mo hay metas, sino tendendias deseables para alcanzar en el corto, mediano y largo plazo.

3. No es por orden de importancia.




ANEXO 1l

Orientacion para el monitoreo v la
evaluacién de la ensefianza en el ciclo de
ingreso y comienzo de las carreras:

{qué tipo de andlisis realizar?

A. Trayectoria de cada estudiante

<

Tendencias centrales: edad, género, ocupacion faboral, escuela media de
proveniencia (gestion, modalidad).

Distribucion de la cantidad de materias que son cursadas simultdneamente
(frecuencia vy porcentaies por cantidad de alumnos). Cruce con otras varia-
bles, como con ocupacién laboral.

Pares de materias gue mayormenie son cursadas en simultaneo.

Grade de asociacién entre rendimiento académico y nimero de mate-
rias cursadas (por ejemplo, itienden a aprobar més aquellos que cursan
TNEnos?Y,

Crado de asociacion entre rendimiento académico y variable ocupacién
laboral.

Crado de asociacién entre rendimiento académico y variable “tipo de ges-
tion de la escuela media de la que proviene”. Correlacidn del rendimiento
académico en tadas las materias entre si (por ejemplo, todas las del ciclo
de ingreso y todas las del primer afio).

Porcentaie de estudiantes gue abandonan materias por cuatrimestre, segln
cantidad de materias abandonadas (idealmente, registrar el momento del
afio en que se abandonan: iluego del primer dia de clases? {Luego del pri-
mer parcial? {En algdn otro momento?).
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°  Materias que mayormente son recursadas; lexiste diferencia sustandal
entre las catedras o comisiones? {Se puede hacer alguna inferencia al res-
pecto, considerando el efecto que podria tener {a variable “docente” o
"turno"? LQué dicen sobre ello las encuestas que completan los estudian-
tes? En caso de que se dicte los dos cuatrimestres, ise presenta la misma
tendencia en ambos? {Cudl es la tendendia histérica?

> Cantidad de estudiantes que abandonaron todas sus materias, por cada
cuatrimestre y turno.

« Cantidad de estudiantes que no se inscribieron en ninguna materia en un
pericdo, por cuatrimestre v turno.

- B. Comportamiento del estudiante segtin materia

°  Materias gque tienen mayor cantidad de abandono en cada periodo (distin-
guir por cuatrimestres). Al respecto, también seria interesante conocer en
qué momento del cuatrimestre se produce el abandono mas alto.

¢ Materias que tienen mayor tasa de retencién de estudiantes durante la cur-
sada por periodo.

»  Cantidad de estudiantes (por cuatrimestre) que rinden el final de la materia
durante el mismo afio de cursada.

ANEXO 111
Profundizacion en las estrategias de
ensefianza seleccionadas®

A. Modelo de exposicién y discusién

1. Descripcion general del modelo

Es un modelo de enserianza directa disefiado para ayudar a los estudiantes
a aprender cuerpos organizados de conodmiente (Eggen v Kauchak, 1999).
Tiene comao base el modeloc expositivo (conacido también como clase magis-
fral), del que conserva sus ventajas de presentacién clara de ideas y economia
de esfuerzo, pero lo combina con el formato interactivo de la discusion cuyo
fin es alentar a los estudiantes en la construccion activa de su comprensién.
De este modo se propone la alternancia entre exposicidn y preguntas a partir
de ias cuales los docentes impulsan la participacién de los alumnos, compro-
metiéndolos con su proceso de aprendizaje, y monitorean el progreso de la
comprensién,

Este modelo de ensefianza se basa en el supuesto de que es necesario
conocar v usar aguello que los estudiantes ya saben, suponen o hipotetizan
scbre el contenido por ensefiar (sus conocimientos previos), se acerquen més
0 menos estos al conocimiento sistemiatico y mas acabado del objeto, para
poder construir cualguier nuevo conocimiento sobre dicho contenido. Por ello
su implementacion requiere que los docentes propongan estrategias que ilu-
minen y pongan en juego dichos conocimientos previos, para udilizarlos como
base para construir los nuevos conodmientos.

o5 fote detalie de las estraiegias de ensefanza se basan en los Documentos de Trabgjo N° 3, 4 v 5
de Aberbyj vy Zacarias (20i3),
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Al mismo tiempo, es necesario que los docentes puedan presentar la infor- Es de gran utifidad el use de organizadores grdficos, como mapas ¢ redes
macidn de manera ordenada y sistemdtica, para ayudar a los estudiantes a = conceptuales tanto al comienzo omoe organizador previo®) como al final
constrdir fa comprension del tema. (como sintesis de lo trabajado).

El modelo propone que se inicie la clase con un pantallazo general acerca
de lo que se va a trabajar, para enmarcar la informacion. ' Organizadores previos: textual y grdfico

... A continuacién [la docente] proyectd una filmina con el siguiente texto:
Los programas de refuerzo son aplicacionas de condicionamiento instrumen-
tal, en los cuales la frecuencia de las recompensas es especfica. El refuerzo
de conductas puede hacerse siempre, nunca o en otra forma intermedia de
frecuencia. Esa forma intermedia puede basarse en ef ndmero de respuestas
o en el tempa. Cuando periddicamente elogiamos a un hermano o hermana
par ayudames a limpiar la casa, estamos usande un programa de refuerzos,

~Chicos, hoy continuaremos nuestra discusién acerca del condicionamiento
instrumental y miraremos los diferentes programas de refuerzo. Para avanzar
en el tema traje una situacidn hipotética, acerca de la cual quiero que piensen:
Una mujer tenfa un perro flamado Paxie. Ella querfa entrenarlo para que todas
las mafianas tomase el diario del jardin y lo pusiera en el porche para gue no
se mojase y se rompiera, Flla sabio que algunas mafianas no estaria en casa
para recompensar o Paxle, perc querfa que su perro, de cualquer manera, El siguiente paso |... de fa docente.. .} fue proyectar un esquema.
trajera ef diario, LQué podia hacer para entrenario?... Deténganse y piensen un

momento acerca de la situacion. . {Fragmentc del gjemplo presentado en el libro de Eggen v Kauchak,

1999: 223).
{Fragmento del ejemplo presentado en el libro de Eggen v Kauchak, Giafico 1
1999: 222). ) " o
Organizador grdfico para sintests
Luego se introducen los nueves conceptos y las relaciones entre elfos y con
los conceptos trabagjodos anteriormente. ["“’“"““{_m;w}"‘-‘-j
% Condicionamiente instrumental | | Condicionamiento clasico
... ~Mantengamos el problema en mente v volvamos a él en un minuto. Ahora |
revssemqs_aigun@s €035 que difimos ayer. {Quign p'uede darnos un ejemplo | Prograrmas de refuerzo I
de condicionamiento instrumental v explicar por qué es una forma de apren- ] Condicionamiento instrumertal |
dizaje de conducta?... LBill?
~—... Creo... Creo que es porgue en &l condicionamiento instrumental nos Gréfico 2 = g
. [=1jrde]
centramos en condudias y en recompensas posibles, fogramas ae et
—Bien, Bill. Ahora, {quién puede describir en qué difiere del condicionamiento
clasica?... dack? | l
.0 I Continuos ‘ | Intermitentes l | Extincion |
—iMuy bient Hoy nos vamos a centrar en un aspecio del condicionamiento
instrumental, que es el sistema de refuerzos que pueden proporcionarse para .
obtener conductas deseadas. .. | \tervato I | Praporcién |
(Fragmentc del ejemplo presentado en el libro de Eggen v Kauchak, I
| 1999: 222). ‘
‘ i Fijo i I Variable i
Durante toda la clase se utilizan preguntas para promover la comprension :
profunda, la interconexién de conceptos y monitorear la comprensién de los % Los organizadores previos pueden ser textusles o graficos (como un mapa conceptual) y su funcién
estudiantes, : es dar una sintesis del terma que se va a desarrollar en fa clase ¥ su vinculo con algunos conceptos ya
e . . . . - . trabajados previamente, para ordenar la comprension de los estudiantes. A madida que la clase avanzs
Por dltimo, se integra todo lo trabajade a pariir de una detenida revisicn y dierre. se puede voiver a & y complejizarlo. Este organizedor complejizado, entonces, puede funcionar como

organizador de sintesis.
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")

. Propdésitos del modelo

Ensefar cuerpos de conocimiento de gran complejidad v nivel de
ntegracion.

Transmitir modos de pensamiento propios de la disciplina (el orden logico,

la secuencia y la integracion del pensamiento, sea orden experimental,
deductivo o histdrico).

Ordenar la comprensién de los estudiantes respecto de los contenidos vy
desarrollar modos de pensar.

Ayudar a los alumnos a irtegrar aprendizajes nuevos y viejos, y las
distintas partes de un cuerpo organizado de conocimientos.

Ensefiar habilidades, conceptos, principios y reglas, con énfasis en fa
ensefianza activa y su interralacion.

Lograr el compromiso de los estudiantes en su proceso de aprendizaje.
Buscar participacion activa de los estudiantes.

3. Secuencia del modelo (pasos)

Tabla 6

tntroduccion — Se describe el propésito de la clase, se comparten las metas y una visidn general

del contenido que se trabajard, con & fin de ayudar & los estudiantes a constrisi
una primera impresion de la organizacién de la dase v fa temdtica para trabaiar,

~ Seindagan los conodimientos previos de jos estudiantes.

— S proporciona una vision general del tema y se explicita la interrelacion de los
conceptos mds importantes.

— £n esta etapa se presentan los organizadores previos, en caso de utilizarlos.

Presentacion - Se definen y explicitan las principales ideas y conceptos.

— Se presenta el confenido.
~ Se explican y exponen los contenides centrales v sus articuladiones.

Monitoreo de la - Através-de preguntas, el docente monitorea la comprension de los estudiantes
comprension sobre los conceptos € ideas trabajadas, mientras continga con la explicacion y

exposicion del tema (esta etapa se da en simulténeo a las etapas anterigres).
- A partir de las preguntas colabora con el alimno en el proceso de construccion
del conocimiente.

Integracién - Se lleva adelante un procese de conexidn entre la mueva iMormacion y los

conecimientos previos de los estudiantes, y se vinculen entre s las distintas partes
def nuevo conocimiento (esta etaps se da en simultdneo a las etapas anteriores).

~  Euso de preguntas en esta etapa de integracidn resulta fundamental para ayudar
a tos estudiantes en el proceso de comprensicn,

Revision y cierre -~ Se resurne detenidamente la clase, se enfatizan los puntos centrales v se refuer-

zan las conexiones.
- Esta sintesis se realiza de manera conjunta entre el dorenta v fos estudiantes, Pata
eito ¢s fundamental ef uso dvve las preguntas.
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Recursos necesarios

v Contenides organizades.
¥ Preguntas.

v Organizadores gréficos.

4.a. {Qué hace el docente?

Este modelo esta centrado en el docente y resulia fundamental su trabajo tanto
en el disefio de la clase como en su gjecucién.

v
e

El docente debe

Definir los objetivos y contenidos para ensefiar.

Conocer y tener en cuenta los conocimientos previos de fos estudiantes, con
el fin de establecer las posibles conexiones con los nuevos conodimientos.
Estructurar los contenidos (es parte del contenido de ensefianza la logica
utilizada para la estructuracién) para que estos sean lo més significativos
posible desde el punto de vista disciplinar y pedagogico.

Preparar los organizadores grdficos que utilizard en la clase y que seguirén
la estructura de organizacidn del contenido. :
irmplernentar la clase de exposicidn y discusion.

Ofrecer explicaciones comprensibles y bien organizadas.

Monitorear fo comprensicn de los estudiantes.

4 b. iQué hace el estudianie?

RURNENIEN

Escucha atentamente,

Responde y elabora preguntas.

Toma apuntes en los que organiza las ideas y conceptos.

Vincula las ideas y concepios entre si y con sus conocimientos previos.
Reestructura sus esguemas y construye conodimiento.

5. Ventajas y consideraciones del modelo de ensefianza

Tabla 7

Veﬁtajé's'_‘-'f.;__f:. e e | Consideraciones

- £ econbrmica en términos de planificacion, va que | ES necesario que ef docente _
no es necesario elaborar recursos ~a pesar de - conozea bien ef contenido que ensena, lo domine
lener gue organizar ¥os contenidos v elaborar las y agregue reflexsones en el desar'ro%lc;
pregunas-—, - crea en el valor de lo que transmite y muestre

- £ flexible, ya que puede aplicarse a la mayoria de alguna motivacidn, pasion o placer en sy lrata-

las dreas de contemde. miento.
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Ventajas

Consideraciones -

Sisternatiza conceplos, puntos de vista y experien-
cias desarroliados por ef profesor,

Sirve para ensefar cuerpos de conocimiento de
gran complejidad y alto nivel de integracisn.
Pasibilita el desarrofio de modes de pensamiento
disciplinar, ademds de la transmisién de conodi-

Es necesario para una buena comunicacin
" utitizar lenguaje apropiado;

¥ tener en cuenta el perfil, los intereses v el conodi-

miento previo de los alumnos;
v presentar el tema de modo interesante v estimy-
lante para fa reflexiGn;

frientos. v estimutar las preguntas y aceptarlas;
- Ordena la comprensitn de los estudianies respec- | v presentar pocas ideas y con claridad;

to de los cortenidos y desarrolla modos de pensar. | v enfatizar en los nlicleos més importantes det con-
~ s una estrategia que tiende a distribuir, a igualar: tenido;

todos reciben el conochmiento por igual. v reforzar la comprension mediante [a repetician;
~ Es adecuada para presentar un tema nuevo; una v mostrar ejemgplos y experiencias;

argumentacion en la que se plantea un enfoque ¥ recordar que fa atencién es limitads;

sobre un determinado terna; diversas perspectivas; | v

] realizar una sintesis de cierre.
la sintesis de Ia unidad desarrollada. .

Uso de preguntas .

No todas las preguntas tienen los mismos propésitos ni desarrollan las mis-
mas habilidades cognitivas ni el mismo tipo de comprensién de los contenidos.
Cada situacion de ensefanza requiere del disefio de distintos tipos de preguntas.

En muchas ocasiones, los docentes quieren invitar al debate o a la veri-
ficacidn de la comprension v, para ello, se valen de preguntas de} estilo de
"tAlguien tiene alguna duda?’, "tHasta acé, se entendié?”, “iMe siguen?”, las que
lejos de cumplir con el propésito ptanteado, suelen cerrar et didlogo. En general,
estas preguritas terminan inhibiendo la participacion de los estudiantes, que es
teida por los docentes como falta de interés, esfuerzo o como una compren-
sion profunda y acabada por parte de los alumnos. Un consejo bésico es que,
si ante una pregunta se obtiene exactamente la misma respuesta o reaccién por
parte de sus estudiantes (sobre todo si esta respuesta es un silencio o mono-
sflabos), es el momento clave para dudar acerca de la pregunta formulada. Si
nadie responde, ponga en duda ese silencio generalizado. Es posible pensar
en otro tipo de preguntas que inviten al debate como, "iAlguien resolvié este
ejercicio de otra forma?” o “{A alguien se le ocurre otro modo de resolver este
problema?” o "Qué implicancias podria tener el suprimir el cupo de mujeres
en el parlamento?”; y en preguntas que monitoreen realmente la comprension
de los estudiantes, como "Entonces, {cudles son los puntos centrales de la teo-
rfa de la evolucion?” o "lQué implicancias tiene para Dubet la aplicacion de la
teoria de igualdad de oportunidades?”.

Otra secuencia habitual es aquelia donde se realiza una pregunta comple-
fa, que requiere la puesta en marcha de habilidades cognitivas superiores por
parte de sus estudiantes, y el docente espera que la respuesta sea inmediata.
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Este desfasgje entre el tiempo que requiere pensar en una respuasta para cier-
to tipo de preguntas y el iempo en que el docente espera que sea respondida
(el espacio de tolerancia al silencio gue tiene) fleva a que los alumnos arries-
guen posibles respuestas sin meditarlas o que el docente directamente provea
la respuesta,

Estos pequefios ejemplos muestran lo dificit gue es trabajar con preguntas
adecuadas para el propdsito de la clase o la actividad. Para ello, es necesario
pensar en su intencién, v en funcién de ello, planificarlas.

Es clerto que no es posible prever toadas las preguntas que un docente reali-
zard en una clase; sin embargo, al entrenarse en el andlisis y disefio de distinto
tipo de preguntas es de esperar que en el transcurso de {a clase se pueda ser
mas conscientes del tipo de preguntas que se realizan y del tipo de habilidades
cognitivas que se estimulan, v en caso de realizar “preguntas fallidas”, contar
con las herramientas para reformularlas o cambiarlas.

Existen diversas intenciones en la realizacion de preguntas, entre ellas es
posible sefialar las siguientes:

v Despertar interés de los estudiantes.

Verificar si comprendieron.

Promaover la reflexion o el debate.

Estimular el establecimiento de relaciones entre distintos conocimientos.

NURNIEN

Tipos de preguntas

Es posible encontrar varias clasificaciones que pueden servir para disefiar
preguntas adecuadas o para analizar las que cada docente realiza, de las que se
van a presentar tres: 1) de acuerdo con el nivel de pensamiento que intentan
estirmular; 2) sequn el grado de libertad y variedad de respuestas que perrmj-
ten; 3} con referencia a su forma (Anfjovich y Mora, 20089).

Tabla 8

Criteria =

Tipo dé prégunta y descripeion

de dlasificacion’ .| T R RN

1) De acuerdo con el 1.3) Preguntas sencillos: requieren respues- | éCudl es ef ndmerc de habitantes
rivel de pansamiento que | tas sencillas, muchas veges, dnicas y de de la dudad de Trelew?

intentan estimular. informacién sencillz. No generan un didlogo ‘

o intercambio profundo para le compren-
sian del contenido.
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Criterio
de dasificacion

Tipo de pregunta y descripcion

Ejemplo

2) Segan el grado de
iibertad y variedad de res-
puestas que permiten.

3} Con referencia a su
forma.

1.b) Preguntas de comprensidn: para elabo-
far sus respuestas el estudiante debe pen-
sar, relacionar datos, dlasificar, comparar,
elc. Se trata de una indagacién con dierto
grado de profundidad.

1.Q) Preguntas de orden cognitive superior:
demandan respuastas que exigen inferpre-
tar, predecir y evaluar criticamente.

1.d) Preguntas metacognitivas: tienen
como propdsito ayudar a los alumnos a
reftexionar sobre su modo de aprender y de
pensar. Los leva a analizar el modo en que
interpretan y realizan sus tareas, ias difi-
cultades y fortalezas que encuentran en el
recortido realizado v qué ayudas necesitan.

2.3) Pregunitas de aplicacion del pensa-
miento convergente; se dirigen a oblener
una Gnica respuesta.

2.b) Preguntas de aplicacion del pensa-
miente divergente: buscan habilitar la varie-
dad de respuestas.

3.3) Preguntas cerradas: sivven para verl-
ficar un acuerdo o promueven respuestas,

nr

come st ¢ "no".
3.b) Preguntas abiertas: contribuyen a que
{05 alumnos aprendan a pensar.

iQué diferencias y semejanzas

hay entre la cobertura periodistica
argentina del terremoto en Haiti v la
del tsunami en Japon?

En base at tipe de configuracion de
la ONU y de fos conflictos acluales
en Medio Oriente, équé hipdte-

sis propondrla sobre las proximas
decisiones def organismo?, ien qué
se basan para formular sus antici-
paciones?

Si tuvleras que ayudar a un com-
pafiero a comprender este tema,
icomo lo harfas?, {por qué?

{Chmo es fa compasicion quimica
dei diamante?

Seglin tu criterio, icudles son fas
caysas que originaron este pro-
blema?

{Es necesario saber citar corrects-
mente para la escritura de una fesis?

{Cudl es el sentido que le encontrés
a esta ideal

{Qué preguntas se te ocurren sobre
este tema!

{Qué pautas o patrones comunes

encontraste?

Las preguntas de fos estudiantes

En una relacion pedagégica, no solo el docente realiza las preguntas. Con
recuencia, los estudiantes le realizan preguntas al docente, y équé hacen los

locentes con esas p

regunias?

Con frecuencia resulta bastante dificil guardar silencio ante una pregunta,
»or effo enseguida suele esbozarse una respuesta. De hecho, muchas veces las
espuestas comienzan antes de que los estudiantes terminen de formular sus
reguntas y entender la logica que los guia, su interés, duda o preocupacion.
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Esta dificultad de tolerancia al silencio obstaculiza la existencia de un ver-
dadero didlogo (antes se sefiald también esa dificultad con referencia a las
preguntas que los docentes formulan a sus alumnos y no tienen inmediata res-
puesta). Para entablar un verdadero didlogo hay que estar dispuesto a espe-
rar, escuchar a los interlocutores con interés, intentar cormprencer los pumntos
centrales de la argumentacidn del otro y el significado de su posicion o punto
de vista. Esto requiere, también, estar abierto a la posibilidad de modificar las
propias interpretaciones y puntos de vista en el didlogo.

Una interesante estrategia para evitar la respuesta inmediatg {o adelantada)
a la pregunta del estudiante y posibilitar un diglogo grupal puede consistir en el
parafraseo, en la reformulacion de la pregunta para el resto de los estudiantes
o la complejizacién de la respuesta mediante el planteo de nuevas pregumntas
a partir de la intervencién realizada. £sto no significa que las preguntas de fos
estudiantes tienen que quedar sin respuesta O con und respuesta ambigua,
sino que es necesario escuchar bien la pregunta y su intencion antes del esbo-
zar una estrategia de resolucidn. Tal vez la pregunta simplemente requiera de
una respuesta concreta y concisa por parte del docente, pero tal vez no, y sea la
invitacion para establecer un didlogo grupal entre docente y estudiantes, do.r.}de
la participacion docente seré central tanto por la informacion que pueda facilitar,
la conceptualizacion que pueda realizar o por las preguntas criticas qu‘e‘pugda
generar. Sin embargo, es fundamental no perder de vista que la participacion
de los estudiantes en dicho didlogo también seré central.

B. Modelo de simulaciones
1. Descripcién del modelo

Se trata de un modelo de ensefianza que se organiza cor: el fin de que los estu-
diantes aprendan en situaciones similares a la realidad (a partir de una ‘réfpiic? o
la construccion de un modelo), pero sabiendo que se trata de una participacion
ficcional. El objetivo es que los estudiantes aprendan actuando en situaciones
similares @ las reales, en las que puedan participar en la organizacion y desa-
roflo de la situacion, en la busqueda de informacién y en la experimentacion
de diversas alternativas de resolucion, para las que deban tomar decisiones,
evaluar riesgos y analizar fas consecuencias. En donde los errores sean parfe
del proceso de aprendizaje, sin los riesgos que podrian implicar en una a;tu§~
cion real. Al mismo tiempo, el docente puede graduar ias taress de aprendizaje
y sirmular inconvenientes para promover su resolucidn v pa..ra gue los estudian-
tespongan en préctica dertos conodimientos o competencias.
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Una de las caracteristicas principales de la simulacién es la posibilidad de
aprender de las consecuencias de las propias acciones. Para ello es necesario
que después de realizada la experiencia de simulacion, el docente pueda reali-
zar un andlisis con los estudiantes acerca de lo acontecido, las dificultades que
se presentaron y como se resolvieron (0 no). En este espacio el docente puede
wnc:u:’gr la prdctica con la teoria y conceptualizar aquello que los estudiantes
experimentaron.

El modelo de simulacién propone la puesta en juego de conocimientos
(conceptos, habilidades, técnicas, procedimientos y competencias) vinculados
a la prdctica profesional futura de los estudiantes.

_ Existen dos tipos de simulaciones: las instrumentales y las escénicas. En las
simulaciones instrumentales se opera con instrumentos o sfmuladores ~ejem-
plo de estas son ef uso de laboratorios virtuales®”, de simutadores de vuelo 0
conduccién, de simuladores de a bolsa, de simulaciones en las practicas medi-
cas, etc—, En las simulaciones escénicas, los alumnos representan situaciones
de la vida real (ejemplos de estas son los modelos de la ONU, la organizacion
de jornadas académicas o congresos en el marco de una materia, etc).

2. Propésitos del modelo

Dependiendo del tipo de simulacién elegida, de fos contenidos para trabajar
(en general muy vinculados con la disciplina o asignatura) v de los objetivos
p'ropuestos, este modelo puede promover diversos aprendizajes y competen-
cias, ya que propone experiencias de aprendizaje donde los estudiantes deben
¥" Participar en la construccion de hipétesis.

v Tomar decisiones y ponerlas a prueba (en algunos casos manipular varia-
bles y pardmetros, y cambiar escalas).

Validar o rechazar las hipétesis planteaclas a partir de la experimentacion,
Reconocer limites y posibilidades.

Analizar los resultados obtenidos vy las consecuencias.

Revisar las decisiones tomadas.

Experimentar diversas atternativas.

Llevar adelante negociaciones.

Interactuar con otros y comunicarse (expiicitar las ideas propias de mane-
clara y comprender las ideas de los otros).

Asumit tareas v roles diferenciados.

v Comprender realidades complejas

AN NENENEN

’ < U s
Para Provyr dizar e a ulacidn como un madelo de ensefianza, ver Docur ento de Traba kel
3 "E LSO de Ogramas de si |a£ onas para Ea ensefanza unive Slav ia de as cenclas natura ESN
P 31 S ar Yy
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3. Secuencia del modelo (pasos)

Tabla ©

Apertura ¥ Presentacién de los propasitos del rabajo.

v Explicacion conjunta de los principios y conocimientos que sostienen fa simulacion.
¥ Orientacion sobre las reghas, métodos, roles para seguir,

Utilizando &l gjemplo del modelo de lz ONU, es necesario presentar cudles son
los pasos que tiene una Asamblea de fas Naciones Unidas, que rof cumplird cada
uno, qué pals representard, qué estd permitide hacer y qué no fo estd, cuales son
las consecuencias de hacer algo que no estd permitido (diferenciando fas conse-
cuencias dentra de la simulacion y las que sucedertan realmente en una asamblea

de la ONU), etc.

Puesta en marcha | v Organizacién del ambiente de aprendizaje, de los materiales, recursos y
herramientas.

Organizar ¢l espacio fisico para que ¢ aula se convierta en una sala para llevar
adelante |a asambiea de le ONU_ identificar cudles son los materiales, recursos y
herramientas necesarios y asegurarse de contar con elios.

v Distribucién de tareas.

v Verificacidn de que los estudianies comprendan las tareas y resolucion de
dificultades 0 dudas. Para eflo, se puede ejecutar una practica de fa simulaciés,
praponer €asos o problemas que puedan surgir y testear como los resolverian los
estudiantes,

Podrta desarrcliarse una breve peactica, donde cada pais pueda presentar alguna
parte de su discufsc o de las estrategias que se deben implementar pard el debate
entre mandatarios.

L otra opcion es que el docente presente situaciones gue podrian darse e inda-
gue cémo ereen los estudiantes que se pueden resolver. Por gemplo: Imaginense
que en ef medio del discurso de un mandataric notamos que estd usando fale-
cias para sostener y argumentar su postura, {qué tendriames que hacer), Lcomo
lo resolverian?

Desarrollo en la v Desariolle de fa simulacién.

accion v El docente gula, apoya, da pistas y corrige, arbitra en caso de dificuitades (o segdin
el tipe de simulacion que o requiera}, soluciona dudas, amplia informacidn, retroa-
limenta, plantea nuevos problemas (o problematiza las resoluciones propuestas).

fntegracion v Andlisis del procesc y reflexion sabre las habilidades y puesta en préctica.
Se podrla trabajar sobre preguntas que reconstruyan fos pasos flevados a cabo y
analicen los resultados de la simulacion. Al mismo tiempo se les podria solicitar
que expliquen cémo resolvieron ciertos conflicios o situaciones problermdticas
surgidas a lo largo.de | simulacién. También se fes padria soficitar que expliciten
4ué harian de modo diferente si tuvieran que implementar nuevamente la sismu-
lacidn y que justifiquen por qué. Este es fo mismo que pedirles que reaficen una
lista de conseios para otre grupo que vaya a levar adelante la misma simulacion.
v Andlisis de nuevos elerptos de 12 vida real relacionados con la experiencia
realizada.
¥ En algunos casos, se puede solicitar a los estudiantes que elaboren un informe
final de la terea realizada.
Podria solicitdrseles a os estudiantes que resehen dos discursos de mandatarios
que no hayan sido los de su pais 0 que sinteticen los debates produdides en algu-

na comision.
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Recursos necesarios

En caso de ser una simulacion instrumental:

¥ Simulador o instrumento para utilizar,

" Manuat de procedimiento (opcional).

En caso q:e ser (3 simulacitn escénica:

v Cons:gna con reglas y roles claros.

¥ Espadio adecuade v ordenado para que los alumnos puadan desempedarse en dichos roles.

v Otros materia €3 que DUEdﬂ eLer e de al o de la sk ACHN O para que esta sea 0 mds reg
vt
Greg $alro ulacio

4.a. {Qué hace el docente?

LS

SN N NN

Introduce y explica la simulacion, explicita los propésitos del trabaijo.

Pauta las tareas que los estudiantes realizardn, las reglas de la simulacion
los roles en la misma. '
Monitorea el trabajo de los estudiantes mientras desarrollan la simulacién
{?focuraﬂdo que respeten dichas reglas y roles) y colabora en la solucidn de
dlf{cu!tades o dudas que se presenten (puede ser la fuente de resolucion o
quien d_é pistas y recomiende diversas fuentes de resolucion de conflictos)
¥ﬂ’t§3ﬂ’[a. interferir o rmenos posible en el desarrollo de la simulacion. |
Al’flnahzar, propone preguntas que gulen a los estudiantes en una compren-
sao?més compleja y reflexiva sobre la situacién trabajada.

Facilita y propone puentes entre la practica v la teoria, conceptualiza las
actuaciones vy los ternas trabajados. _
Desafia las hipdtesis de los estudiantes y considera los errores y dificultades
como fuente de aprendizaje.

;/m_cu!a la experiencia realizada con la experiencia de practica real de la pro-
esion,

.b. {Qué hace el estudiante?

A partir de las posibilidades de la simulacion y de las reglas y ioles
establecidos:

-Experimenta la simulacién (de manera individual o grupal) e intenta resclver
el (los) problema(s) que se le presenta(y).

Construye hipétesis y las pone a prueba.

Toma decisiones.

Evalia posibles resuftados v consecuencias.

Disefia estrategias.

Experimenta.

SURNRNEN
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Redefine sus decisiones e hipoiesis.

Negodia, interact(za con otros, asume tareas y responsabitidades.
Se involucra en la resolucion de problemas.
Aprende de sus propios errores y de ios de sus compafieros.

5. Ventajas y consideraciones del modelo de ensefianza

Tabla 10
Ventajas Consideraciones
£ste modelo faciita la ensefianza y el aprendizaje de v £l desarrollo de la simulacion fieva mucho

conceptos y practicas complejas.

Permite vincular e integrar la practica con a teoria.
Propone la puesta en juego de conocimigntos (con-
ceptos, habilidades, técnicas, procedimientos y compe-
tencias) vinculados 3 Ya prdctica profesional futura de
los estudiantes.

Crea un entorno de discusion conceptual entre los
estudiantes y profesores.

Posibilita e pasale de un trabajo guiado y direccionado
por ios docentes a propuestas de trabajo autonome
autorregulado, que complemente v profundice el tra-
bajo realizado en la clase,

- Los estudiantes

- aprenden experimentando situaciones muy similares
a fa vida rezl con un riesgo mucho més controlado;

- desarrollan habitidades sociales & medida que cons-
truyen conocimientos de ks materia;

- comprenden situaciones complejes;

- aprenden a emplear sus errores como fuentes de
aprendizaie;

- toman decisiones, evaigan las consecuencias, 1as apii-
can y contrastan los resultados con sus hipétesis sin
costas muy grandes (costos materiales, eCONGMICOS,
temporates, eic);

- reguian sus propias interacciones.

'

v

'

v

v

v

fiempo.

Muchas simulaciones instrumentales deman-
dan materiales, softwares o maquinarias.

Las simutaciones escénicas, dependiendo de
riuchos factores, pueden dar lugar a situacio-
nes no esperadas o anticipadas.

Las simulaciones no pueden aplicarse a todos
los contenidos.

Requieren de un ambiente de trabajo lavora-
bie en la clase, de participacion y colabora-
cion.

Muchas veces los estudiantes representan la
situacion u objeto simulado para ef aprendiza-
je como ef refiein de la realidad v no como la
reconstriccion que realiza el docente,

Es fundamental estructurar bien la simulacion
y definir claramente los roles de log estudian-
tes.

Que un aestudiante resuelva una situacion
simulada para el aprendizaje no implica que
la podré resoiver en la situacion redl, por lo
que no se i3 puede utiizar como vna sttuacion
prediciiva.

C. Modelo de Fstudio de casos

1.

Descripcion del modelo

£l modelo de estudio de casos propone trabajar a partir de situaciones realistas
(de un recorte de la reatidad) que encierren dilemas (interrogantes genuinos) v
situaciones probleméticas de compleja resolucion. Ef objetivo final es cornpren-
der el problema en toda su complejidad y en el contexto de la situacion, asi
como elaborar posibles maneras de resolucion e intervencion (Davini, 2002).
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Es fundamental que los casos seleccionados o construidos para la ense-
fianza estén bien escritos y que narren una situacidn en la que los protagonis-
tas se enfrenten a un problema para resolver y sobre los que los estudiantes
puedan tener representaciones, conacimientos o experiencias que les permitan
acercarse a €l, interesarse, verlo como una situacién problemética v comen-
zar a esbozar posibles alternativas de resolucién. La ideg es que No sea una
situacion para la que ya tengan la resolucién a su alcance, ni una a la que ni
siquiera se puedan acercar (por o lejana que es a su comprensidn). Se trata,
en cambio, de plantear verdaderos problemas que inviten a fos estudiantes a
pensar, debatlr, construir resoluciones alternativas, cuestionarlas, repensarlas
y construir conocimiento colectivamente. Todo caso debe ir acompafiade de
preguntas que ayuden a anaiizarlo de manera progresiva y que orienten la bis-
queda de informacion y de espacios que permitan pensar en posibies solucio-
nes y ponerlas a debate.,

Como ordenar las preguntas para que promuevan un andlisis progresivo:

Un factor importante en el ordenamiento en serie de las preguntas criticas es
su relacién con lo que sucede en el caso, iCudles son las cuestiones de que
frata el caso? {Quidnes son los protagenistas? (Cémo se condujeron? (Qué
circunstancias contribuyeron a que se condueran de esa forma? {Qué ocurnis?
{Son similares las preocupaciones de lo que ocurid? {En qué se diferenciarn?
{Cudl es la explicacion de las diferencias? Las preguntas comienzan con un
examen de los acontecimientos, cuestiones y personajes del caso, es decir,
con fos detafles,

Un segundo conjunto de preguntas fleva a los alumnos del examen de los
detalles a un andlisis de lo que se encuentra bajo la superficie de los acon-
tecimientos, {Cudl es fa explicacion de este acontecimiento? {Qué hipdtesis
pueden formularse? {Qué datos respaldan la idea? iQué sliposiciones se estan
haciendo?

Una tercera serie de preguntas induce a los alumnos a realizar un andlisis
mds profundo. Estas preguntas son mas fecundas y requieren evaluaciones y
juicios, aplicaciones y propuestas de soluciones. ¢{Qué planes han propuesto?
{Son esos planes compatibles con los datos? éQué otros planes son posiblas?
{Qué podria hacer fracasar esos planes? {En queé se asemejan? (En qué se
diferencian? iCudl es el mejor? iQué criterios se usan para determinarlo? A
veces una Ultima pregunta conceptual hace reflexionar a un estudiante sobre la
semejanza entre el incidente del que trata el caso y un incidente de su prapia
vida, lo que permite comparar el relato del caso con Ia realidad del estudiante.

{(Fragmento def ejemplo presentado en el libro de Wassermann, 1994),
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“Un buen casc provoca la discusién, incita a tomar partido, a reconocer
controversias y a la blsqueda de mejores razones para seguir analizéndoio.
Despierta el interés de los estudiantes y los desafia a pen§§r” (Litwin, QQOB:
96). Estimula la reflexion, la creatividad y la tolerancia a visiones alternativas
ante la misma situacion. o

La guia e intervencidn del docente a través de la organizacion del deba?;
entre los estudiantes y la elaboracién de preguntas criticas posibilita compleji-
zar las interpretaciones y posturas, ampliando las miradas sobre el pTobiema.

Es probable que al plantear un caso realista el problema se convierta auto-
maticamente en interdisciplinar v que, para su resolucion, los estudiantes pre-
cisen de la contribucién de conocimientos de diversas dreas de c.onocim%e_?:?to,
apelando a sus conocimientos previos y a la bisqueda de nueva mfor'maaon..

El estudio de casos no implica la definicidén de una respuesta satlsfac‘ﬁorlla
para el docente o para el conjunto de los estudiantes; muy por el 'COr'l'[l’é?l’lO, fvi-
ta o enlender un terna en toda su complelidad, alentar perspectivas Fhferentes
para su andlisis, valorar la diversificacidn en la propuesta de scluciones y la
capacidad de crear nuevos interrogantes.

2. Propdsitos del modelo

&

Promover la comprension de los contenidos trabajados.

Estimular el pensamiento critico v ia reflexion. )

Abordar los temas (dilernas o problemas) en toda su complejdad, superan-

do los limites disciplinarios. o

Promover la bdsqueda de caminos alternativos v la curiosidad.

Promover el debate, ta polémica, el aprender a comunicar las ideas y escu-

char las ideas de otros.

v Estimular fa toma de decisiones y posiciones,

v Ensefiar a distinguir entre el nicleo central de un problema y los detalles
periféricos. ‘ ‘

v tncrementar la capacidad de reconocer y apreciar las capacidades de razo-
nar a partir de datos y de mantener el juicio en suspenso.

v Aumentar fa tolerancia a la ambigiiedad e incertidumbre.

RSN
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3. Secuencia dei mode[() (pasos) ................................................................................................................................. e I PITT

Tabla 11 acusado no estuvo adecuadamente representade por un defensor, v el juez
a cargo del praceso no lo dirigié de acuerdo con las leves sobre la prueba.
. . - . Cren que esle caso es un lamentable elemplo de fo que puede ocurrir en

Apertura = Presentacidn de los propdsitos del trabajo y presentacion del caso con informa- : jemp que b

y organizacioa

ciones bésicas y preguntas de orientacidn.
> Posible organizaci6n de los alumnos en grupos mds pequedos pare realizar las
tareas.

comtin de posibles soluciones o formas de intervencion.
~ Interrogatorio sobre el caso: €l intercambio y discusian grapal, en base a lo
trabajado en los pequenios equipos, es guiado por el docente a través de pre-
gunitas gue ayuden a los estudiantes a realizar un andlisis mds agudo de los
diversos problemas y los invite a complejizar y problematizar las soluciones
propuestas, con el fin de promover una comprensidn mds profunda®.
tl objetivo de esta etapa no es que &f casa esté resuslto, sino que ios estudiantes
fayan comprendido que fos problemas complejos no tiznen resoluciones sencillas
¥ Unicas. La intencion es promover el analisis critico de los estudiantes, tomar sus
ideas, ponerlas en juego y promover que las clarifiquen a través de preguntas,
£s fundamental que of docente evite ofrecer su opinidn, juzgar fas respuestas de
fos estudiantes o direccicnarias.
“Diganme” solicita la profesora Wye, "icudles son para ustedes los aspec-
tos importantes de este caso? (Quign quiere comenzar?™. Hay una demora
comprensible, un movimiento de papeles, un dima de tensidn, mientras
tos alumnos esperan que alguien rompa &l silencio. La profesora tambisn
esperg, sonriente, hasta que una alumng levanta la mane. Se trata de Sylvie,
quéen abrird el caso,
“Para ml", dice Sylvie, expresando con vigor sus ideas, “este es un caso
de un gean error judicial, En primer lugar la policfa, al arrestar a Donald
Marshall, actus basdndose en sus prejuicios y no en las pruebas, Ademds,

* Elinterragatorio permite fa capacidad de reconocer y apreciar las complejidades del case, de s
3 paitid de informacion, de detesminar la informacion faltante v de mantener el juicio en SUSPRNG0.

Integracidn

Analisis - Estudio c}ei caso, ' . . do mentaimente fa informagion, (..} "Como usted ve, Sylvie, ‘el caso de
- Exploracién del caso a partir de preguntas witices: Al final de cada caso hay Donald Marshall’ representa un flagrante esror iudicial, En Canadd se supo-
una lista de "preguntas criticas” que énvi{an a los estudiantes a examinas ideas ne que nuestros derechos estdn protegidos por la ley; toda persona tiene
importantes, nodiones y problemas relacionados con ef casc, y a proponer derecho a un juicio justo e imparcial. Lo que usted sugiere es que Donald
SGfUQiOHGS- ] i o Marshall no tuvo esa clase de juicio”.
Su pb,rgnvo es promover fo comprension a partir de 12 reflexion inteligente, de la Sylvie asiente. La profesora ha captado fa esencia de sus ideas y las ha
aplicacion de los conocimientos previos de los estudiantes y de la bisqueda de expuesto frante a ella. Sylvie tiene la oportunidad de escuchar sus ideas
nueva informa;ién, cons‘ugt_as 0 festinjeonios._ Tambidn promueven el intercambio y formuladas de otro modo v de examinar lo que ha diche desde esta nueva
debate progresivo y posibilitan organizar la informacidn. perspectiva. Tras ¢l asentimiento de la alumna, la profesora Wye afiade:
Preguntas como: ‘Cusl es para usted la explicacion de esa conducta?, (qué "o que e pregunto, Sylvie, es en qué medida este caso e hace dudar del
hipdtesis sugeriria?”. ’ principio de igusldad ante la ley. Lo que le ocurrié 3 Donald Marshall, thabia
{Fragmento del ejemplo presentade en ef ibro de Wassermann, 1994: 21), ocurrido antes? iPuede volver a ocurri?”, En las preguntas complementa-
~ Trabajo en pequencs grupos: Oportunidad que tienen los alumnas de poder rias, la profesara introduce de inmediato el tema de 1a igualdad ante la lay.
discutir, reunidos en pequenos grupos, las respuestas que darén a las pregup- £5ta iden bésica, en la que se asienty ef caso, serd examinada una y ofra vez
{as criticas. Preparg @ los alumnos para ka discusion mas exigente, que se pro- durante la discusidn, 2 medida que la profesora vaya formulande pregun-
.......................................... fucrd g conls i de oo cose 25 ue el esamen 4 e desde dneres puros e it
Integracion = Intercambic y comparacion de resultados de diferentes grupos v puesta en ({ragmento del jemplo presentaco en f fbro de Wassermann, 1994

Recursos necesarios

¥ Esnacion doraba

v Casos glegidos en funcidn de fos objetivos v contenidos para ensedar,
¥ Preguntas sobre el caso, para profundizar y para ampliar.
¥ Materigles v fuenies paia fa bisqueda de nuevs informacién.

en e juicio las pruebas fueron dejadas de fado, e incluso suprimidas. &

un £stado policial; gue una persona inocente sea condenada a raiz de una
corfabulacién. Para mi es vergonzoso que esto pueda suceder en un pals
demuocrético como Canadd” {

ta profesora (...) 1a ha escuchado con gran alencidn y estd procesan-

23-24),
Actividades de seguimiento: Al no liegar a respuestas acabadas crece fa ambi-
giredad, la tensién v la necesidad de saber e indagar mds. Fsto situacidn
habilita una importonte via para adquirir conocimientos. De este modo la
informacién se suministra o se busca como consecuencia de la necesidad de
los estudiantes.
Los docentes pueden praveer diversas fuentes de informacion, recomendarlas
o darles la posibifidad de realizar una indagacién autdnoma.
Fsta busqueda de nueva informacion Hlevard a los estudiantes g revisary
reflexionar sobre sus opinionas y posturas, que iwvitardn & nuevas discusiones,
y & realizar un examen ampliado de fos problemas. Asi, ef andlisis reflexive y
critice que los estudiantes hacen de jos problemas evoludona continuamente v
es posible introdudir un interrogatorio luego de actividades de seguimients.

Desarrolio de conclusiones finales de 1 tarea y revision del proceso seguido
por los estudiantes para alcanzarias.

Se propone realizar actividades culminantes en las que puedan aplicar

Jos conocimientos aprendidos de modo creativo en la resolucidn de otros
problemas.

Se promueve el andlisis de auevas preguntas y prabiemas en el contexto espe-
cffico de los alumnes. Es fundamental que en 18 resolucion se dejen las puertas
abiertas, que no se fleve a un clgrre comiin o conclusion (como verdad Gnica),
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4. a. {Qué hace el docente?

¥ Considera los contenidos y objetivos de la materia que se desea trabajar a
través de este modela.

v Selecciona o escribe el caso sobre el que se va a trabajar y las “preguntas
criticas” que se utilizardn para guiar la discusion, en funcién de los conteni-
dos y objetivos seleccionados.

v’ Pauta el trabajo en pequefios grupos, los tiempos v productos esperados
de dicho trabajo.

v Conduce la discusion en la fase de interrogatorio del casc.

¥ Ayuda a realizar un andlisis mas agudo y complejo de los problemas.

v Induce a una comprension més profunda y un andlisis critico e informado
de las distintas cuestiones que trabaja el caso.

v Promueve la generacion de respuestas divergentes o alternativas, intentan-
do no juzgarlas ni brindar su opinién, pere obligando a un andlisis reflexivo
sobre cada respuesta a través de distintas preguntas.

v’ Mantiene la direccién de la discusion y el foco en Iz situacién problemética
sobre la que se trabaja.

v Aclara, sintetiza y conceptualiza las ideas de los que intervienen en el deba-
te utilizando el parafraseo.

v Promueve la participacion de todos ios estudiantes en las distintas fases del
modelo.

4.b. iQué hace el alumno?

A partir del acercamiento al caso,

v o lee y discute en pequefios grupos;

establece hipdtesis de resolucion;

fas analiza criticamente;

las reformula a partir de busqueda de informacién complementaria;
debate y negocia con sus compafieros;

participa de un debate peneral;

se cuestiona;

esborza posibles respuestas;

las propone;

las revisa;

escucha las resoluciones alternativas de sus compafieros.

\
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5. Ventajas y consideraciones del modelo de ensefianza

Tabla 12

Ventajas b - Considéraciones: - 0

v Los casos permiten trabajar problemdticas de Hay que tener en cuenta lo siguienta:
manera interdisciplinaria. ¥ que sean situaciones realistas y que requieran and-

¥ Son situaciones problemdticas de difict o compleja fisis;
resolucion que requieren de un trabajo analiticoy | v que los estudiantes puedan tener representacio-
reflexivo. nes sobre |a situacidn;

v Promueven un andlisis critico e informado delas | 7 que las situacicnes sean complejas y logren desa-
situaciones. fiar a los estudiantes;

v incentivan la tolerancia v la escucha atenta de los | " que se deben posibilitar fos espacios y las estrate-
COmpaneros. gias para acceder a mayor informacién;

¥ Promueven fa negodiacion y bisqueda de acuer- | v que se debe guiar el andlisis de fa situacion con
dos para &z resolucion de problemas. preguntas reflexivas, relevanies y pertinentes;

v Promueven un dima de didfogo v respeto. ¥ que es necesario guiar a los estudiantes pare que

¥ Posibilitan ¢l desarrollo de estrategias de argu- puedan proponer explicaciones sintéticas con base
rnentacidn. en analisis e informacién;

¥ Promueven el debate fundamentado v la busque- | v que el reiato sea bueno, interesante;
da de informacidn perinente. ¥ que el relato no tenga una solucidn antidpada

v Intercalan trabajo grupal en pequeios equipos y (con da que queremos educan) sino que busque
trabajo individual. desafiar reaimente a los estudiantes v habiiitar las

v Combinan momentos de trabajo guiado por el resoluciones creativas;
docente y da trabajo autonoma, ¥ que se tequiere de tiempos prolongados. Bs nece-

¥ Promueven la curiosidad v las ganas de investigar sario dar el tiempo y el espacio para pensay, para
y saber mds, buscar nuevas fuentes de andlisis v para conjeturar

¥ Promueven la producddn de respuestas creativas o respander al ditema que se plantaa.
y heterogéneas a problemas similares.

v Dasarrollan la capacidad de trabajar en contextos
de tncertidumbre.

D. Modelo de indagacién

1. Descripcion del modelo

A través de este modelo, los docentes se proponen ensefior a los estudiantes
cémo llevar adelante la tarea de investigacidn de manera guiada y acompa-
fiada, promoviendo experiencias en las que los estudiantes aprendan a “proce-
sar activamente las informaciones, valiéndose de enfoques y metodologias de
astudio propios de los campos de conodimiente v de las disciplinas cientfficas”
(Davini, 2009: 87). _
Para construir un espacio de ensefianza basado en el aprendizaje a través de la
indagacién es necesario promover un clima de clase en el que los estudiantes
S@ Sientan sequros Como para asumir riesgos, poner a prueba hipdtesis vy ofre-
cer conclusiones preliminares y conjeturas sin vergilenza o miedo a criticas. Este
tipo de trabajo cuestiona la idea de conacimiento estatico, inmutable y acaba-
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do, ya que propone un modo de construccién de conocimiento que habilita /o
idea de que el conocimiento se va modificando a medida que se avanza en
su construccion, y que la ciencia se basa en los hechos y conceptos mejor veri-
ficados hasta el momento.

Se trata de un modelo que promueve fa introduccidn de los estudiantes
en un estilo de trabajo y ldgica de pensamiento cientifico, Para ello, es funda-
mentai que la propuesta de ensefianza se base en la intencién de resolver un
auténtico problema para los estudiantes. Si bien el docente puede presentar
una situacion problemética, se espera que sean los estudiantes (como verda-
deros investigadores) qmenes lo definan y propongan estrategias para su reso-
fucion,

Una de las caracieristicas centrales de este modelo es que la bﬂsquedd de
respuestas a las preguntas planteadas requiere de la construccidn de hipotesis
y de su puesta a prueba; de la bisqueda, seleccicn, sistematizacidn y argani-
zacion de informacion, y, por sobre todo, de la indagacion v andlisis de hechos
empiricos (tareas para las cuales es indispensable la figura de guia y orienta-
cidn de los docentes, quienes son expertos tanto en el conocimiento disciplinar
como en la tarea de investigacién dentro det campo disciplinar).

Por este motivo cobra un valor relevante o tarea docente en o referido a
proponer recursos, guiar en la busqueda, mostrar caminos alternativos, ayudar
¢ planificar jo busqueda, ensefiar a evaluar las fuentes.

Finalmente, resulta fundamental que los estudiantes puedan ser conscien-
tes del método que utilizaron y que reflexionen sobre él.

2. Propésitos del modelo

¥ Iniciar a los estudiantes en la tarea de construccion del conocimiento dentifico

v" Desarrofiar en los estudiantes modos de pensamiento légicos, sisteméticos
y dientfficos, teniendo en cuenta los marcos disciplinares.

v Formar estudiantes independientes y auténomos.

v Desarrollar en los estudiantes fas habilidades necesarias para formular pre-
guntas y buscar respuestas; elaborar hipétesis, teorias vy explicaciones ¥y
ponerlas a prueba; argumentar y comunicar informacion y resultados; anali-
zar y reflexionar; establecer planes y reafizarlos en los plazos pautados; bus-
car, seleccionar y organizar informacion.

v Promover la idea de que todo conocimiento estd en constante revisién y
desarrolic.

v Promover el recorocimiento de la ambigiedad implicita en toda indagacion
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genuina y estimutar la comodidad ante dicha ambigliedad.
v Generar espacios de trabajo en equipo colaborativo.
v Desaroliar en los estudiantes habiidades metacognitivas.

3. Secuencia del modelo {pasos)

Tabla 13

Apertura —~ identificacién de una pregunta o problema desafiante v significativo para los estudian-
tes y vincutado con fos cantenidos v objetivos de la asignatura,
—  Puede ser este sugerido por fos docentes o por m:csat:va de los estudiantes,

Preparacion —~ Los estudiantes estructuran &l problema y se plantean objetivos.
~ Se discuten los conocimientos previos® gue se tienen sobre el tema v las preguntas.
Se puede hacer a través de distintas actividades, come preguntas direccionadas
hacia lo que ya saben del tema, Huvia de ideas o mapas conceptuales. Estas activi-
dades se pueden implementar en grupos pequenics o en el grupo completo de la
clase. Ef objetivo &5 acordar acerca de o que conocen del tema, las hipdtesis que
pondran en juego, para partir de ellas en ta construcdon de conocimiento.
—  Se determina la informacién que se debe buscar, qué fuentes se utilizardn y como se
lievara adelante la tarea de recoleccidn.
Es fundamental entrenar a los estudiantes en la busqueda, sistematizacion y use
de informacion, y trabajar con ellos fa confisbilidad y validez de cada informacién
y de su fuente,
Es necesanio ansefarles los criterios de seleccion y dasificacion de informacion, v
proveerlos de pistas para fa bisqueda de fuentes confiables.
~ Se definen y planifican en conjunto las actividades que realizardn para desarrollar fa
indagacion.

Desarrollo ~  Bidsqueda activa y orientada de datos, informaciones o enfoques sobre el tema a partir
de diversas fuentes.

—  Evaluacién, seleccidn y organizacion de la informacion recolectada,

~ Confrontacion de la informacidn obtenida y formulacidn de hipdtesis o relaciones
explicativas.

Validacién e — Puesta a prueba de Jas hipdtesis o relaciones (se confirman, rechazan o reformulan}.
integracién -~ Formulacion de explicaciones ¢ resultados.

Esr esta instancia puede ser interesante solicitarles a los estudiantes que elaboren
un informe de indagacidn que contenga fos resultados o condusones arribadas. .
También es posible disefar un simposic, congresc o congreso de pdsteres para
presentar y discutir [os resultados o conclusiones arribadas.

Aplicacion ¥ Resclucion de nuevas pregunias, transferencia a otras situaciones, apficacidn a nueves
problemas,

v Generalizacion.

v Metacognicion: anéhsts de las estrateglas utilizadas para resolver Ia indagecion.

Recursus necesarios

v Se requiers acceso a diversas fuentas de informacian,

v £l materiat dispenible v accesible a los estudiantes debe ser amplio, pertinente, confiable y valido,

v Se debe potenciar que los estudiartes busquen informacidn fuera de la institucidn y d= fog recursos reco-

mendados por los docentes.

# En el documento N2 3, se trabaja la nocidn de conadimientos previos.




168 Pedagogia y democratizacién de fa universidad

4.a. {Qué hace el docente?

v

SN NN ~
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identifica situaciones problematicas vinculadas a los contenicos y cbjetivos
de la asignatura que puedan resultar interesantes para los estudiantes.

Induce a que sean los propios estudiantes los que estructuren y formuien
el problema a resolver.

Guia el trabajo de indagacion de los estudiantes.

Acompafia a los estudiantes en la bisqueda de informacian,

Sugiere fuentes de informacion.

Provee de herramientas y criterios para la evaluacién de fuentes de infor
macion (como las de utifidad, confiabilidad, validez y pertinencia).

Ayuda a planificar |z blisqueda de informacion, su sistematizacion v uso.
Guia las discusiones.

Colabora en el planteo de hipdtesis y en su proceso de puesta a prueba.

4.b. {Qué hace el estudiante?

AUV NN

NN NN

Delimita y estructura el problema.

Se plantea preguntas.

Formula hipdtesis provisorias y las pone a prueba.

Planifica el modo en que flevard adelante su indagacién.

Establece objetivo, plazos y responsables de cada actividad.

Planifica la bisqueda de informacion: determina qué quiere explorar, donde
lo hard (identifica fuentes de informacion vy las evaltia por su utilidad, perti-
nencia, confiabilidad y validez) y cémo lo hara.

Analiza y selecciona la informacion recolectada.

Clasifica y organiza la informacidn recclectada. '
Reformula sus hipotesis previas a partir de fa informacién recolectada.
Canstruye posibles explicaciones, hace inferencias.

Comunica resuttados.

Trabaja en equipo de manera colaborativa.
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5. Ventajas y consideraciones del modelo de ensefianza

Tabla 14

-~ | Consideraciones .~

£s flexible (se puede usar para abordar diversos contenidos).

£5 pertinente para & resolucion de problemas tnterdisciplinares.
Famenta la autonomia por parte del estudiante en su process de
aprendizaje.

Posibilita un trabajo en profundidad con diversos materiales
informativos.

Permite entender fa ciencia como un modele de conocimiento
en constante desarrollo.

Constituye espacios de construccidn de conocimiento dentifice.
Inicia a los estudiantes en la practica de la investigacion dentifi-
€a.

Promueve fa busaueda de informacion consdiente y responsable
a partir de la evaluacion y seleccion de fuentes de informacion.
Centra el aprendizaje en la comprension profunda y no enla
acumulacion de contenidos de manera superficial.

Considera los conocimientos previos e intereses de fos estudian-
tes, y favorece el didlogo entre estos v la nusva informacién,
Favorece la basqueda de reschuciones aiternativas y promueve el
didlogo.

Alienta la curiosidad v 1a creatividad de los estudiantes.

Estimula ef trabajo colaborative en equipos de pares.

Promueve fa argumentacion y la escucha.

Estimula el desarrollo de habilidades de pensamiento superior
en los estudiantes ya que requiere, entre otras cosas: analizar y
evaluar atternativas, utilizar distinto tipo de conocimiento, ¢sta-
biecer inferencias, formular deducciones y generalizaciones.
Promueve la construccitn de relaciones interpersonales estre-
chas v de calidad.

Requiere gue la pregunta sobre la
que parte la indagacin sea relevan-
te y desafiante para los estudiantes.
Requiere un entrenamiento de fos
astudiantes en e planteo de proble-
mas y formulacién de hipdtesis.
Requiere entrenar a fos estudiantes
en la bidsqueda de informacidn, en
la evaluacion de fuenigs de informa-
cion mediante criterios de utilidad,
pertinencia, confiabitidad y validez.
tnsurne mucho més tiempo que
otras formas de ensefanza y de
aprendizaje.

Es necesario que los estudiantes
tengan acceso a diversa informacidn
proveniente de distintas fuentes.
Requiere de la ensefianza y del
entrenamiento de los estudiantes en
el trabajo auténoma.

Fs necesario que ef docente ayude
a mantener el foco en los ebjetivos
propics de 13 indagacion planteada,
ya que &3 posible que setienda a la
dispersidn.

E.

Modelo de problemas

1. Descripcién del modelo

La ensefianza a través de problemas es un modelo didactico que tiene por fin
el planteo y la resolucidn de problemas del mundo real. En este modelo el
foco estd puesto en poder hallar una resolucién al problema. Esto no implica
desde ningln concepto que se trate de una Unica resolucion, pero si resulta
importante la biisqueda y desarrolio de alguna solucion al problema planteado
(confrontar con el modelo de Estudio de casos).

Un problema es una situacion que genera conflicto, disconformidad, que
impide la consecucion de un fin deseado (por un individuo o por un grupa,
que quiere ser resuelta (necesariamente) y para la que no se dispone de estra-
tegias concretas de resolucion.
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Este modelo de ensefianza se estructura a partir de la presentacion, por ef
docente, de un problema del mundo real que interpele y desafie & los estudian-
tes a resolverlo. Para ello, los estudiantes pondrén en juego sus conocimien-
tos previos e hipdtesis, que serdn resignificados y reconstruidos a partir de los
nuevos conocimientos y experiencias que se quiera trabajar, y de las relaciones
que establezcan entre estos,

Un buen problema es aquel que se encuentra a una distancia dptima entre
los conocimientos que los estudiantes poseen v los conocimientos que se espe-
ra que hayan adquirido al finalizar su resolucidn. Esto significa que las situa-
ciones problemdticas no deben estar ni tan cerca de los conocimientos previos
de los estudiantes, sin implicar ningan desafio o esfuerzo su resolucion {eso
serla una simple ejercitacion), ni tan lejanas a ellos que haga que su resolucin
se convierta en inaccesible e inabordable. La definicicn de un buen problema
es el eje central del buen desarrollo de este modelo: si el problema no tiene
potencialidad para un andlisis profundo y para la construccion de conacimiento,
el trabajo que se realizard a partir de &l terminara siendo superficial,

El problema debe ser desafiante para los estudiantes e invitar a la busquie-
da de una resolucion, ya que de no ser asl no habré incentivo para emprender
la tarea de bdsqueda y andlisis de informacidn, de movilizacién de recursos,
de planificacidn de estrategias, de reflexién, debate y negociacion que requiere
la resolucidn de una situacion problemdtica.

En esta lines, resulta fundamental aclarar que los problemas no “andan por
la vida presentandose como tales’, sino que el docente debe detectar y delimi-
tar fa situacién problemética que pretendera utilizar con un fin pedagdgico. De
este modo, la seleccién de un buen problema para la ensefianza, mejor dicho,
la construccicn de un buen problema para la ensefanza, ro solo tiene que
sumplir con fas condiciones de todo buen problema, sino que ademds debe
esponder a un fin pedagdgico y debe contemplar los conocimientos previos
Je fos estudiantes para vincularlos con los que se espera que aprendan a partir
fe la situacién de ensefianza planteada.

Este modelo de ensefianza promueve la generacion de preguntas (en su
nayorla profundas y divergentes), dudas e incertidumbres que conducen a fa
isqueda de informacion, al andlisis de la situacion planteads y de posibles
wstrategios de resolucion, a la formulacion de hipdtesis, a la necesidad de
»onerlas a prueba y de tomar decisiones en equipo. En este tipo de modelo,
esulta fundamental el trabajo en equipo ya aue permite mayor nivel de pro-
undizacion.
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2. Propésitos del modelo

v Desarrollar en los estudiantes la capacidad de andlisis critico e informado.
v Posibilitar la articulacion, por parte de los estudiantes, de experiencias y
conocimientos previos,y nuevos con un objetivo concreto. '

v Desarrollar en los estudiantes capacidad inventiva y creativa.

v Promover la busqueda de nueva informacién y conocimiento para la reso-
fucion del problema.

v Desarrollar en los estudiantes habilidades de trabajo intelectual derivado de
la practica. . 7 |

v Promover fa formilacion de hipttesis y la toma de decisiones para ia accion
con el fin de resolver problemas en nuevas situaciones.

v Dasarroliar en los estudiantes autonomia en la busqueda de informacion.

v Promover el trabajo en equipo v la interaccion grupal.

3. Secuencia del modelo (pasos)

Tabla 15
Apertura ~ Presentacion del problema, de sus propdsitos, alcances, tiempo asignade v tipo de trabajo
que se espera que realicen los estudiantes. ‘
~ Didlogo y desarrollo de preguntas en tomno a! problema, entre pmf@sores y e.studlantes.
— Definicidn de los procedimientos que se seguirdn para el andlisis y a resolucion de la
Situa(jon plaﬁteada ............................................
Puesta en ~ Andlisis de las diversas dimensiones del p_robiema. . N
marcha — Bosqueda de informacion complementaria que resulte necesaria para encarar ¢l andlisis,
consuttas, testimonios, etcétera. ‘ o _
-~ Uso de diversas perspectivas teGricas, estrategias, Concaptos y CONCTIMENIOS previos para
el andlisis de fa situacion protlematica. _ . )
— Blsqueda y ensayo de soluciones alternativas, reflexion, debate e intercambio sobre las
mismas ..............................................
“E;;ééracién - Intercambin y comparacion de las estrategias de resolucion y resultados de los distintos
grupos.
' ginfesés — Reflexién sobre el proceso seguido por los estudiantes para la reseluion de los problemas.
- Generacion de nuevas preguitas.
Recursas necesarkos _ _ .
v Situaciones problemiticas que sean genuinas para esos estudiantes en esa asignatura, _
v Matedales que se pondran a disposicion de los estudiantes (recomendationes de fuentes, sugerencias en
torno a entrevistas o a otros recurscs para posibilitar la resolucion).
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1.a. LQué hace el docente?

e

y

Selecciona o disefia las situaciones problematicas para presentarles a los
estudiantes.

Determina qué conocimientos (procedimientos, conceptos, habilidades,
teorias, etc) es necesario que sus estudiantes conozcan y los hayan ejerci-
tado antes de proponerles la resolucion de un nuevo problema.

Define qué contenidos espera que sus estudiantes aprendan a partir de
este modelo.

Analiza cudles son los contenidos que se podrdn abordar para &l tratarmiento
de cada situacion.

Determina cudles serdn los materiales que se pondran a disposicidn de los
estudiantes (recomendaciones de fuentes, sugerencias en tomo a entrevis-
tas 0 a otros recursos para posibilitar la resolucién).

Guia 2 los estudiantes para que realicen un analisis profundo y complejo de
la situacion problematica. '

Orienta a los estudiantes en la indagacion, para que logren ampliar la infor-
macién con lz que cuentan al momento de resolver el problema propuesto.
Sefala el alcance de la tarea, el tiempo asignado para la misma y el tipo de
trabajo y producto que se espera.

Determina el nicleo de ideas sustantivas de cada problema.

.b. {Qué hace el estudiante?

Trabaja en pequefios grupos, para lo que necesita comunicarse, negociar,
consensuar, poner a juicio critico las propias propuestas, v escuchar y eva-
luar ias propuestas de los otros.

Se organiza v distribuye tareas.

Analiza el problema, sus alcances y et tipo de resultads o producto esperado.
Identifica aquello que sabe y que le puede ser util para resolver el problema.
Identifica aguello que no sabe y necesita para la resolucion del problema,
y disefia estrategias para la indagacion, bisqueda de infermacion, testimo-
nios, etc.

Plantea los pasos necesarios para la resolucion, disefia un plan que lo ayude
a implementarios.

Analiza y reflexiona sobre las distintas dimensiones del problema desde dis-
tintas perspectivas.

Se formula hipdtesis, las confronta con las de otros, las pone a prueba vy las
reformula,

v
v
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Ejecuta el plan de resolucidn.

Redne, comparte y compara informacion con el objetivo de generar pasi-
bles soluciones.

Reflexiona sobre las posibles soluciones, analiza los posibles resuliados, los
debate y los evalta.

Comunica sus propuestas de resolucidn y sus potenciaies resultados.
Reflexiona sobre et trabajo realizado.

5. Ventajas y consideraciones del modelo de ensefianza

Tabla 16

Vet

—~  El docente debe dominar estrate-

Puede utlizarse para fomentar la interdisciplinariedad. :
gias y técnicas de trabajo grupal

Permite desarrollar en los estudiantes fa capacidad de andisis criti-
co ¢ informado. para colaborar con e trabajo de
Potencia la creatividad de los estudiantes. sus estudiantes.

Permite e aprendizaje de habilidades y estrategias para ¢l trabajc | — € docente debe poder hacer
grupal y colaborativo; promueve ta tolerancia hacia la diversidad devoluciones y retroatimentacio-
de opiniones y la negociacion. nes que no tiendan a cerrar el
Estimula la articulacion, por parte de los estudiantes, entre problema o sus posibilidades de
experiencias y conocimientos pravios y nuevos con un objetivo analisis, sino que tiendan a cola-

concreto, borar con e proceso de andlisis de
Promueve e desarrollo de habilidades de indagacién, al reque- los estudiantes v posibilitar su pro-
ric de los estudiantes que busquen informacidn y conocimiento fundizacién.

nuevo para la resolucion del problema. —  Este modelo de ensefanza insume
Desarrolla habilidades de trabajo intelectual derivadas de la muche mas tiempo para el trabaio
préctica. con cada contenido en compa-

Promueve la formulacitn de hipotesis v fa toma de decisiones para racion con modelos como el de

{a accidn con e fin de resolver problemas en nuevas situaciones. exposicion y discusion.

Posibilitz la puesta en juego de las hipltesis y su evakuacion. ~  E problema elegido para el tra-
Posibilita que los estudiantes realicen un andlisis critico sobre los bajo junto a fos estudiantes tiene
conacimientos que tienen de un tema y aquellos con los que no que ser fico en potencialidad ana-
cuentan y necesitan para la resolucién det problema planteado, Utica y de construccion de conodi-
Desarrolla la autonomia en los estudiantes. miente.

El docente deja de ser el centro def trabajo en clase para transfor-

marse en un guia y facilitador del aprendizaje de los estudiantes.

F. Simulaciones computacionales en la ensefianza de
las ciencias exactas y naturales

éCudles son las ventajas que ofrecen las simulaciones computacionales?

Se pueden sefialar varias ventajas del use de las simulaciones como recur-
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505 didécticos en la ensefianza universitaria de las ciencias naturales y exactas,
antre ellas®®:,

Facilita la ensefianza y el aprendizaje de conceptos complejos v de relacio-
nes entre diversos conceptos de la disciplina.

Permite reproducir y observar los fendémenos naturates sobre los gue se tra-
baja, que generalmente resultan dificiimente cbservables de manera directa
en el laboratorio, ya sea por no contar con el equipamiento necesario, por fa
imposibilidad de construir prototipos de bajo costo o por razones de segu-
ridad. Posibilita realizar experiencias en un laboratorio virtudl.

Representa los fendmenos naturales a través de una animacion grafica, o
que facilita su comprension.

Disminuye el tiempo requerido para realizar un gran nimero de experien-
cias y céleulos, lo que posibilita la autorregulacion del tiempo requerido para
el aprendizaje,

Guia a los estudiantes en la construccion de modelos mentales, va que faci-
lita la organizacion de los conceptos en estructuras logicas més cercanas a
las cientfficas,

Posibilita la manipulacién de variables, la elaboracion y puesta a prueba de
hipotesis, el analisis de las consecuencias de dicha manipulacion, el acer-
carse a conclusiones provisorias por aproximacion v la extraccion de conclu-
siones finales que posibiliten desarrollar los modelos mentales relacionados
con el fendmenc en estudio.

Ofrece una amplia variedad de datos relevantes, que facilita la validacion
cuantitativa y cualitativa de las leyes involucradas.

Posibilita la adquisicion de competencias vinculadas a la labor cientffica,
tales como la realizacién de un proceso de control y de exclusién de varia-
bles, la construccion de relaciones de dependencia entre las variables, la
elaboracion de estrategias para la resolucién de problemas; el registro cua-
fitativo o cuantitativo de la informacién, la interpretacion de informacién, la
manipulacién de modelos analdgicos, entre otros.

Permite realizar calculos numéricos complejos, lo que facilita que los estu-

La realizacién y sintesis de fas ventajas que ofrecen las simulaciones computacionales se basan en
5 trabajos de Gras Marti y otros (2007); Inzunza Carares y Romero Inzunza (2007) v Giscosa, Giorgl
Zoncari (2008).
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diantes se concentren (en algunos momenios) en los aspectos més con-
ceptuales de los problemas.

Facilita el disefio de actividades que integren diversos contenidos de la dis-
ciplina vy de distintas discipiinas.

Permite la propuesta de situaciones probleméticas que requieren del desa-
rrollo v puesta en juego de diversas competencias por parte de los estu-
diantes.

Crea un entorno de discusion conceptual entre los estudiantes y profesores,

Posibilita el pasaje de un trabajo guiado y direccionade por los docentes a
propuestas de trabajo auténomo y autorregulado que complemente y pro-
fundice el trabajo realizado en ia clase.

¢Cudles son las consideraciones que hay que contemplar en el uso de las

simulaciones computacionales?

Es fundamental que la aplicacion de cualquier recurso en la ensefianza sea
analizada y se contemnplen todas las condiciones necesarias para su uso y los
riesgos que pueden traer aparejados. Entre ellos se pueden sefialar®:

@

Fn caso de que las expertencias simuladas puedan efectuarse en los labo-
ratorios reales, es importante que no se consideren sustituias, sino comple-
mentarias. Cada tipo de experiencia permite a los estudiantes acercarse a
la situacion de diversos modos v poner en juego distintos conocimientos v
competencias.

La implementacién de simulaciones est2 limitada por el acceso que las ins-
fituciones tengan a los recursos materiales necesarios para su uso (compu-
tadoras, conexién a internet, etc).

En caso de que el uso de simulaciones constituya parte del trabajo autdno-
mo de los estudiantes, debe cortemplarse el acceso a los recursos mate-
riales bésicos por parte de cada estudiante o a las facilidades que ofrece
la universidad para el acceso a dichos recursos fuera del espacio de traba-
jo en dase {laboratorios de computacién, bibliotecas con computadoras y
conexion a iniermet, etc).

9 La reslizacién y sintesis do las consideraciones: para contermnplar para el uso didictico de les
simulaciones computacionates se besan en tos tabajos de Gras Martl y otros (20073, hunie Caziies
v Romero inzunza (R007) v Glacusa, Giorg y Concari (2009).
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* Las propuestas de trabajo deben ser planificadas y contar con propésitos
educativos que les den sentido; de lo contrario podrian convertirse en sim-
ples juegos electrdnicos. :

° tos docentes deben conocer a fondo las posibifidades y limitaciones que
presenta cada programa de simulacion; esto implica dedicacion de tiempo
y estudio por parte del docente tanto antes de la clase como después de
efla.

« i trabajo de los alumnos con fos programas de simulacion debe ser guiado

por los docentes, en caso contrario, serd escaso o nulo. En caso de que se

utilicen fichas de estudio o gufas de ejercitacion, es indispensable que con-
tengan instrucciones clares para los estudiantes.

¢ Conviene que los estudiantes cuenten con cierta formacion cientifica previa
que les permita comprender y analizar el fendmeno simulado. Se recomien-
da que los estudiantes cuenten con ciertas categorias conceptuales de la
disciplina al enfrentarse con la situacién de simulacién de manera indepen-
diente.

> Es indispensable que las modificaciones en los modelos de ensefianza
(como la implementacion de las simulaciones) impliquen modificaciones
en las estrategias de evaluacion. Deben integrarse el trabajo v los informes
de las actividades realizadas con fos simuladores como parte de los proce-
sos de evaluacion continua.

°  Resulta necesaria la reflexion, dlarificacién de conceptos y debate concep-
tual entre docentes y estudiartes antes, durante v después de trabajar con
los programas de simulacién.
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