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La ensefianza de la lectura estratégica de textos en inglés en la asignatura
Inglés Técnico I de UTN FRBA

Introduccion

La Facultad Regional Buenos Aires de la Universidad Tecnologica Nacional ofrece
carreras de grado de ingenieria en nueve especialidades, a saber: ingenieria en sistemas,
industrial, mecanica, civil, eléctrica, electrénica, quimica, naval y textil. El plan de estudios de
dichas carreras incluye 2 niveles obligatorios de idioma inglés, que se cursan en modalidad
presencial de forma anual o cuatrimestral y también pueden acreditarse mediante examen libre.
La asignatura Inglés Técnico Nivel I se encuentra dentro del nivel 2 del plan de estudios de las
distintas carreras de ingenieria y por lo tanto se articula con materias basicas, en tanto que Inglés
IT se encuentra en el nivel 3 del plan de estudios de la mayoria de las carreras de ingenieria de
grado y en algunos casos en el nivel 4, por lo cual se articula con asignaturas especificas de las
distintas especialidades de ingenieria. Las asignaturas tienen una carga horaria de 3 horas reloj
por semana, que pueden distribuirse en dos encuentros de 1.30 hs o una sola clase de 3 horas.

El foco de las asignaturas de inglés es exclusivamente la habilidad de comprension lectora,
entendiendo que el permanente desarrollo tecnoldgico que se observa hoy en dia en el mundo
globalizado impone la necesidad de que el futuro ingeniero sea capaz de comprender textos de
su especialidad en idioma inglés, puesto que es en este idioma que se publica la gran mayoria de
los trabajos de investigacion en ciencia y tecnologia, y resulta fundamental que pueda mantenerse
actualizado al respecto.

Especificamente, la asignatura Inglés Técnico Nivel I tiene por objetivo brindar
herramientas para desarrollar habilidades de lecto-comprension de textos en inglés, centrandose
en tematicas generales de innovaciones y desarrollos tecnoldgicos, mientras que la asignatura
Inglés Técnico Nivel II busca profundizar dichas habilidades de lectura estratégica abordando
textos mds complejos, extensos y relacionados con temas especificos de cada ingenieria. Para ello
se utilizan textos de una variedad de géneros, que se trabajan desde una perspectiva global e
integradora, con el fin tltimo de lograr la comprension. Se busca desarrollar estrategias de lectura
y de andlisis del discurso que ayuden a los estudiantes a identificar las caracteristicas especificas
del discurso cientifico-técnico y también se trabajan contenidos lingiiisticos relevantes.

Este trabajo pretende brindar una mirada reflexiva acerca de cdmo se lleva a cabo la
ensefanza de la asignatura Inglés Técnico Nivel I en la actualidad dentro de la UTN Facultad

Regional Buenos Aires a partir de los objetivos que se explicitan a continuacion:

Objetivos

1) Analizar las propias practicas de ensefianza actuales de la lectura estratégica de textos
en inglés en la asignatura Inglés Técnico 1 en UTN FRBA a la luz de los aportes de
distintos autores para poder fundamentar de forma adecuada las decisiones tomadas en
la practica docente.



2) Proponer algunas modificaciones en las practicas de ensefianza fundamentadas en la
teoria a partir del analisis realizado con el objeto de promover mejores procesos de

aprendizaje.

3) Integrar los aportes de distintos seminarios seleccionados para este trabajo para brindar
una mirada holistica de la tarea del docente de inglés, en tanto practica que se inserta en

un marco institucional y en un contexto mas amplio que excede al aula.

El presente trabajo se estructura en tres niveles de integracion. El primer nivel integra los
seminarios de Estrategias de Ensefianza, Didactica Universitaria y Teorias del Aprendizaje y se
focaliza en como se lleva adelante la asignatura Inglés Técnico Nivel I centrada en la ensefianza
de estrategias de lectura, y sus aportes a la formacion del ingeniero, considerando teorias de
aprendizaje que subyacen a la practicas de ensefianza, las distintas estrategias de ensefianza
empleadas junto con su fundamentacion teodrica y algunas propuestas de mejoras a introducir.
En el Nivel II, que integra los seminarios de Tecnologias y Sistemas Multimediales para la
ensefanza, Ensefianza, Formacion y Practica Docente, y Evaluacion de los Aprendizajes, se
abordan las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion y como se implementan en la clase
de inglés. Ademas, se analizan en detalle distintos aspectos relacionados a la evaluacién en la
asignatura y se concluye con un breve andlisis acerca de la importancia de reflexionar sobre la
practica docente y distintos aspectos que la atraviesan. Por ultimo, desde una mirada mas
globalizadora, y para complementar el analisis sobre como se desarrolla la asignatura Inglés
Técnico Nivel I, el Nivel III integra los seminarios de Teorias y disefio del curriculum
universitario, La universidad como organizacion y La universidad en el contexto politico, social
y econdmico. Este nivel aborda en primer término algunas cuestiones sobre el curriculum que se
vinculan con el enfoque basado en competencias. Asimismo, la parte final del trabajo presenta
reflexiones que vinculan a la universidad como institucion inserta en un determinado contexto

politico, social y econdmico.

Nivel I:
En este primer nivel, se integraran los aportes de los siguientes seminarios:

- Estrategias de Ensenanza
- Didactica Universitaria
- Teorias del Aprendizaje



1. Introduccién de los aportes de la asignatura Inglés Técnico I a la formacién integral del

futuro ingeniero

La lectura y produccion de textos académicos son aspectos esenciales e ineludibles del
paso de cualquier estudiante por la universidad. En el &mbito de la formacion de ingenieros,
especificamente, estas habilidades no han escapado a la atencion de las autoridades del Confedi
(Consejo Federal de Decanos de Ingenieria) que ha desarrollado un documento sobre
Competencias para el ingreso y continuidad en los estudios superiores de ingenieria (Confedi,
2008). En este documento se define competencia como “la capacidad de articular eficazmente un
conjunto de esquemas (estructuras mentales) y valores, permitiendo movilizar (poner a
disposicion) distintos saberes, en un determinado contexto con el fin de resolver situaciones
profesionales” (p.4). Especificamente, este documento realiza una propuesta de competencias
académicas para el desempeno adecuado del estudiante durante su paso por la universidad que
le permita desenvolverse de forma adecuada en las distintas propuestas y actividades de
aprendizaje que se le presenten (Confedi, 2008). El documento establece tres tipos de
competencias de acceso, a saber: competencias bdsicas, competencias transversales y
competencias especificas, detallando ademas los niveles de logro esperados para cada una. Esta
clasificaciéon se ha retomado en un documento elaborado mads recientemente titulado
“Competencias en Ingenieria” (Confedi, 2014) donde se detallan las competencias necesarias para
ingresar a los estudios universitarios en carreras de ingenieria. Aqui, se define a las competencias
basicas como “capacidades complejas y generales necesarias para cualquier tipo de actividad
intelectual” (p.39), que incluyen la comprension lectora y la produccion de textos. Por su parte,
las competencias transversales “aluden a capacidades claves para los estudios superiores” (p.39)
e incluyen el desarrollo de la autonomia en el aprendizaje y de destrezas cognitivas generales. El
documento plantea que las competencias basicas son necesarias no solo para el acceso sino
también para la continuidad de los estudios superiores y, si no han sido desarrolladas en niveles
escolares anteriores, pueden atenderse en los cursos de ingreso y de grado.

La inclusién de competencias bésicas como la lectura y la produccion de textos en el
mencionado documento se encuentra, entonces, directamente relacionada con la necesidad de
proveer una alfabetizacion académica a los estudiantes, puesto que se ha detectado que muchos
estudiantes llegan a la universidad con importantes deficiencias de lectura y escritura, lo que
dificulta su adaptacion y permanencia en el nivel universitario. En este sentido, Carlino (2001)
plantea que a menudo los docentes se quejan sobre las dificultades de los estudiantes a la hora
de comprender y producir textos académicos ignorando que el ambito universitario genera
desafios propios a la hora de leer y escribir y que estas habilidades deben ser abordadas en las
distintas asignaturas teniendo en cuenta las caracteristicas propias de los tipos de textos que se
leen y se producen en cada campo disciplinar.

En este marco, podemos decir que la asignatura Inglés Técnico Nivel I se enfoca
directamente en las competencias basicas de comprension lectora, fundamentalmente, y también
de produccién de textos. Esta tltima, permite aportar evidencias de comprensiéon ya que los

procesos de lectura y escritura se encuentran estrechamente relacionados. La asignatura también
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pone en juego las competencias transversales, en tanto involucra capacidades como la autonomia
en el aprendizaje y destrezas cognitivas generales. Con respecto a estas tltimas, la comprension
lectora, como actividad compleja, requiere la realizacion de operaciones cognitivas, como la
elaboracion de inferencias, la jerarquizacion de conceptos, la capacidad de identificar argumentos
y contrargumentos, entre otras. Como se evidenciara mas adelante, el desarrollo de la asignatura
Inglés Técnico Nivel I y las estrategias de ensefianza y evaluacion propuestas contribuyen de
forma directa al desarrollo de las competencias mencionadas establecidas por el Confedi. Es de
destacar que, si bien el proceso de comprension de la asignatura se enfoca en el idioma inglés, las
estrategias de lectura abordadas contribuyen a desarrollar la competencia lectora también en

espanol, que luego podra transferirse a otras asignaturas.

2. Transformaciones en el enfoque de la asignatura en UTN FRBA

Antes de detallar como se desarrolla la asignatura Inglés I en la actualidad, es importante
puntualizar que la propuesta de la asignatura no siempre reflej6 los propdsitos y las competencias
mencionados en el apartado anterior. En efecto, a lo largo de los afios, la metodologia de trabajo
para la comprension de textos en inglés en UTNBA ha sufrido transformaciones. Hasta el afio
2012, aproximadamente, las clases se desarrollaban con una metodologia que respondia
principalmente a un enfoque gramatico-traduccional, que entendia la comprension lectora como
la capacidad de reproducir el contenido de un texto mediante una traduccion al espariol. El
programa analitico de las asighaturas se centraba tinicamente en aspectos lingtiisticos del idioma
inglés que los estudiantes debian adquirir. El método de trabajo y de evaluacion se focalizaba en
una decodificacion de textos cortos (de entre 200 y 350 palabras), entendiendo que esta operaciéon
de traduccion reflejaba la comprension. Lo que se detectd en las catedras es que este método no
permitia evaluar la comprension lectora que se requiere a nivel universitario, ya que el texto
producido por los estudiantes como evidencia de la comprension, en este caso la traduccion de
un texto, no requeria poner en juego habilidades de lectura estratégica, que implican un esfuerzo
cognitivo mayor, y no contribuia a desarrollar la autonomia del estudiante como lector, un
aspecto fundamental para la lectura a nivel universitario. Ademas, la extension de los textos
utilizados resultaba inadecuada para sistematizar y evaluar estrategias de comprension puesto
que los textos académicos auténticos tienen una longitud mucho mayor. Si entendemos la
comprension lectora como un proceso en el que el lector cumple un rol activo de didlogo con el
texto, resulta evidente la inadecuacion de aquella metodologia de trabajo y modo de evaluacion.

En el afo 2012, se modifico el programa y se lo estructurd en base a un enfoque centrado
en el estudio de distintas modalidades discursivas y sus caracteristicas, como ser la modalidad
expositiva, narrativa, descriptiva, argumentativa e instructiva. La metodologia de trabajo y de
evaluacion también se modificd. Se comenzd a trabajar con textos mds extensos (entre 500 y 800
palabras segtin el nivel de inglés) y, en lugar de traducirlos, los estudiantes debian responder
preguntas en espanol sobre dichos textos. En una primera instancia, se trabajaba principalmente

con preguntas de comprension y una consigna de traduccién de un parrafo del texto. Ese periodo,



de aproximadamente 2 afos, representd una transicion hacia la metodologia actual de trabajo.
Desde las catedras de inglés, mediante talleres de capacitacion docente y reuniones, se ha
planteado la necesidad de formular consignas desafiantes, que vayan mas alld de la mera
reproduccion de lo que dice el texto y representen tareas de comprension y escritura mas
auténticas y propias del dmbito cientifico. Se eliminaron entonces las consignas de traduccion y
se complejizaron las consignas, buscando que den cuenta de una comprension mas profunda y
no tan literal del texto, es decir, que involucren procesos de pensamiento de nivel superior. Segin
expresa Uzcategui Vielma (2013), “las habilidades de orden superior son una serie de procesos
propios del ser humano que tienen como fin desarrollar las capacidades cognitivas para la
solucion de problemas” (p.1). Estas incluyen habilidades de andlisis, sintesis, conceptualizacion,
manejo de informacion, pensamiento sistémico, pensamiento critico, investigacion,
metacognicion, solucion de problemas, creatividad, evaluacion y autoevaluacion. El desarrollo
de estas habilidades resulta fundamental para que los futuros ingenieros puedan “identificar
problemas, planear estrategias, tomar decisiones y solucionar problemas de la vida real en

cualquier ambito en el que se desempefien” (p.3).

3. Laensenanza de Inglés Técnico Nivel I en la actualidad

Como se menciond en la introduccion, la inclusion de la asignatura Inglés Técnico Nivel
I en el plan de estudios de las carreras de ingenieria de UTN FRBA tiene por objetivo realizar un
aporte a la formacién de los futuros ingenieros brindando herramientas de lectura para que
puedan acceder de forma auténoma y rapida a los avances en ciencia y tecnologia, cuya difusion
se realiza principalmente en inglés, facilitando de ese modo su actualizacion permanente. La
asignatura propone abordar estrategias de comprension lectora en inglés, centrandose en los
desarrollos y las tematicas generales de ingenieria, ciencia y tecnologia. En este sentido, resulta
esencial ayudar a los estudiantes a desarrollar la capacidad de estudiar e investigar por su propia
cuenta y generar en ellos el interés por el perfeccionamiento permanente de sus conocimientos,
puesto que dichas actitudes deben estar presentes en todo profesional en una era en que la
informacion crece a un ritmo exponencial.

A continuacidn se presentard una descripcion sobre el modo en que la autora del presente
trabajo desarrolla la asignatura actualmente y se fundamentara el abordaje a la luz de los aportes
de distintos autores. Se incluirdn estrategias para abordar la comprension de textos a partir del
involucramiento de habilidades de pensamiento superior, para fomentar la actividad
metacognitiva de los estudiantes, y para estimular el didlogo, el interés y la participacion activa
de los estudiantes.

3.1 Enfoque adoptado para la ensefianza de la comprensién lectora en inglés

Desde la postura epistemologica adoptada para abordar la ensefianza de la comprension

lectora en inglés como lengua extranjera, consideramos que la lectura es un proceso en el que el



lector interacttia con el texto poniendo en juego sus conocimientos del mundo en general y sobre
el tema a leer y a partir de alli establece relaciones entre conceptos, atribuye sentido a lo que lee
y construye significados. En este contexto, considerando que los contenidos deberian ser medios
para aprender a pensar y no un fin en si mismo (Bosio, 1999) y a los fines de favorecer el
aprendizaje, entendemos la lectura como un proceso que puede dividirse en 3 momentos: pre-
lectura, lectura analitica y post-lectura. En cada una de ellas se trabaja con estrategias diddacticas
especificas, que buscan poner en juego distintas operaciones del pensamiento, como observar,
hipotetizar, ordenar y resumir, teniendo en cuenta la clasificacion realizada por Luchetti (1992) y
los aportes de Raths (1967). Es importante puntualizar que estos tres momentos de lectura y las
actividades propuestas en cada uno estan directamente relacionados y alineados con la propuesta
establecida en el documento del Confedi (2014) para desarrollar la competencia basica de
comprension de textos que también divide al proceso lector en distintas fases. A continuacion se
presenta una descripcion general, a modo de ejemplo, de como suele organizarse una secuencia
did4ctica para el abordaje de la lectura estratégica de un texto en inglés con énfasis en la inclusion

de operaciones de pensamiento de nivel superior.

3.1.1 Pre-lectura:

En el momento de pre-lectura o de lectura exploratoria, se utilizan estrategias de
anticipacion del contenido del texto. Se realiza un andlisis oral guiado de los elementos
paratextuales para determinar contexto de produccion, posible destinatario, género textual y se
relacionan todos los elementos con los conocimientos previos de los estudiantes a fin de que
puedan elaborar conjeturas o hipotesis de lectura sobre la tematica textual y en base a ello
establecer su propdsito de lectura. La actividad de andlisis paratextual y activacion de
conocimientos previos se realiza generalmente de forma oral con toda la clase e implica observar
(sin leer) la diagramacidn textual primero (inclusidon de graficos, palabras resaltadas en negrita,
imagenes, distribucion en parrafos) para ver como esta diseniado el texto y asi poder tener una
primera idea acerca del género textual. ;Se tratard de una carta, de un articulo de un diario, de
un manual? Al responder esta primera pregunta, los estudiantes ponen en juego sus
conocimientos previos sobre estructura y convenciones de distintos géneros textuales y se
involucran las operaciones de identificar, clasificar y aplicar, ya que anticiparan el posible género
textual segun las primeras caracteristicas observadas. A continuacién, se les pide que lean
rapidamente la fuente, fecha, titulo, subtitulos, tablas/graficos. Segtin el tipo de texto se les puede
solicitar que realicen un barrido rdpido del texto (scanning), asi como también la lectura de la
primera oracion de cada parrafo para detectar parrafos importantes y con esa informacién
elaboren una hipotesis por escrito sobre el posible contenido del texto, su propodsito y el posible
destinatario. Otra estrategia didactica de anticipacion es presentar previamente a los estudiantes
otro texto relacionado con el tema del texto principal para activar los conocimientos previos o
bien pedirles que busquen informacion sobre el tema de la clase anterior para luego relacionarla

con el texto a leer.
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Cabe destacar que en el abordaje de textos cientificos y académicos relacionados con
especialidades de ingenieria en la asignatura Inglés Técnico I, se le da un lugar muy importante
a los conocimientos previos que poseen los estudiantes sobre los temas planteados por los
distintos textos. Seguin la teoria de Ausubel “los nuevos conocimientos pueden ser aprendidos y
retenidos en la medida que en la estructura cognitiva del sujeto se encuentren disponibles
conceptos que les sirvan de anclaje” (Avolio de Cols, 1998, p. 82). Entonces, la activacion de los
conocimientos previos esta enfocada en recuperar no solo lo que los estudiantes ya saben sobre
géneros discursivos y estrategias de lectura sino también sobre qué saben del tema del texto que
se va a leer a partir de la exploracion de elementos paratextuales que les permitan comenzar a
interrogar al texto y compartir con los demas lo que ya saben, lo cual resultara muy facilitador
para el posterior analisis del texto.

Seguidamente, se realiza la puesta en comun con la lectura de varias hipdtesis y se utiliza
el pizarron para anotar las ideas que proponen los estudiantes acerca del posible contenido del
texto en general y de las distintas secciones, género, proposito y destinatario. Las hipdtesis de
lectura elaboradas en esta etapa seran luego contrastadas en la siguiente etapa y, asi, confirmadas
o corregidas mediante la actividad de construccion y reconstrucciéon de sentidos a medida que se

profundiza la comprension del texto.

3.1.2 Lectura analitica:

En este momento de lectura, una de las estrategias empleadas consiste en solicitar a los
estudiantes que realicen una primera lectura rdpida del texto (sin ayuda del diccionario) para
decidir si corroboran o rechazan sus hipotesis y se realiza otra puesta en comun. Esta actividad
permite la posibilidad de discusién grupal.

A continuacion, se les pide que en una segunda lectura mas detallada trabajen solos o de
a dos e identifiquen ideas del texto que les parezcan importantes dentro de cada una de las
secciones o parrafos del texto. Una estrategia didactica para ayudar a los estudiantes a interpretar
correctamente el texto es precisamente pedirles que identifiquen ideas principales y secundarias.
Ello implica una jerarquizacién de qué es lo mas relevante y pone en juego las operaciones de
identificar, clasificar, ordenar y discriminar. En una primera instancia, a modo de andamiaje, una
posible consigna consiste en brindarles un listado de ideas sobre el texto y pedirles que
determinen cudles son principales y cudles secundarias. En este sentido, Bruner plantea que el
docente debe actuar como guia y brindar una serie de apoyos al estudiante que gradualmente va
quitando a medida que el estudiante avanza y puede controlar por si solo el proceso y luego
transferirlo a otras tareas de forma auténoma (Avolio de Cols, 1998). En una segunda instancia,
se les podra pedir que sean ellos quienes busquen directamente en el texto ideas principales y las
subrayen, quitando la ayuda previa.

Por otra parte, la técnica de trabajo en parejas permite una participacion activa de todos
los estudiantes y el debate acerca de qué es importante en el texto. El discutir con otro permite

desarrollar la argumentacion y negociacion de las ideas centrales y el poder enriquecerse de los
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modos de pensar y aportes de otros comparieros. Otras estrategias lectoras que se trabajan en

clase y que contribuyen a trabajar operaciones de pensamiento superior incluyen:

- pedirles que definan o expliquen un concepto, frase o término a partir del contexto, es
decir, que infieran el significado, lo cual pone en juego la operacion de interpretar (como
andamiaje se les puede dar en primera instancia opciones para elegir);

- que conceptualicen parrafos, es decir que digan en una frase o en una oracién la idea
principal del parrafo;

- que distingan entre hechos y opiniones y también que detecten la presencia de diferentes
voces (polifonia) en el texto con las posturas correspondientes;

- que elaboren un cuadro comparativo si el texto presenta cuestiones que permiten
establecer diferencias y similitudes;

- que interroguen al autor intentando identificar cual es el mensaje detras del texto (poder
leer entre lineas), es decir, determinar qué trata de decir.

- que analicen el uso de algin conector del texto, indicando por qué es importante, qué
expresa y qué ideas conecta, asi como también que puedan explicar referencias anafdricas
y catafdricas que hacen a la cohesion del texto. Esto contribuye a desarrollar la capacidad
de reconocer y fundamentar relaciones 16gico-semanticas del texto que conectan los

distintos elementos.

Es importante senalar que muchas de las actividades propuestas para trabajar la lectura
estratégica de textos en inglés ponen en juego las destrezas cognitivas generales plasmadas en los
documentos del Confedi (2008, 2014) bajo la clasificacién de competencias transversales. En
efecto, se trabaja la capacidad para comprender relaciones ldgicas entre conceptos (a partir del
trabajo con conectores), la capacidad para efectuar relaciones ldgicas entre conceptos (cuando se
les pide que relacionen diferentes ideas o conceptos), la capacidad para pensar de manera
hipotético deductiva (por ej. identificando falacias o elaborando argumentaciones), la capacidad
para pensar de manera inductiva (por ej., extrayendo conclusiones adecuadas a partir de casos
independientes, por ejemplo cuando se aborda el mecanismo de adjetivacion en inglés a partir de
la presentacion de diversos ejemplos y se les pide que infieran su funcionamiento) y la capacidad
para realizar comparaciones y analogias dentro de un texto y extraer conclusiones a partir de

dicha comparacion.

3.1.3 Post-lectura:

Por ultimo, en el momento de post-lectura, se trabaja con la estrategia de construccién de
un texto paralelo que dé cuenta de lo que se comprendié. Ello puede implicar la elaboracion de
resumenes, redes conceptuales basicas, escribir en una oracién la idea central del texto, realizar
una presentacion oral sobre el texto, o buscar un texto adicional con una tematica similar y
realizar una comparacion de similitudes y diferencias entre ambos textos. Estas actividades

apuntan a desarrollar estrategias cognitivas principalmente por reestructuracion. Por un lado, los
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estudiantes deben aplicar técnicas de elaboracion simples, como identificar palabras clave, por
ejemplo, para su posterior utilizacion en la elaboracién de un resumen, y complejas, como la de
establecer analogias. Estas actividades también requieren aplicar técnicas de organizacion, que
incluyen la clasificacion (formar categorias) y la jerarquizacion (por ej. a través de redes
conceptuales). Nuevamente, los estudiantes deberdn poner en juego las operaciones de
identificar, clasificar, ordenar, discriminar, interpretar, sintetizar y resumir (Luchetti, 1992).

Como puede apreciarse, en las actividades descriptas en estos tres momentos de lectura
puede observarse especificamente el aporte para el desarrollo de las habilidades de orden
superior, entre ellas, las habilidades de anadlisis, sintesis, conceptualizacion, manejo de
informacion, pensamiento sistémico y pensamiento critico. Estas habilidades, ademas, favorecen
el desarrollo de personas reflexivas, criticas y analiticas, cualidades fundamentales que debe tener
el futuro profesional.

Una estrategia de ensefnanza que la autora del presente trabajo considera muy oportuna
implementar como mejora a fin de contribuir a desarrollar las destrezas cognitivas de los
estudiantes y que no ha explotado sistematicamente en sus clases consiste en la elaboracion de
mapas conceptuales por parte de los estudiantes a partir de los textos trabajados. Hasta el
momento, se ha trabajado con redes conceptuales que son mads sencillas y no requieren de
jerarquizacion. Si bien en las clases ya se trabaja con identificacion de ideas principales y
secundarias en los textos, el mapa conceptual aportaria una herramienta mas que ayudaria a
visualizar graficamente la jerarquizacion de conceptos, teniendo en cuenta que en estos mapas
los conceptos generales y mas inclusivos deben colocarse en la parte superior y se desciende en
forma vertical hasta llegar a colocar los conceptos subordinados mas especificos. El mapa
conceptual se basa en el principio ausubeliano de diferenciacién progresiva y permite
transformar la informacién que aparece con una estructura lineal en el texto en una estructura
jerarquica que facilita la asimilaciéon de dicha informacidon en la estructura cognitiva del
estudiante’.

De los posibles usos educativos que se le podrian dar al mapa, éste resulta particularmente
apropiado como recurso para el analisis de los textos trabajados en clase, especificamente en el
momento de post-lectura, cuando se realiza la reconstruccién del texto a partir de la creaciéon de
un texto paralelo. En lugar de pedir a los estudiantes que hagan un resumen, se les puede solicitar
la elaboraciéon de un mapa conceptual.

En este aspecto, resulta imprescindible explicar claramente a los estudiantes qué se
entiende por mapa conceptual a través de actividades que gradualmente los ayuden a
comprender cdmo elaborarlo de forma independiente. Esta graduacién se basa en el concepto
bruneriano de andamiaje anteriormente mencionado. De ese modo, al trabajar un texto, se les
podria dar, en una primera etapa, un mapa conceptual sobre dicho texto con conceptos y palabras
de enlace faltantes para que ellos los completen eligiéndolos de una lista. Un segundo paso seria
darles el mapa incompleto y que ellos vuelvan al texto para seleccionar qué conceptos faltan y asi

1 Esta informacion sobre mapas conceptuales fue tomada de una de las fichas de clase entregadas en el seminario de Teorias de
Aprendizaje.
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completar el mapa. Un tercer paso consistiria en darles una serie de conceptos y que ellos mismos
disefien el mapa, agregando las palabras de enlace correspondientes, y en una cuarta instancia,
ellos mismos deberian seleccionar conceptos relevantes del texto para armar su propio mapa.
Todas las instancias previas y sus correcciones permitiran ir perfeccionando el modo de elaborar
los mapas.

En relacion con lo propuesto, y para profundizar la fundamentacion, Meirieu (1998)
sefiala que la autonomia no es una caracteristica que los estudiantes adquieren por si solos sino
que el docente debe disefiar una serie de estrategias de apoyo, un andamiaje a través del cual
proporciona ayudas al estudiante y las va retirando poco a poco a medida que el estudiante
avanza y se siente mas seguro. Consideramos que ese proceso de autonomizacion del que habla
el autor, que debe ser planificado por el docente, se ve plasmado en la actividad propuesta.

De este modo, entonces, la elaboracién del mapa pone en juego estrategias cognitivas
como la jerarquizacion de conceptos que le posibilitan al estudiante el aprendizaje en forma
independiente. Ello permitira que sepan cdmo abordar textos en inglés en su futuro profesional,
pudiendo seleccionar informacion relevante para su actualizacion y para la toma de decisiones.
Hay que tener en cuenta que se les debe dar a los estudiantes tiempo suficiente para la elaboracion
del mapa ya que esta actividad requiere de pensamiento reflexivo para poder jerarquizar los
conceptos e interrelacionarlos adecuadamente mediante las palabras de enlace. Entre las ventajas
del mapa, podemos decir entonces que ayuda a los estudiantes a aprender a aprender,
favoreciendo su creatividad y autonomia, es util para integrar conocimientos y para la
negociacion de significados cuando se lo comparte y discute con el resto de la clase, y también
promueve la educacion personalizada, atendiendo a la diversidad de estilos cognitivos. Para su
evaluacién, es importante considerar los siguientes aspectos: dependencia significativa
(jerarquizacion de conceptos); cantidad y calidad de conceptos; relacion de los significados entre
los conceptos conectados por medio de las palabras de enlace y su conector correspondiente; y

existencia de conexion significativa entre un segmento de la jerarquia y el otro.

3.2 El aula como espacio de participacion y didlogo

En la asignatura inglés, se propone que el aula constituya un espacio de intercambio entre
estudiantes y entre estudiantes y docente. Como se expresd anteriormente, se valoran los
conocimientos previos de los estudiantes y se pone de manifiesto que el estudiante debe hacer su
propia construccién a partir de las herramientas que se trabajan en clase para favorecer la
comprensidn y sus propios conocimientos. De este modo, se fomenta una mayor autonomia del
estudiante y reflexion critica, puesto que el docente no es el “poseedor tltimo del conocimiento
y la verdad” sino un guia o facilitador, generador de un espacio de didlogo permanente.

Por otra parte, el desarrollo de las clases de inglés requiere de una participacion
permanente de los estudiantes, puesto que todo el tiempo se establece un didlogo con ellos sobre
los procesos de lectura donde constantemente se les formulan preguntas. Esto tiene relacion

directa con el concepto de construccion guiada del conocimiento y requiere reflexionar sobre el
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tipo de preguntas que se realizan en el aula, tanto las que realiza el docente como las que realiza
el estudiante. Litwin (2001) sefiala la importancia del tipo de preguntas y las explicaciones del
docente para generar un pensamiento reflexivo y critico. Para ello es fundamental generar
preguntas que permitan compartir y negociar significados y aceptar todas las respuestas de los
estudiantes sin desvalorizar las que creemos equivocadas y ver el modo en que podemos
reutilizarlas para ayudarlos a reflexionar.

Dado que en Inglés I convergen estudiantes de todas las carreras de ingenieria de grado
que ofrece la Facultad, en las clases se pretende fomentar el trabajo e intercambio grupal a fin de
que los estudiantes de cada especialidad puedan aportar sus conocimientos y de ese modo llegar
a una mejor comprension del texto. El didlogo entre los estudiantes de una misma especialidad
asi como entre estudiantes de distintas especialidades contribuye al proceso de aprendizaje en un
ambito de intercambio permanente donde cada estudiante puede contribuir al enriquecimiento
de todos en la clase. Por otra parte, la interaccion entre estudiantes con distintos nivel de inglés
también permite aprender a partir de los aportes de los comparfieros. Ello se fundamenta en el
enfoque sociocultural que entiende el aprendizaje como un proceso de construcciéon de
conocimientos y negociacion de significados en un contexto de interaccion con otros (comparieros
y docente). En este sentido, Mercer (1997) sostiene que “una de las oportunidades que la escuela
puede ofrecer a los estudiantes es la de que impliquen a otras personas en los propios
pensamientos—y que de este modo utilicen las conversaciones para desarrollar sus propios
pensamientos” (p.3).

Por ultimo, la actitud de didlogo contribuye a generar un buen clima en el aula. Rogers
plantea que el docente juega un rol fundamental en el clima que crea y eso influye ampliamente
en el aprendizaje. La valorizacidn de los aportes de todos los estudiantes y de sus conocimientos
sobre su disciplina contribuye a generar un clima de entusiasmo, confianza y satisfaccién
personal (Avolio de Cols, 1998).

3.3 Estrategias para el desarrollo de la metacognicion

Otra habilidad de pensamiento superior que se busca desarrollar en la clase de inglés es
la metacognicion (Uzcategui Vielma, 2013). Esta consiste en “distanciarse de lo que uno mismo
conoce, empleando para ello la reflexion sobre el propio conocimiento” (Bruner, 1984, en Vélez
de Olmos, 1996, p.3). Bruner a su vez sostiene que la autorreflexiéon permite desarrollar la
autonomia personal. Asimismo, este autor sehala que la actividad metacognitiva posee gran
importancia en la educacion como herramienta pedagdgica ya que favorece una educacion
transformadora (Vélez de Olmos, 1996), formando sujetos criticos. Es importante tener en cuenta
que para que haya metacognicion el estudiante debe conocer sus propios procesos cognitivos a
través de una experiencia personal y directa, es decir, habiendo recorrido el camino y no
simplemente teniendo un conocimiento declarativo. Ademas se debe realizar una auto-reflexién
sobre qué caminos se siguieron para llegar a ese conocimiento (Vélez de Olmos, 1996). Segun la

autora, entonces, hay metacognicion si uno “es capaz de reflexionar sobre los procesos que
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implica ese conocimiento: lo que puedo formular entonces es cémo conoci y por qué y para qué
realicé determinados procedimientos” (p.5).

En concordancia con lo expuesto, durante la lectura de los textos, se pide a los estudiantes
que establezcan el propodsito de lectura que determinara como se va a leer el texto, por ejemplo,
si se abordardn mas detenidamente ciertos parrafos que otros. Ello implica que seleccionen qué
estrategia usar seguin lo que se solicite en la consigna. Por ejemplo, se les pregunta qué estrategia
usarian para identificar la idea central del texto y qué estrategia usarian para encontrar
informacion mas especifica. También se les pide que reflexionen sobre las hipdtesis iniciales a fin
de confirmarlas o desecharlas, que especifiquen qué criterios utilizaron para organizar la
informacion y que puedan identificar qué dificultades se presentaron y como las solucionaron.

Asimismo, a medida que se avanza en el cuatrimestre, también se los invita a reflexionar
sobre su proceso de aprendizaje con respecto al abordaje de los textos en inglés y que intenten
identificar qué aspectos les resultan dificiles y cudles mas faciles a fin de poder trabajar sobre
ellos. ;Es el desconocimiento de vocabulario académico o técnico? ;Es la dificultad para
identificar ideas centrales? ;Como les resulta el trabajo de redaccion de resimenes? ;Encuentran
problemas para establecer las relaciones ldgicas que establecen los conectores y las ideas que
conectan? ;Tienen dificultad para inferir significados de términos desconocidos a partir del
contexto? Reflexionar sobre este tipo de interrogantes ayuda a los estudiantes a tomar consciencia
de su propio proceso de aprendizaje?.

De ese modo, la asignatura Inglés Técnico Nivel I propende a desarrollar la competencia
transversal de autonomia del aprendizaje, en este caso a través de la reconstruccion del proceso
de aprendizaje realizado (operaciones metacognitivas), la validacion o modificacion del proceso
de aprendizaje a partir de los resultados alcanzados y la discusidén con el docente sobre sus

procesos de aprendizaje.

3.4 Estrategias para el estimular el interés de los estudiantes desde la perspectiva de la
complejidad

Consideramos que la asignatura Inglés no debe desarrollarse de forma
descontextualizada de la carrera en la que se inserta, sino que se debe hacer visible su aporte y su
relacién con la formacion del ingeniero, articulandola con el todo. En relacion con ello, Morin
(1995) plantea una concepcion de la realidad como una totalidad compleja que posee una
multiplicidad de relaciones y sostiene que “nada esta realmente aislado en el universo y todo esta
en relacion (p.422)”. Sostiene que la problematica radica en que en las escuelas no se piensa en el
todo sino que se disgrega y aisla el conocimiento. Afirma que “buscamos la explicacién de un
todo a través de la constitucion de sus partes. Queremos eliminar el problema de la complejidad”
(p-423). Esta tltima postura de buscar la linealidad, la simplicidad, el orden y la certidumbre se
corresponderia con un paradigma clasico. En contraste, el autor se pregunta si ha comenzado una

2 Este aspecto se detallar4 en el Nivel Il de este trabajo al abordar el tema de la evaluacién.
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revolucion paradigmatica orientada a la complejidad. Hay una nueva valoracion de lo complejo,
que antes se entendia como algo negativo y complicado.

Respondiendo a la inquietud del autor, podriamos decir que quiza los indicios de la
adopcion de un nuevo paradigma de la complejidad en educacion podrian verse reflejados en la
incorporacion de asignaturas integradoras que apuntan a hacer confluir conocimientos, a
relacionarlos y aplicarlos en su conjunto para resolver nuevos problemas (por ejemplo las
asignaturas integradoras que se encuentran en los planes de estudio de las carreras de ingenieria
de UTN), y también en la implementacion de parejas pedagogicas que permiten aportar
diferentes puntos de vista y enriquecer significativamente la experiencia en el aula. Esto tiene que
ver con considerar lo complejo y no pretender separar todo y ensefiar conocimientos de forma
aislada. Dicho cambio hacia lo complejo requiere, por su puesto, de capacitaciéon docente, pero
también de politicas educativas orientadas hacia lo complejo.

A continuacidn se presentan algunas estrategias que se implementan en la actualidad y
también sugerencias de actividades que podrian incorporarse a fin de estimular el interés de los
estudiantes desde una perspectiva orientada a la complejidad.

3.4.1 Actualizacion profesional a través de la lectura en inglés

Una actividad que generalmente suele entusiasmar a los estudiantes consiste en la
buisqueda y seleccion de un texto de divulgacion en inglés relacionado con su especialidad para
presentar en clase. Esta actividad se realiza cerca del final de la cursada, cuando los estudiantes
ya son capaces de reconocer las caracteristicas de los articulos de divulgacion y ademas se les
proporciona una guia de posibles fuentes de bisqueda confiables. Resulta motivador para los
estudiantes poder investigar sobre un tema que les interesa particularmente, que quiza estén
trabajando en su dambito laboral o en alguna otra asignatura. Ello los pone directamente frente a
frente con lo que deberdn hacer en el futuro cuando quieran actualizarse sobre un tema que les
interese y cuya fuente esté en inglés. Esta actividad requiere poner en juego los contenidos
trabajados en la asignatura para interpretar el texto y hacer un resumen para compartir con sus
compafieros en la clase. De este modo, los estudiantes pueden atribuirle un sentido a las
actividades realizadas en el aula a través de estas actividades que se relacionan mads
estrechamente con su futuro profesional y académico, lo cual facilita el proceso de aprendizaje.
De las experiencias observadas hasta el momento, los resultados de la inclusion de esta actividad
han sido muy positivos ya que los compafieros se interesan por los temas presentados y realizan
preguntas, con lo cual se inicia un debate en clase sobre los distintos temas. También podemos
fundamentar la actividad en el hecho de que fomenta el aprendizaje autodirigido postulado por
Rogers (Avolio de Cols, 1998), que contribuye a formar la totalidad de la persona, su intelecto,
afectividad y voluntad, puesto que los estudiantes integran los conocimientos y estrategias
adquiridos a lo largo del curso y los aplican a la interpretacion de un articulo de su interés y son
ellos mismos quienes organizan la forma de trabajo para luego realizar la presentacion frente a

sus companeros.
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3.4.2 Vinculacion de la asignatura con eventos realizados en la facultad

Otra propuesta que se ha implementado en Inglés II y seria interesante implementar en
Inglés I consiste en intentar establecer una vinculacion de la asignatura con actividades que se
realizan en el marco de la facultad, por ejemplo las Jornadas de Energias Renovables organizadas
por el Departamento de Ingenieria Mecanica que se llevan a cabo dos veces al afio. Teniendo en
cuenta que los estudiantes cursantes de Inglés I generalmente se encuentran en su primer afio de
universidad (si bien la asignatura corresponde al nivel II de los planes de estudios) y que estan
cursando materias basicas, la asistencia a las jornadas permite acercarlos mas a desarrollos y
aplicaciones tecnologicas mas concretas y palpables. La articulacion con la clase de inglés consiste
en que se les pediria a los estudiantes que asistan a las jornadas, elijan alguno de los temas
tratados y luego busquen un texto en inglés con informacion relacionada y elaboren un resumen.
Ello les permite ampliar lo discutido en las jornadas a partir de la lectura de bibliografia relevante
en inglés, lo cual contribuye directamente a la practica de actualizacion permanente. Ademas la
concurrencia a las jornadas permite que los estudiantes conozcan distintas actividades de

investigacion que se desarrollan sobre el tema tanto dentro como fuera de la facultad.

3.4.3 Mapa conceptual como organizador de la asignatura

A de fin de incentivar a que los estudiantes sean participantes activos de su aprendizaje y
se comprometan con la asignatura, resulta oportuno considerar un agregado a la forma en que se
presenta actualmente la asignatura relacionada con el uso de los mapas conceptuales. Al inicio
de la cursada, se comparten con los estudiantes los objetivos de la asignatura en clase, que
también estan detallados en el programa de la asignatura que se les entrega. Sin embargo, la sola
mencion de los objetivos quizd no sea suficiente. Por ello, seria interesante incorporar el mapa
conceptual para trazar la ruta de aprendizaje, como organizador previo de la asignatura. Este
mapa se podria utilizar para presentar la asignatura a los estudiantes en la primera clase y
explicarles en qué consiste la asignatura y cudles son los objetivos. El mapa puede incluir también
las relaciones entre los contenidos de la asignatura y explicitar las competencias que se quieren
desarrollar, haciendo alusion a las competencias basicas y transversales de los documentos del
Confedi anteriormente tratadas.

Asimismo, presentar la asignatura en este marco mas amplio se justifica en que permitira
a los estudiantes comprender la insercion de la asignatura en el plan de estudios como parte de
ese todo y de ese modo darle mas sentido. Esto se basa en el concepto gestaltico de presentar el
todo y no las partes de forma aislada. Es muy importante el modo en que se organizan los temas
y se deben destacar todas las relaciones entre las partes para poder entender la organizacion del
todo puesto que “la experiencia siempre estd estructurada, no reaccionamos ante un conjunto de
detalles separados, sino ante una compleja estructura de estimulos. Percibimos los estimulos
como un todo organizado, no en partes separadas” (Avolio de Cols, 1998, p. 68). Consideramos
que este uso del mapa conceptual contribuird a estimular el interés del estudiante en la asignatura
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al observar que guarda estrecha relacién con su formacion integral como profesional y de ese

modo podra atribuirle un mayor sentido.

3.4.4 Resolucion de problemas

Si bien desde la asignatura inglés es dificil plantear la resolucion de problemas como
estrategia de ensefnanza a partir de un problema lingiiistico, si se podria plantear una situacion
problematica que requiera que los estudiantes deban interpretar textos en inglés para luego tomar
decisiones para la resolucion de un problema. Por ejemplo, se les puede pedir que decidan y
justifiquen en grupos qué maquinaria comprar, dandoles textos en inglés con las especificaciones
técnicas de dos motores distintos, requerimientos del cliente, costos, etc., y que ellos elaboren un
informe en espafiol fundamentando cudl deben adquirir. Las estrategias de resolucion de
problemas, en tanto articulan diferentes técnicas para dar una respuesta, solucion o explicacion a
un conjunto de datos dentro de un contexto, es una de las competencias basicas que establecen
los documentos del Confedi anteriormente mencionados (2008, 2014). Ademas, contribuyen a
motivar el interés dandole sentido a la actividad ya que se relaciona con la actividad real de un
ingeniero, es decir un problema de la vida profesional. De acuerdo a uno de los principios
elaborados por Rogers (Avolio de Cols, 1998) para el ambito educativo, para que se produzca un
aprendizaje significativo, es importante que el estudiante pueda apreciar que el tema de estudio
es importante para sus propios objetivos, es decir que pueda atribuirle un sentido. Ademas, se
requiere la interaccion con otros en el trabajo en grupo, fomentando el trabajo colaborativo para

poder resolver la situacion problematica.

Modestamente, consideramos que las actividades propuestas se enmarcan dentro del
paradigma de la complejidad propuesto por Morin (1995) en tanto contribuyen a generar
procesos de formacion enriquecedores que favorecen que los estudiantes aprendan a aprender,
que trabajen habilidades para procesar informacién al mismo tiempo que integran sus
conocimientos de inglés a otras actividades dentro de la facultad y relacionadas con su vida

profesional.

3.5 Contribucién de la asignatura inglés al desarrollo de la competencia de produccion escrita

Teniendo en cuenta que una de las formas de evaluar la comprension lectora es a través
de la respuesta a preguntas sobre el texto de distinta complejidad y la construccidon de un texto
paralelo en la etapa de post-lectura, resulta importante hacer mayor hincapié en la ensefianza de
produccion de textos como competencia basica, particularmente en la elaboracion de informes y
resumenes, proporcionando mas explicaciones y practica para los estudiantes sobre las etapas de
planificacion, escritura y revision de los textos que producen. Para la correcciéon de estas
producciones, se puede elaborar una rubrica con los indicadores de logro propuestos en el
documento de Confedi (2014) sobre la competencia basica de producciéon de textos, como por
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ejemplo: adecua el escrito a las caracteristicas del lector, conoce y explicita el tema, cohesiona
adecuadamente el texto, estructura correctamente los aspectos morfosintdcticos, respeta las
convenciones ortograficas y los signos de puntuacion, etc. Esta actividad se sustenta en el hecho
de que muchas veces se da por sentado que los estudiantes ya poseen estas capacidades cuando
en realidad no siempre es asi y, siendo una competencia académica basica para el buen
desempefio en la universidad y también para la vida profesional, debe ser trabajada con mayor
énfasis. En este sentido, una actividad muy interesante para implementar es solicitar a los
estudiantes que se intercambien sus producciones y realicen la correccion de los trabajos de sus
companeros utilizando la rabrica como guia para su correccion.

Asimismo, es pertinente reflexionar sobre el modo en que se redactan las consignas que
se proponen a los estudiantes. Dichas consignas suelen ser preguntas directas sobre el texto o
estar expresadas en forma imperativa: “describa/explique/indique/compare/enumere/mencione
si es verdadero o falso y justifique su respuesta”. Consideramos que se deberia dedicar mas
tiempo a explicar qué implica cada consigna ya que muchas veces se da por sobre-entendido y
luego se onserva que en lugar de “comparar” se enumera o en lugar de “justificar” se explica. Por
ejemplo, entonces, seria importante explicitar qué implica “explicar”, “comparar”, “justificar”,
“definir”, etc. Una explicacidn, por ejemplo, supone un receptor que sabe menos que uno e
implica ampliar, desarrollar, y puede incluir definiciones y comparaciones. La argumentacion,
por otro lado, supone un receptor con el mismo nivel de conocimiento que el emisor, y para
argumentar se pueden presentar citas de autoridad, realizar preguntas retdricas y mencionar
contra-argumentos para luego rebatirlos. Detenerse en estas cuestiones influira positivamente en

las producciones escritas de los estudiantes.

3.6 Ritmos de aprendizaje heterogéneos e inclusion

Teniendo en cuenta que cada estudiante tiene su propio ritmo de aprendizaje, un punto
importante a considerar es como pensamos la relacion entre ensefianza y aprendizaje.
Fenstermacher (1989) plantea que no existe una relacion causal entre ensefianza y aprendizaje y
de ello se deriva el hecho de que como docentes no podemos ampararnos en la excusa de que ya
se ensefio un determinado tema y por eso no volver a explicarlo y seguir adelante. La funcién del
docente es brindar herramientas para ayudar al estudiante a desarrollar habilidades y
competencias y fomentar el interés por aprender, si bien en ultima instancia la verdadera decision
de aprender la toma el estudiante.

En consonancia, Meirieu (1998) destaca que la tarea del educador es acompanar y crear
condiciones para que el estudiante pueda crearse a si mismo y que es sélo el estudiante quien
decide si aprendera o no. Considero importante la idea que plantea el autor de que es necesario
romper con algunos prejuicios que puede tener el educador sobre la ensefianza y el aprendizaje
como, por ejemplo, la necesidad de querer controlar el proceso de aprendizaje del estudiante. El
docente debe generar un espacio donde el estudiante pueda equivocarse sin temor y a la vez

evitar ensenar contenidos descontextualizados.
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Por otra parte, teniendo en cuenta la individualidad del estudiante y los distintos tiempos
de aprendizaje de cada uno, considerar el problema de la exclusion de aquellos estudiantes con
ritmos mas lentos de aprendizaje resulta de vital importancia. Ello guarda relacion con el
concepto de “educabilidad” mencionado por Baquero (2006), que sostiene que este término va
mas alla del hecho de que todos tenemos la posibilidad de aprender y apunta a la posibilidad de
“constituirse en sujeto de una cultura” (p.13). En este contexto, Aizencang y Bendersky (2013)
sefialan que la inclusidon es un derecho social y publico y que “incluir” implica tener apertura
para considerar las distintas caracteristicas de los estudiantes, fomentar flexibilidad en los modos
de acceso a la educacion para repensar los curriculos, las practicas, las formas de evaluar, con el
objetivo de torcer destinos que se presentan como inevitables. Debemos pensar al sujeto que
aprende desde sus potencialidades, reconocer su voz y sus necesidades y entender que no es el
principal responsable de sus fracasos. Se deben procurar formas de acceso para todos ya que
todos pueden aprender dadas las condiciones pedagogicas propicias.

A partir de estas consideraciones, uno de los principales desafios encontrados consiste en
conciliar la inclusidn de todos los estudiantes, es decir, procurar que nadie “quede afuera”, con
los tiempos y demandas institucionales. Esto se observa especialmente en inglés ya que los cursos
son muy heterogéneos en cuanto al nivel de inglés con el que ingresan los estudiantes. A veces
un estudiante no logra cumplir los objetivos de aprendizaje durante la cursada y cabe plantearse:
(como ayudar a aquellos que quiza necesitan mas tiempo? En el siguiente nivel de este trabajo,
donde se abordaran los temas de evaluacion, el uso de tecnologias en el aula y la importancia de
la reflexién sobre la practica docente, se proponen algunas ideas para dar respuesta a esta

inquietud desde la asignatura Inglés Técnico Nivel L.
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Interrelacion documental del Nivel I

En este primer nivel, se integraron los documentos del Confedi con el texto de Uzcategui
Vielma al hablar de las competencias y del desarrollo de habilidades de pensamiento superior y
la contribucion de la asignatura inglés al desarrollo de esas habilidades, que a su vez estan
articuladas con lo plasmado en los documentos del Confedi y con los aportes de Carlino sobre
alfabetizacion académica en la universidad. Asimismo se hizo referencia a los aportes de Luchetti,
Raths y Bosio et al. en relacion al desarrollo de habilidades de pensamiento superior, también
alineados con la propuesta del Confedi. También se interrelaciond la secuencia didactica
propuesta para el trabajo de habilidades de pensamiento con los aportes de Avolio de Cols donde
se hace referencia a temas como aprendizaje significativo, andamiaje, perspectiva sociocultural
de aprendizaje con otros.

Asimismo, se incorporo la ficha de clase sobre mapas conceptuales en relacién con el
aprendizaje significativo tratado en Avolio de Cols. Estos conceptos se relacionaron a su vez con
los aportes sobre autonomia del estudiante de Meirieu, que se vinculan con la construccién
guiada del conocimiento y el rol del docente al formular preguntas en la clase, como plantea
Litwin. Asimismo, ello se relaciona con los aportes de Mercer sobre aprendizaje con otros y con
el enfoque sociocultural tratado en Avolio de Cols.

Se integro, por otra parte, el texto de Uzcategui Vielma con el de Vélez de Olmos al tratar
especificamente el tema de la metacognicion.

Se relacion¢ el texto de Morin con el de Avolio de Cols para hablar de actividades que
estimulan el interés de los estudiantes dandole un sentido a lo que realizan como parte de su
formacion integral.

Al abordar posibles agregados para hacer en la asignatura en relacion a produccién de
textos y resolucion de problemas, se articularon los documentos del Confedi, con los aportes de
Luchetti y de Avolio de Cols.

Por ultimo, se relacionaron los aportes de Fenstermacher, Meirieu, Baquero y Aizencang
& Bendersky en las consideraciones sobre el rol del docente, la diversidad de los estudiantes y las

relaciones entre ensefianza y aprendizaje.
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Nivel II:

En este segundo nivel, se integraran aportes de los siguientes seminarios:

- Tecnologias y Sistemas Multimediales para la ensefianza
- Ensefianza, Formacidn y Practica Docente

- Evaluacion de los Aprendizajes

En esta segunda parte del trabajo, y como continuacion del analisis sobre como se lleva
adelante la ensefianza de estrategias de lectura en la asignatura Inglés Técnico Nivel I en UTN
FRBA, se considerara en primer término el papel de las nuevas tecnologias y sistemas
multimediales para la ensefianza que determinan un nuevo rol del docente. En segundo lugar, se
abordara el uso de TICs especificamente en el aula de inglés dentro de la facultad y sus
posibilidades. Por tltimo, se realizard un andlisis de distintos tipos y momentos de evaluacién en
el aula de inglés con su debida fundamentacién teodrica. Estas cuestiones se interrelacionardn
asimismo con una reflexion sobre distintos aspectos de la practica docente desde una mirada mas

globalizadora.

4. El impacto de las TICs en la ensefhanza

Con las posibilidades que ofrecen las tecnologias de la informacion y la comunicacion, su
incorporacion a los procesos de ensefianza y aprendizaje a nivel universitario se vuelve cada vez
mas necesaria, teniendo en cuenta que las formas de comunicacion han cambiado drasticamente
en los ultimos afios y los estudiantes universitarios actuales son en su gran mayoria nativos
digitales. En este sentido, Uzcategui Vielma (2013) senala que las nuevas generaciones estan
experimentando nuevas formas de socializacion por lo cual el uso de Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion (TICs) adquieren gran relevancia ya que es importante que el
futuro profesional posea “un conjunto de habilidades y competencias que se ajustan a la
economia del conocimiento (la mayoria de ellas relacionadas con la gestion del conocimiento) que
incluye procesos de seleccidn, adquisicion, integracion, analisis y colaboracion en entornos

sociales de la red” (p.4).

En sintonia, Diaz Barriga (2013) plantea la necesidad de construir ambientes de
aprendizaje a partir del intercambio entre estudiante-informacién, docente-estudiante y
estudiante-estudiante a partir de distintos flujos de informacion, generando secuencias didécticas
con actividades significativas para el estudiante. Por su parte, desde el enfoque de la tecnologia
educativa apropiada y critica, Fainholc (2012) destaca la importancia de implementar el uso de
tecnologias en el aula desde una perspectiva socio-constructivista a través de propuestas
didacticas que promuevan el trabajo colaborativo -teniendo en cuenta el concepto vygotskiano
de que se aprende con otros-, asi como también el desarrollo de habilidades superiores del
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pensamiento. La posibilidad de interactuar con otros en la realizacion de dichos procesos permite
poner en juego la negociacion de significados, como elemento esencial para el aprendizaje
(Zanartu Correa, 2000). Por lo tanto, es imperioso que los docentes hagan uso de los recursos
ofrecidos por las tecnologias para favorecer y facilitar el aprendizaje de los estudiantes. Ahora
bien, la incorporacion de nuevas tecnologias debe tener un fundamento diddctico y no
simplemente limitarse a reproducir estrategias o secuencias didacticas que bien podrian hacerse
en clase.

Segun Gisbert (2000), el profesor del siglo XXI debe poder proponer proyectos basados en
trabajo interdisciplinar, utilizacion de la informatica como herramienta de trabajo, la red como
canal de comunicacion, las redes como espacio cooperativo y de formacion y las redes como
espacio de trabajo. En este contexto, las funciones del docente ya no son las mismas cuando debe
desenvolverse en un entorno virtual de ensefianza y aprendizaje. La autora sostiene que la actitud
del docente estara condicionada entre otras cosas por sus conocimientos para el uso de esas
tecnologias (tanto el hardware como el software) como por su disponibilidad para actualizarse
de forma permanente en el drea de la tecnologia. Por otra parte, la autora sefiala que el saber
manipular algunas herramientas de software no necesariamente se traduce en saber utilizarlas
de un modo diddctico para facilitar el aprendizaje de los estudiantes. Todo ello requiere un
proceso de formacion continua para atender de manera adecuada a las demandas y necesidades
de los estudiantes.

Por otra parte, Gisbert (2000) sefala que los profesores deberan adaptarse de forma
permanente a los cambios en el entorno socio-econémico y laboral y que los principios
orientadores del curriculum deberan manejarse con flexibilidad, permitiendo que el estudiante
cada vez mas pueda disefiar su propia trayectoria formativa. El docente debera convertirse en un
evaluador de la oferta formativa y de los materiales de formacion que vayan apareciendo. Hay
que tener en cuenta que cada vez mds habrd mas contenidos disponibles al alcance de los
estudiantes y la tarea del docente consistird en seleccionarlos cuidadosamente y decidir para qué
usarlos y de qué manera.

Puesto que los docentes no son ya los depositarios del conocimiento, deberan poder
convertirse en “transformadores de la educacion mediante la utilizacion de estas herramientas
tecnologicas” (Gisbert, 2000, p.4). Deberan ser consultores de la informacion, colaboradores en
grupo, facilitadores, desarrolladores de cursos y materiales. La autora sefiala que los docentes
deberan desarrollar “nuevas estrategias de ensefianza basadas mas en la capacidad de
comunicacion y la secuenciacion y seleccion de contenidos que no en la transmisiéon masiva de
informacién y de contenidos” (p. 13). En este contexto, también se debe tener en cuenta que los
grupos de estudiantes suelen ser heterogéneos y cada estudiante posee distintas expectativas y
necesidades.

En sintonia, Ruiz Mendez & Aguilar (2013) coinciden en que el docente debe facilitar y
acompanar el aprendizaje de los estudiantes a través de nuevas metodologias diddcticas para que
estos logren autogestionar su propio proceso de aprendizaje. En este sentido, las TICs permiten
salir del aula convencional y generan espacios virtuales de formacidén, interaccion, trabajo,

colaboracion e investigacion. Los autores se apoyan en un documento de la Unesco de 2008 que
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establece la necesidad de que los docentes utilicen las TICs para la ensefianza y que se propongan
como meta que los estudiantes sean “buscadores, analizadores y evaluadores de informacion,
solucionadores de problemas y tomadores de decisiones; usuarios creativos y eficaces de
herramientas de productividad; comunicadores, colaboradores, publicadores y productores; y
ciudadanos informadores, responsables y capaces de contribuir a la sociedad” (p. 2).

Todos deben poder, tanto estudiantes como docentes, utilizar y apropiarse de las nuevas
tecnologias y ser capaces de procesar la informacion, organizarla y transformarla para crear
nuevo conocimiento. El docente debe poder disefiar actividades para diversidad de ritmos y
estilos cognitivos y conocimientos y capacidades de los estudiantes, desempenandose como guia
orientador, ensefarles a aprender, motivarlos, provocar la curiosidad intelectual. El hecho de que
las nuevas generaciones de estudiantes sean nativos digitales no implica que tengan la capacidad
de desarrollarse en ambientes de ensefnanza virtuales. Entonces, el docente debe poder gestionar
adecuadamente los saberes de esos sujetos, debe poder guiar al estudiante en el mundo digital
para que pueda discriminar qué fuentes son confiables y para guiarlos en la busqueda de
informacion y no se pierdan en el mar de Internet.

Segun Pérez y Salas (2009, en Méndez & Aguilar, 2013), como el estudiante tiene mayor
participacion y control de su propio proceso de aprendizaje, el docente pierde el control y poder
que poseia en la ensefianza tradicional, pasando a una ensefnanza centrada en el estudiante. Sin
embargo, el docente no pierde su importancia con la TICs sino que cambia su funcion,
convirtiéndose en facilitador de recursos, en mediador de aprendizajes, orientador de practicas
pedagogicas, disenador de ambientes de aprendizaje. Méndez y Aguilar (2013) concluyen que
hasta los afios noventa, la tarea docente estaba asociada con cuatro dimensiones: el saber
académico-disciplinar, el saber técnico-pedagogico, el saber critico-social y comunitario y el saber
personal-reflexivo. Los autores sostienen que con la emergencia de las TICs, se incorpora el saber
digital, que a su vez produce un cambio en el modo de ver las anteriores dimensiones. Asi, se
incorporan metodologias de aprendizaje activo en diversos ambientes de aprendizaje que
exceden al aula y que incluyen nuevas formas de comunicacion. Los objetivos del docente, como
se menciond anteriormente deben ser formar estudiantes con la capacidad de aprender a

aprender, trabajar de forma colaborativa, ser auténomos, tomar decisiones y pensar criticamente.

5. Las TICs en el aula de inglés

La asignatura Inglés Técnico Nivel I cuenta con un aula virtual para todos los cursos de
la asignatura, compartida por todos los docentes y estudiantes. Alli, se encuentra disponible una
variedad de actividades y material de apoyo para el estudiante que complementan la clase
presencial. Los docentes pueden utilizar foros grupales y asignar tareas que los estudiantes deben
subir al aula.

Teniendo en cuenta el desarrollo tedrico expuesto anteriormente y con el fin de ilustrar un
posible uso innovador de las TICs para contribuir al desarrollo de una habilidad frecuentemente
trabajada en los cursos de inglés, se presenta a continuacién una experiencia de actividad
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colaborativa en la plataforma Moodle, focalizada en la redaccion de resimenes. La actividad se
llevé a cabo entre dos cursos de Inglés Técnico Nivel I, pertenecientes a dos docentes de la catedra.
Estos cursos tenian distinta modalidad (anual y cuatrimestral), distinto nivel de aprendizaje,
distintos dias y horarios de cursada y distintas tareas asignadas. El aula virtual fue el punto de
contacto entre ambos cursos.

Se dividio en cuatro grupos a los estudiantes de manera que, en un mismo grupo, hubiere
estudiantes de ambos cursos. La tematica fue “Los procesos de reciclaje” y a cada grupo se le
asigno un elemento diferente: papel, metal, plastico o vidrio. En el aula virtual, se subi6 un texto
y un video en inglés para cada grupo correspondiente a uno de dichos elementos reciclables. Las

consignas planteadas para cada curso fueron las siguientes:
Curso anual (rol aprendiz):

- Leer el texto y ver el video sobre reciclaje asignado al grupo

- Redactar un resumen grupal en espafiol en la wiki
Curso cuatrimestral (rol tutorial):

- Leer el texto y ver el video sobre reciclaje asignado al grupo

- Redactar un resumen individual en espanol y discutirlo con los miembros del grupo en
la clase presencial

- Analizar el resumen redactado por el grupo del curso anual y brindar una devolucion a

través del aula virtual.

De este modo, ambos cursos ejercitarian la redaccion de resimenes pero, dado que el
curso cuatrimestral se encontraba mas avanzado en la asignatura debido a la modalidad mas
intensiva de cursada, los grupos de este curso cumplirian el rol de tutores frente a los grupos del
curso anual, brindando una devolucién de su trabajo. Asi, en el caso del curso anual, cada

miembro del grupo debia realizar una tarea diferente:

- ver el video y realizar un resumen de su contenido

- leer el texto y realizar un resumen

- integrar ambos resimenes en uno que contuviera la explicacion completa del proceso de
reciclaje asignado

- subir ese resumen en una wiki de manera colaborativa y esperar la devolucion del curso

cuatrimestral.

Se les propuso a los miembros de cada grupo elegir qué tarea deseaban tener asignada
por lo que cada estudiante aportaria el trabajo acorde a su rendimiento y habilidad. De esta
manera se logréd que cada estudiante alcance su mdaximo potencial y que no se vean

desfavorecidos en sus distintas habilidades. Al tratarse de grupos conformados con distintos

28



roles para un mismo trabajo, en el ejercicio de consensuar una version final a entregar, todos
debian a su vez leer el texto y ver el video asignado a su grupo sin que ello perjudicara tanto la
participacion grupal como el aporte individual. Se propuso una evaluacion individual y grupal
que se vio facilitada por la herramienta wiki, que permite realizar un seguimiento del trabajo de
cada estudiante. Para respetar el tiempo de observacidn, lectura, analisis y produccion de cada
estudiante se dieron tiempos individuales y grupales suficientes tanto para trabajo personal como
en instancias virtuales y presenciales. Se instruy6 asimismo a los estudiantes sobre el uso de la
wiki para el trabajo en la plataforma Moodle.

Los estudiantes del curso cuatrimestral, por su parte, que tenian el rol tutorial, debian
acceder al material subido al aula virtual, trabajarlo en la clase presencial, realizar un resumen
individual y luego discutirla con los miembros de su grupo en clase segin pautas acordadas
previamente para decidir qué ideas centrales no deberian faltar en el resumen y, finalmente, dar
una devolucién sobre los trabajos del curso anual a través del aula virtual. Las tareas de este curso

consistieron, entonces, en los siguientes pasos:

1) Acceso al AV y analisis del video y el texto asignado a cada grupo

2) Elaboracion de resumen individual sobre el video y texto asignados

3) Discusion grupal, co-evaluacion de resimenes individuales, y negociacion de ideas
centrales

4) Descarga del resumen del otro curso subida a la correspondiente wiki del aula virtual

5) Analisis y evaluacion del resumen del grupo del otro curso

6) Envio del documento con la evaluacion del resumen a través del aula virtual

Se utiliz6 una lista de cotejo y una rabrica para guiar a los estudiantes en la redaccion de
los resimenes y para la posterior devolucion que realizarian a los estudiantes del otro curso. La
introduccion de estos instrumentos buscd facilitar el proceso de autoevaluacion y co-evaluacion
a partir de criterios claros.

Se dedicaron momentos de varias clases presenciales al desarrollo de este trabajo
colaborativo. En total, el seguimiento de todos los pasos hasta la redaccion final del resumen y su
posterior devolucion llevé cinco semanas. En ambos cursos se realizé una puesta en comun al
concluir la actividad donde se reflexioné sobre el trabajo realizado y las docentes brindaron
retroalimentacidn en sus respectivos cursos. Se administr6 asimismo una breve encuesta andnima
en cada curso a través de la cual se pretendi6 evaluar con mayor profundidad la utilidad de la
experiencia realizada desde la perspectiva de los estudiantes.

En el caso del curso con el rol aprendiz, el trabajo en grupo llevo a que los miembros de
cada grupo sean interdependientes ya que, la produccion individual que cada miembro tenia
asignada era a su vez parte de la produccion grupal para llegar al producto final. En ambos
cursos, ademads, la multiplicidad de tareas a realizar, permitié que cada estudiante adquiera
protagonismo en su rol. Ademads, los estudiantes pusieron en juego distintos tipos de
razonamiento ya que debieron identificar ideas principales y secundarias, comparar versiones,

evaluar informacion nueva y repetida entre el texto y el video, reelaborarla e integrarla en un
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resumen. A partir del trabajo y discusién grupal se contribuyd también a la negociacion de
significados. El trabajo en el curso con el rol tutorial permitié ayudar a que los estudiantes
afiancen su habilidad de redaccion de resimenes también a partir de las devoluciones que
debieron brindar. En ese sentido, la lista de cotejo y la rubrica utilizadas fueron ttiles para los
dos cursos, en tanto les permitieron trabajar a partir de criterios compartidos que facilitaron tanto
las redacciones de resimenes como sus devoluciones. En efecto, el nivel de redaccion de
resumenes fue muy satisfactorio en ambos cursos. Ademas, las devoluciones brindadas por el
curso del rol tutor mostraron un buen nivel de reflexion sobre la escritura y contenido de los
resumenes realizados por los estudiantes del curso anual.

En la encuesta realizada al finalizar la actividad, los estudiantes destacaron haberse
animado mas a realizar su aporte cada uno a partir de la tarea asignada y sentirse mejor
preparados a la hora de redactar resimenes. También sefialaron que la posibilidad de interactuar
con estudiantes de otro curso fue motivadora ya que difiere de las actividades frecuentemente
realizadas en clase.

Consideramos que la experiencia de trabajo colaborativo entre cursos de distinta
modalidad de Inglés Técnico Nivel I presentada tuvo resultados positivos. El trabajo grupal
permitid que los estudiantes se beneficien de hacer “con otros” y que negocien significados a
partir de las distintas tareas asignadas. Asimismo, la metodologia de integrar grupos con distintas
modalidades de cursada segtin la cual algunos tienen un rol tutorial, les requirié asumir la
responsabilidad de realizar una devolucion precisa para contribuir al aprendizaje efectivo de sus
pares. Esto promovid una interaccion que establecié un vinculo positivo entre los miembros de
los dos cursos. Asimismo, los productos finales de la actividad, es decir, los resimenes y las
devoluciones, alcanzaron un nivel satisfactorio en ambos cursos. En base a la respuesta positiva
recibida en la encuesta administrada al finalizar la actividad y al trabajo realizado, consideramos
que esta experiencia ha logrado motivar a los estudiantes debido a la multiplicidad de tareas
asignadas, al protagonismo que tuvieron en los distintos roles y a la posibilidad de utilizar de
forma independiente las herramientas que ofrece la plataforma Moodle.

Por tultimo, una propuesta de mejora que seria de gran utilidad consiste en la
incorporacion en el aula virtual de actividades de lecto-comprension como actividad
complementaria al curso presencial, especialmente para aquellos estudiantes que tienen ritmos
mas lentos de aprendizaje. Estas actividades se corregirian de forma automatica y permitirian
que el estudiante trabaje a su ritmo y reciba una devolucidon inmediata. Incluirian ejercicios que
se centren a desarrollar habilidades de orden superior, como por ejemplo que elijan entre
opciones dadas cudl es la idea central que mejor resumen un texto, o unir con flechas parrafos de
un texto con la conceptualizacion de cada uno y también ejercicios para reforzar la comprension
de conectores e identificacion de referentes, que hacen a la cohesién y coherencia de los textos.
De ninguna manera estas actividades reemplazan el trabajo realizado en la clase con los
estudiantes, pero constituyen una valiosa herramienta que contribuye al proceso de aprendizaje
en tanto permiten brindar mas ayudas a los estudiantes que necesitan practica adicional y les

permite asimismo trabajar a su propio ritmo.
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Ademas de que estas actividades contribuyen a desarrollar habilidades de orden superior
relacionadas especificamente con la comprension lectora, su introduccion constituye una
herramienta para la inclusion y puede justificarse a través del concepto de “educabilidad” de
Baquero (2006) anteriormente referido en la primera parte de este trabajo. Asi, la incorporacion
de estas actividades se sustenta en la concepcion de que todos los estudiantes pueden transitar la
asignatura de forma exitosa independientemente de las diferencias de nivel. Ello puede
relacionarse asimismo con el concepto de aceptacion incondicional de la psicologia humanista
(Avolio de Cols, 1998), que implica que el docente tiene plena confianza en las capacidades de

sus estudiantes y que no quedaran relegados por no poseer el nivel esperado.

6. La evaluacién en la asignatura Inglés Técnico Nivel 1

La evaluacion es un acto que se lleva a cabo para analizar y juzgar criticamente a fin de
tomar decisiones, tanto al inicio del aprendizaje, durante el proceso y al final, con distintos
objetivos. Camilloni (1998) sostiene que los juicios de valor que construye el docente pueden
responder a sus propios estados afectivos, a su actitud de aceptaciéon o rechazo o de
agrado/desagrado, pero también pueden ser producto de una recoleccion sistematica de
informacidén ma4s seria y rigurosa que pretende ser “objetiva”. En este sentido, la planificacion de
la asignatura Inglés Técnico Nivel I contempla la inclusion de distintas instancias de evaluacion,
no sélo del desempeno de los estudiantes tanto por parte del docente como de los mismos
estudiantes sino también de la evaluacion del curso y del docente. A continuacion se presentaran

y fundamentardan las distintas instancias de evaluacion utilizadas a lo largo de la cursada.

6.1 Encuesta de inicio

Al comenzar el curso, se administra una breve encuesta con el fin de recolectar datos sobre
los estudios previos de idioma inglés de los estudiantes (por ejemplo si fueron a institutos
privados, cudntos afios, si fueron o no a colegios bilingiies), qué afio de la carrera se encuentran
cursando y sobre qué temas de su especialidad les gustaria leer. Esta encuesta constituye una
herramienta valiosa para tener una primera aproximacion al perfil de cada estudiante. Conocer
si han estudiado inglés previamente, de forma privada o en la escuela, resulta ttil para saber si
el grupo es mas o menos heterogéneo, si se debera ajustar mds o menos las actividades que
planificadas en base al nivel. Asimismo, el conocer sus intereses sobre temas de su especialidad
sobre los que quieren leer permite realizar ajustes e incluir textos que se relacionen con dichos

temas.
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6.2 Evaluacion diagnostica

Considerando el concepto ausubeliano de aprendizaje significativo, segun el cual los
conocimientos nuevos deben anclarse en los conocimientos previos, resulta fundamental conocer
qué es lo que los estudiantes ya conocen al comenzar la cursada, no solo a partir la encuesta
descripta anteriormente, que aporta la mirada del estudiante, sino también a través de una
evaluacion. Por ello, se administra una evaluacion diagndstica de comprension lectora en inglés
para obtener informacion relevante sobre el nivel de comprension de inglés de los estudiantes,
sus aciertos y dificultades, con el fin de poder ayudarlos de mejor modo a tener un buen
desempeno en la cursada. Esta evaluacion permite profundizar el conocimiento sobre el perfil del
estudiante obtenido de la encuesta inicial descripta anteriormente y aporta informacién mas
especifica sobre su nivel de lecto-comprension.

La informacion recogida al inicio de la cursada mediante los instrumentos mencionados
permitird identificar la situacidon de cada estudiante para poder brindar ayuda a aquellos que mas
lo requieran, por ejemplo aportando mas material extra y practicas adicionales de apoyo, ademas
de hacer un mayor seguimiento de esos estudiantes, conversando con ellos desde el inicio de la
cursada para pensar en conjunto qué otra clase de ayuda podria beneficiarlos mas y de ese modo
hacerlos mas conscientes de la necesidad de que adquieran un rol protagdénico en su proceso de

aprendizaje.

6.3 Evaluacion formativa

Los cursos de la asignatura Inglés Técnico Nivel I suelen presentar un alto grado de
heterogeneidad en cuanto al nivel de inglés con el que ingresan los estudiantes. Sumado a ello,
teniendo en cuenta que cada estudiante tiene su propio tiempo de aprendizaje, resulta de vital
importancia ofrecer espacios de trabajo y oportunidades para que todos los estudiantes puedan
alcanzar los objetivos de la asignatura.

En este contexto, la evaluacion formativa se presenta como una oportunidad que permite
la toma de decisiones para facilitar y mejorar el proceso de aprendizaje cuando todavia se estd a
tiempo de implementar cambios. En efecto, los estudiantes pueden mejorar su aprendizaje a
partir de la retroalimentacion brindada por el docente (evaluacion para el aprendizaje) y de la
reflexién metacognitiva sobre sus propios procesos de aprendizaje (evaluacion como aprendizaje)
(Anijovich, 2017). Por su parte, Perrenoud (2008) sostiene que la evaluacion formativa se
construye sobre una logica cooperativa basada en la hipdtesis de que el estudiante quiere
aprender y hace todo lo que puede para ese fin.

Sin embargo, existe en algunos estudiantes la inquietud de que quedaran vulnerables,
expuestos, en ridiculo, o que el reconocer sus dificultades hard que el docente les asigne trabajo
extra que no quieren realizar. En relacion a ello, el autor hace referencia a la violencia simbolica
escolar y sostiene que “es una presion moral y psicoldgica constante ejercida sobre los estudiantes
para obtener su adhesion, su atencion, su dedicacion al trabajo” (p. 185). Entonces, sefiala que

para que la evaluacion formativa tenga efectos positivos y resulte beneficiosa para los estudiantes

32



es necesario que €stos se sientan en suficiente confianza para reconocer que tienen dificultades y
que necesitan ayuda, es decir “que tengan la impresion de tener mas para ganar que para perder”
(p. 181). Por este motivo, se requiere establecer un didlogo y una comunicacién que genere
confianza para el estudiante (Anijovich, 2017). Después de todo, tal como sefiala Meirieu (1998),
la tarea del educador es acompanfiar y crear condiciones para que el estudiante pueda crearse a si
mismo ya que es solo el estudiante quien decide si aprendera o no.

Por otra parte, Perrenoud (2008) sostiene que la evaluacion formativa debe permitir la
regulacion de los aprendizajes, es decir, las operaciones metacognitivas. La actividad
metacognitiva consiste en “distanciarse de lo que uno mismo conoce, empleando para ello la
reflexion sobre el propio conocimiento” (Bruner, 1984, en Vélez de Olmos, 1996, p.3). Es
importante tener en cuenta que para que haya metacognicion el estudiante debe conocer sus
propios procesos cognitivos a través de una experiencia personal y directa, reflexionando sobre
qué caminos se siguieron para llegar a ese conocimiento y no simplemente teniendo un
conocimiento declarativo (Vélez de Olmos, 1996).

En relacion a lo expuesto, el portafolio constituye una estrategia de ensehanza y de
evaluacion formativa muy util. Dentro de los tipos de portafolios presentados por Danielson y
Abrutyn (2002), el portafolios de trabajo resulta particularmente adecuado para implementar en
las clases de inglés en tanto es “un deposito de reserva del trabajo de los estudiantes” [a través
del cual] “tanto el estudiante como el docente tienen evidencias de los puntos fuertes y débiles
en el alcance de los objetivos del aprendizaje, informacion extremadamente til para disefiar la
ensenanza futura” (p.6). Esta herramienta de trabajo permite generar un espacio para que los
estudiantes reflexionen sobre el avance de sus trabajos y también posibilita que docente y
estudiantes establezcan un didlogo a partir de la retroalimentacion continua.

Con respecto a la retroalimentacién, Anijovich (2010) brinda recomendaciones muy ttiles
sobre como realizarla, como por ejemplo comenzar por lo positivo; utilizar un lenguaje familiar;
que la retroalimentacion sea contemporanea con los procesos de aprendizaje, es decir, no dejar
pasar demasiado tiempo entre la instancia de evaluacion y de retroalimentacion; no hacer juicios
de valor sino describir y permitir que el estudiante reflexione sobre por qué respondio lo que
respondid para indagar en sus procesos de pensamiento y que €l o ella descubran por si mismos
su error. El error entonces representa valiosa informacion para el docente porque permite
reflexionar sobre qué es lo que estd constituyendo un obstaculo para el estudiante y de ese modo
guiarlo para que pueda descubrir en qué se equivoco y como mejorar. Entre los efectos positivos
de la evaluacidn formativa, Anijovich (2017) menciona que los estudiantes comienzan a ser mas
conscientes de lo que se espera de ellos, cudles son los criterios y de ese modo aprenden a
autoevaluarse.

Desde la catedra de inglés, se ha planteado en los tiltimos afios la necesidad de revalorizar
el trabajo procesual durante la cursada y por ello en algunos cursos se comenzé a darle a los
trabajos practicos un mayor peso en la evaluacion para la acreditacion de la asignatura. Asi, se
asignaba una calificaciéon numérica a cada estudiante de acuerdo al desempetio de los trabajos
realizados (algunos en clase y otros de forma domiciliaria) que luego se promediaba con la
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calificacion de cada parcial. De este modo, el 50% de la calificacion correspondia a los trabajos
realizados y el otro 50% al examen.

A partir de este antecedente, se ha incorporado una propuesta de evaluacion del trabajo
de proceso realizado por cada estudiante a través de un portafolio de trabajos pero eliminando la
calificacion basada en el desempefio a la hora de promediar los trabajos practicos con los
parciales. En su lugar, se busca brindar la posibilidad de que el estudiante pueda re-entregar los
trabajos las veces que sea necesario a partir de la retroalimentacion brindada. Si bien se asigna
una valoracion al trabajo realizado (excelente, muy bien, bien, regular), la calificacion asignada a
los trabajos del portafolios que se considera para complementar la nota del parcial se determina
de acuerdo a otros criterios que se detallaran mas adelante y no en base al desempefio.

El portafolio de trabajos practicos consiste en una carpeta que recolecta los trabajos que
los estudiantes realizan durante la cursada principalmente de forma individual. Estos trabajos
consisten en la resolucién de actividades de comprension lectora a partir de un texto en inglés.
Generalmente, dichas actividades incluyen, entre otras, preguntas sobre el texto que los
estudiantes deben responder con sus palabras en espafiol y también la redaccion de resimenes
en espanol de los textos. Cabe destacar que algunos de estos textos son previamente trabajados
en clase, y se asigna alguna tarea para realizar en el domicilio mientras que otros son enteramente
realizados en el hogar. En clase se realiza la correccion y discusion grupal de dichos trabajos y
luego el docente se lleva los trabajos para corregir.

Al evaluar el trabajo, se busca indicar a los estudiantes los puntos donde se encuentran
dificultades a través de alguna pregunta orientadora o guias sobre como se podria mejorar la
respuesta. Ello busca apartarse de la habitual correccion que se limita a identificar lo que esta bien
y lo que estd mal o bien a corregir lo que estd mal aportando la respuesta correcta. De este modo,
se establece un didlogo con el estudiante, ya que este debe trabajar sobre los comentarios de
retroalimentaciéon y volver a entregar el trabajo. Asimismo, se busca comunicar mds
detalladamente los aciertos y fortalezas de los estudiantes observados en las entregas y re-
entregas. Un punto importante a la hora de brindar retroalimentacion es el problema de la
distribucién de la retroalimentacion en calidad y cantidad a distintos estudiantes. En este sentido,
Anijovich (2010) sefiala que se tiende a proporcionar una devoluciéon mas detallada a aquellos
estudiantes con mayores dificultades, descuidando asi las retroalimentaciones de los estudiantes
que han realizado un muy buen trabajo. Como ya se ha sefialado, dado que los estudiantes poseen
diferentes ritmos de aprendizaje y conocimientos previos muy dispares en inglés, resulta esencial
reflexionar sobre qué estimulos se podria brindar a los estudiantes que no presentan tantas
dificultades a fin de ayudarlos a profundizar y mejorar sus aprendizajes, quiza a través de algun
interrogante mas desafiante que les genere un conflicto cognitivo mayor.

Por otra parte, para cada trabajo se solicita la redaccion de una reflexion breve sobre el
proceso de resolucion del TP realizado a partir de una serie de preguntas orientadoras brindadas
por el docente, como por ejemplo: ;Qué aprendiste en este TP en cuanto a la lectura de textos en inglés?
¢ Teresulto sencilla su resolucion? Si/no. ; Por qué? ; Cudnto tiempo te llevo? ;Qué consignas te resultaron
mds dificiles y cudles mds sencillas? ;A qué pensds que se debe? ;Pudiste inferir el significado de algunas

alabras por contexto? ;Cudles? ;Buscaste muchos términos en el diccionario? ;Qué considerds que
¢ ¢ ¢
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podrias mejorar para futuros TPs? En esta reflexion, los estudiantes pueden ademads incluir
cualquier otro comentario relacionado al proceso de resolucion del TP que les resulte pertinente.
Reflexionar sobre este tipo de interrogantes ayuda a los estudiantes a tomar consciencia de su
propio proceso de aprendizaje con respecto al abordaje de la lectura de textos en inglés y les
permite comenzar a hacer consciente qué aspectos les resultan dificiles y cudles mas faciles a fin
de poder trabajar sobre ellos.

Al finalizar la cursada, ademas, los estudiantes deben presentar el portafolios completo,
que debe incluir una reflexion final del estudiante sobre todo el proceso de aprendizaje a lo largo
del cuatrimestre/afio, incluyendo qué aprendi6, en qué aspectos ha mejorado, qué aspectos
considera que aun debe mejorar y todos los comentarios que considere pertinentes. Para ello,
también se ofrece una guia con preguntas orientadoras que incluyen interrogantes como: ;En qué
medida mejoraste tu capacidad para abordar y comprender textos cientificos y académicos en inglés a partir
de lo trabajado en clase? ; Qué aprendiste a lo largo del curso? ;En qué aspectos considerds que debés seguir
profundizando? ;Las estrategias de lectura y los contenidos lingiiisticos trabajados (estructuras
gramaticales, vocabulario, tiempos verbales, etc) te resultaron... insuficientes/adecuados/excesivos? ;Te
fue util la retroalimentacion recibida en las entregas y re-entregas de los trabajos pricticos? ;Por qué?
¢Cémo calificarias tu propio desemperio general en el curso? ;A qué pensds que se debe? ;Hay algiin
aspecto de la metodologia de trabajo que cambiarias? ;Cual/cudles?

Es importante puntualizar que dado que la complejidad de los textos utilizados aumenta
a medida que avanza la cursada, es indispensable que los estudiantes entreguen sus trabajos en
tiempo y forma de modo que se pueda evaluar el progreso del trabajo a lo largo del curso y se
pueda brindar una retroalimentacion continua que les resulte provechosa. Por esta razon, se
asigna una calificacion por los trabajos realizados para incentivar la entrega de forma regular. Sin
embargo, como se anticipd anteriormente, dicha calificacion no se determina segun criterios de
desempefio.

Asi, la entrega de TPs durante la primera parte recibe un total de 2 puntos mientras que
las consignas del primer parcial suman un total de 8 puntos, de modo que la suma de examen y
TPs sea 10. Lo mismo se aplica a la entrega de TPs de la segunda parte del cuatrimestre y al 2°
parcial. De ese modo, si un estudiante obtiene 5 puntos del total de 8 en un examen y tiene los 2
puntos del portafolio, tendra 7 como calificacion del parcial.

Con este sistema de puntuacion, para obtener los 2 puntos del portafolio sélo se requiere
haber entregado tanto los TPs como las re-entregas que sean requeridas en las fechas estipuladas
oportunamente, asi como también las reflexiones. Es importante sefialar nuevamente que la
obtencion de los 2 puntos no depende de la nota valorativa que se da a cada trabajo practico
(excelente, muy bien, bien, regular, etc) sino de haber realizado las entregas y re-entregas en
tiempo y forma. De esta manera, el estudiante tiene la oportunidad de revisar sus trabajos en base
a las devoluciones brindadas por el docente y re-entregarlos las veces que sea necesario. En caso
de no haber cumplido con alguna fecha de entrega o re-entrega de TPs sin justificativo, la nota
del portafolio es 0 puntos. De este modo, se mantiene el incentivo de entregar los trabajos en
tiempo y forma teniendo en cuenta que se requiere un promedio de 8 puntos para promocionar

la asignatura y ademas en inglés, dado que se trata de una asignatura de complejidad creciente,
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se requiere que el estudiante obtenga una calificacion de 8 o mas puntos en el segundo parcial
para poder promocionar, por lo cual contar con los 2 puntos del portafolios es sumamente valioso.

La implementacion del portafolio de trabajos permite destacar el rol protagonista del
estudiante en su propio proceso de aprendizaje a partir de las reflexiones sobre sus trabajos y
también promover el aprendizaje a partir del didlogo que se establece con el docente a partir de
la retroalimentacion brindada de forma individualizada. La asignacion de un puntaje por el
trabajo procesual permite garantizar que los estudiantes entregaran sus trabajos de forma regular
a lo largo del curso y de ese modo se logra realizar el seguimiento gradual pretendido, lo que
permite identificar dreas para la mejora de forma temprana. De las experiencias realizadas hasta
el momento, los estudiantes aprecian el valor del trabajo procesual y de las retroalimentaciones
recibidas para mejorar su aprendizaje, ya que permiten ajustarse al ritmo de aprendizaje de cada
estudiante brindando ayudas especificas sobre los aspectos a trabajar con mas profundidad.

Al no asignar una calificacion por los trabajos del portafolio en base al desemperio, los
estudiantes comprenden que pueden equivocarse sin temor y que los errores son parte del
aprendizaje. Se elimina la “presion” de tener que hacer los trabajos de forma correcta la primera
vez, y por ello recurrir, por ejemplo, a la copia. Hacer hincapié en que se tendra la oportunidad
de re-entregarlos las veces necesarias permite que los estudiantes sean mas conscientes de que
deberan hacer su propio recorrido y eso contribuye a que se apropien de su propio aprendizaje.
Ello también se fomenta con las reflexiones de cada trabajo y la reflexion final al concluir la
cursada. Esta tiltima les permite analizar todo el trabajo realizado y reflexionar sobre lo que han
aprendido y también sobre puntos en los que deben seguir mejorando.

Esta propuesta pretende, entonces, valorizar el papel de la evaluacién formativa en los
procesos de ensefianza y aprendizaje en la asignatura Inglés Técnico Nivel I. Se busca de este
modo hacer frente al desafio de lograr mas oportunidades de que todos los estudiantes pueden
alcanzar los objetivos de la asignatura dentro de los tiempos y demandas institucionales, teniendo
en cuenta que los cursos son muy heterogéneos en cuanto al nivel de idioma inglés que poseen

los estudiantes.

6.4 Evaluacion sumativa

En la asignatura inglés técnico, la evaluacion sumativa se lleva a cabo a través de dos
examenes parciales. Como sefiala Camilloni (1998), la forma de evaluar debe ser consistente y
coherente con la forma y las estrategias de ensefianza utilizadas. En efecto, los parciales consisten
en la resolucion de una serie de preguntas sobre un texto en inglés que los estudiantes deben
responder en espanol con la ayuda de un diccionario en papel. También tienen a su disposicion
todos los apuntes de clase y material tedrico. Las actividades propuestas en los parciales tienen
exactamente las mismas caracteristicas de los trabajos practicos que se realizan lo largo de la
cursada por lo que puede decirse que los instrumentos de evaluacién sumativa son coherentes
con el proceso de ensefianza y con los objetivos de aprendizaje establecidos. Ademas, son

apropiadas para evaluar lo que los estudiantes deberian haber aprendido, es decir, son validas
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en el sentido de que evaltan lo que se pretende evaluar (Camilloni, 1998), ya que requieren poner
en juego las mismas habilidades de pensamiento superior descriptas en el primer nivel de
integracion de este trabajo. En otras palabras, las consignas no requieren que el estudiante
simplemente se limite a identificar informacion superficial del texto sino que debe realizar
operaciones cognitivas mas complejas, como comparar, analizar, inferir significados o resumir.
Asimismo, la evaluacién es auténtica (Anijovich, 2017), es decir, requiere tareas que resultan
significativas para el estudiante en su futuro profesional fuera del aula.

Por otro lado, retomando a la definicion planteada anteriormente, sila evaluacion consiste
en realizar juicios de valor para la toma de decisiones, se deben explicitar a los estudiantes los
criterios de evaluacion, que deben estar disponibles, abiertos a interrogacion y compartidos, ya
que “los métodos y requisitos de la evaluacion probablemente tienen mas influencia en cémo y
qué aprenden los estudiantes” (Boud, 1968, en Brown & Glasner, 2007, p. 24). Se deben establecer
criterios previos a la correccion sobre lo que no debe faltar ya que a veces los estudiantes incluyen
mas informacion de la minima requerida o incluyen informacion no relevante “de relleno”. Para
ello es necesario establecer un esquema de correccion con criterios claros.

En relacion con ello, resulta muy util elaborar una rabrica que detalle los criterios de
correccion para la evaluacidn de los trabajos y los parciales que se comparta y negocie con los
estudiantes al inicio de la cursada para que puedan tener en claro qué se va a evaluar. Las rubricas
permiten dar una devolucién con sugerencias para la mejora de los trabajos y que los estudiantes
comprendan exactamente en qué puntos deben focalizar. Como andamiaje para la comprension
de las rubricas, es muy oportuno que los estudiantes puedan poner en practica ellos mismos su
uso, por lo cual es ttil trabajar con trabajos practicos de estudiantes de afios anteriores para que
los estudiantes corrijan utilizando la rubrica y tengan de ese modo una mejor comprension sobre
el modo de evaluacion. Esta herramienta puede ser luego utilizada como guia para que los
estudiantes autoevaltien algunos de sus propios trabajos o realicen sugerencias a sus comparieros.
Las actividades de evaluacion y autoevaluacion contribuyen, segin Rogers, a la construccion de
la persona (Avolio de Cols, 1998), y también ayudan a desarrollar la metacogniciéon y la
autonomia.

En cuanto al momento de evaluaciéon y calificacion por parte del profesor, resulta
pertinente comenzar a hacer mas consciente la influencia de ciertos factores a la hora de evaluar
que pueden hacer que la evaluacion se torne injusta para los estudiantes. Estos factores incluyen
los juicios de valor construidos por los estados afectivos del docente, la influencia del efecto halo,
de la prolijidad del estudiante, el efecto “como yo” (Brown & Glasner, 2007) y el cansancio del
evaluador. Son aspectos a los que hay que prestarle mucha atencién. De la misma manera, los
autores sugieren corregir primero la pregunta n° 1 de todos los exdmenes y luego todas las
preguntas n®2 y asi sucesivamente para garantizar la igualdad y no dejarse influir por el resto del

examen, lo cual constituye aporte interesante.
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6.5 Evaluacion del curso y del docente

La evaluacion del curso por parte del docente se realiza durante la cursada a través de
observaciones y en base a los insumos del trabajo en clase y el trabajo de los estudiantes con el
portafolio, lo cual permite realizar ajustes oportunos. Asimismo, se realiza una evaluacion al final
del curso mediante las contribuciones que realizan los estudiantes en su conclusion final del
portafolio, que aportan valiosisima informacion acerca de cdomo han percibido la cursada y al
docente y también a partir de la reflexion del docente sobre todo el proceso de ensefanza y
aprendizaje, a fin de implementar las modificaciones que se consideren oportunas en futuros

cursos.

7. La importancia de la reflexién sobre la practica docente?

En esta seccidn, se presentan algunas consideraciones generales sobre la reflexion
continua que todo docente deberia realizar. Si bien en todo el desarrollo expuesto hasta aqui se
ha presentado un andlisis reflexivo de las actividades realizadas en el aula con una
fundamentacion tedrica, se presenta aqui una mirada mas globalizadora que complementa lo
expuesto en secciones anteriores. En este sentido, resulta sumamente importante que el docente
puede reflexionar sobre su practica a partir de un marco tedrico de referencia. Davini (1995)
sostiene que la reflexion sobre las practicas con fundamentos tedricos es muy importante para
interpelar las creencias adquiridas por rutina y la aceptacion sumisa de las tradiciones. La autora
sugiere revisar costumbres y supuestos de modo de cuestionar los hdbitos y adoptar nuevas
posturas en relacion a la practica docente.

No debe soslayarse el hecho de que existen supuestos basicos que subyacen a nuestras
teorias y practicas pedagdgicas, muchas veces complejos y contradictorios entre si (Sanjurjo,
1994). Estos supuestos operan independientemente de que percibamos o no su presencia y no son
demostrables. En concordancia, Pérez Gomez (1990) sostiene que el docente “ha ido
desarrollando un conjunto, tal vez poco articulado e implicito pero poderoso y arraigado, de
teorias, creencias, supuestos y valores sobre la naturaleza del quehacer educativo y sus relaciones
con la cultura y la politica del contexto social” (p.1).

Por ello, resulta importante poder reflexionar sobre ellos y explicitarlos para poder
establecer una relaciéon coherente entre nuestras ideologias y concepciones pedagdgicas y
nuestras practicas en el aula. A continuacion, se presenta, entonces, una reflexion sobre los
supuestos relacionados con el concepto de educacion, metodologias, evaluacién y concepcion del
estudiante que, desde la perspectiva de la autora del presente trabajo, subyacen a su propia
practica docente y que de alguin modo profundizan y sintetizan gran parte de lo desarrollado en

secciones anteriores.

3 Esta seccién incluye extractos y adaptaciones del trabajo final del seminario Ensefianza, Formacién y Practica Docente, realizado
en conjunto con el estudiante Gabriel Levi.
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En primer lugar, consideramos a la educacion como un sistema de transferencia cultural
de los principios y valores de una cultura hegemonica que tiende a autorreproducirse y a formar
a las personas para que puedan satisfacer la demanda del sistema econémico. Por este motivo, se
intenta cuestionar esa hegemonia y mostrar a los estudiantes el caracter de disciplinador social y
generador de sentido comun que tiene la educacion. Por ello, la transmision de valores como la
solidaridad, el cooperativismo, el respeto a la diversidad deberian ser priorizada por sobre la
transmision de contenidos.

Con respecto a las metodologias, consideramos que son un recurso que cada docente va
construyendo ya sea desde la practica o desde la formacion y creemos que deberian flexibilizarse
en funcion de la retroalimentacion del aula. Desde la vision conductista, las metodologias suelen
presentarse de un modo demasiado estructurado que tiende a despersonalizar la practica del
docente, que se presenta como un ejecutor o aplicador de prescripciones estrictas. En
contraposicion, puede decirse que no existe una tinica metodologia que sea 6ptima, sino que ésta
es una construccion personal del docente que se nutre de distintas metodologias y del ejercicio
de la practica.

Por su parte, la evaluacion es esencial para el proceso de ensefianza y debe ser continua
con el fin de regularla. También es indispensable para la acreditacién de aprendizajes, en cuyo
caso debe ser pensada cuidadosamente para hacerla coherente con lo ensefiado, no solo en
contenidos sino también en lo metodologico.

Por ultimo, concebimos a los estudiantes como sujetos de aprendizaje muy diferentes
entre si, cuya singularidad debe contemplarse al momento de la clase. Se debe considerar que no
todos siguen el mismo ritmo de aprendizaje, que provienen de formaciones diferentes, de
distintas situaciones socioecondmicas, en definitiva de vidas diferentes y la ensefanza debe
contemplar esas subjetividades. El escuchar al estudiante, el registrar sus palabras, sus gestos y
su actitud corporal son indisociables de una buena practica docente.

Podemos, entonces, vincular los distintos supuestos sobre la préactica anteriormente
mencionados con lo que Gvirtz y Palamidesi (2000) encuadran dentro de la filosofia de la
ensefianza como una actividad artistica y politica, pues esta se concibe como una actividad
flexible y no estructurada que orienta al estudiante en su aprendizaje. Desde esta perspectiva,
ademas, el docente ayuda al estudiante en la medida que este lo necesita y promueve su
autonomia.

Esta filosofia se aproxima mas a una de las dos miradas que presenta Woods (1998) sobre la
practica docente: aquella que la concibe como un arte. En la practica, ello se manifiesta en la
posibilidad de ser flexibles ante distintas situaciones, utilizar la creatividad para la ensefianza de
un determinado contenido, dejarse llevar por situaciones novedosas que surgen en el aula. Se
pueden considerar validas distintas aproximaciones al conocimiento, entendido como una
construccion social, lo cual implica que aceptar distintas visiones e interpretaciones en el aula.
Otro elemento de esta mirada de la practica como arte se relaciona con el entusiasmo puesto en
juego en la ensefianza, que tiene un impacto sobre el aprendizaje de los estudiantes y su

motivacion. En relacion a los estudiantes, es importante tener en cuenta a las particularidades de
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cada uno, sus situaciones familiares y personales, asi como también sus estados emocionales, que
influyen en su desempefio.

En contraposicion, Woods (1998) también presenta una mirada que concibe a la ensefianza
como una ciencia y sostiene que ha producido efectos nocivos, simplificando situaciones
complejas, y “ha dado prioridad al futuro (bajo la forma de objetivos) sobre el presente (procesos);
ha objetivizado el conocimiento, considerandolo como algo aprehendido cognoscitivamente y
mensurable cuantitativamente; y ha potenciado también la estandarizacion y la uniformidad”
(p-37). Por otra parte, al analizar las caracteristicas de esta mirada, puede decirse que en algiin
punto, la practica también incluye elementos de esta vision. En efecto, la concepcion de la practica
como ciencia se pone en evidencia en aspectos formales e institucionales como, por ejemplo, el
requisito de elaborar una planificacion y establecer objetivos, presentar autoevaluaciones a fin de
ano, respetar el disefio curricular y el sistema de evaluacion con fines de acreditacion impuesto
por la institucion y/o la catedra. De este modo, el docente no puede escapar de estas normas que
enmarcan y restringen la practica porque son de cumplimiento obligatorio.

Por su parte, Souto (1993) plantea que existen 6 niveles psicosociales que atraviesan
nuestra practica docente. El primero de ellos es el nivel social, que se refiere a la poblacion de
estudiantes y su heterogeneidad. Los estudiantes pertenecen a distintos estratos sociales y se
deben contemplar aspectos como las distintas posibilidades de acceder a material bibliografico,
conexion a internet, inasistencia por motivos laborales o familiares. A modo de ejemplo,
observamos que existen estudiantes y alumnas que no pueden asistir regularmente a clases
porque tienen que cuidar de sus hermanos menores o colaborar con el trabajo de sus padres o
trabajar por su cuenta. Otro aspecto del nivel social tiene que ver con lo mandatos familiares y
sociales que hacen que algunos estudiantes elijan una determinada carrera por un mandato
familiar sin contemplar sus propios intereses. Como consecuencia de ello, muchas veces terminan
abandonando o cambiando de carrera, con lo cual se produce un desgranamiento. Asimismo, los
estudiantes que llegan a primer afio de la universidad no poseen una representacion clara del
nivel de exigencia y dedicacion que demanda una carrera universitaria y llegan con la expectativa
de que les resultara mas facil. Esto influye en la practica docente en tanto se debe tratar de
acompanar el proceso de transicién del nivel medio al universitario de modo que la falta de
concrecion de sus expectativas no los lleve al abandono. Ello es particularmente importante en la
asignatura Inglés Técnico I, que cuenta con un alto porcentaje de estudiantes que se encuentran
cursando el primer afo de universidad.

El segundo nivel planteado por Souto (1993) es el nivel institucional. En el plano temporal
al que hace alusion la autora, una de las principales dificultades que detectamos es la existencia
de asignaturas que requieren para su ensefanza de un tiempo mayor al estipulado
institucionalmente, por ejemplo, asignaturas que se cursan en un cuatrimestre y a nuestro criterio,
deberian ser anuales. Puede observarse que estos aspectos estan, a su vez, relacionados con las
normas y pautas institucionales mencionadas por la autora. Podemos asociar este punto de las
normativas del nivel institucional con lo que Fernandez (1996) caracteriza como visién tradicional
de la institucion educativa, que implica el establecimiento de normas “fuertemente definidas y

sancionadas (...) con amplio alcance y penetraciéon en la vida de los individuos” (p.35). La
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incorporacién de estas normas en el nivel inconsciente seria una presencia de la institucion en el
individuo.

Por otra parte, podemos vincular el aspecto cultural al que alude Souto (1993) para
describir el nivel institucional por un lado, con el concepto de estilo institucional que Fernandez
(1996) define como “ciertos aspectos de la accion institucional que, por su reiteracidn, caracterizan
al establecimiento como responsable de una cierta manera de producir, provocar juicios e
imagenes, enfrentar y resolver dificultades, relacionarse con el mundo material, interpersonal y
simbolico, mantener ciertas concepciones, etcétera” (p. 41). En efecto, esta autora sostiene que el
estilo institucional es la contracara de la cultura institucional. Por otro lado, relacionamos este
aspecto con una de las dimensiones del analisis organizacional propuesto por Schlemenson
(1993): el de las condiciones de trabajo. Este autor plantea que el tratamiento que reciben los
miembros de la institucion condiciona los vinculos con ella. Puede decirse que en este sentido, y
desde la perspectiva de la autora de este trabajo, UTN FRBA logra generar un fuerte sentido de
pertenencia y fomentar vinculos sélidos y comunicacion entre los miembros de la comunidad.
Con respecto al encuadre pedagdgico al que se refiere Souto en la dimension institucional, puede
decirse que en la Facultad, el enfoque pedagogico estd mas centrado en el estudiante y en el hacer.

El tercer nivel planteado por Souto (1993) es el grupal. En relacién al aspecto espacial, la
distribucién del mobiliario en el aula sin duda influye en el proceso de ensefianza y aprendizaje
del grupo. En relacion con ello, Dussel (1999) sefiala que el aula, como materialidad y
comunicacidén, involucra no solo al docente y a los estudiantes sino también al mobiliario,
recursos y una organizacion espacial determinada. Por otra parte, sostiene que en el aula se ponen
en juego relaciones de poder y una comunicacion jerarquica. Es por ello que el docente debe
intentar generar un buen clima en el aula que influird en la estructuracién del grupo y que
propicie una comunicacion efectiva entre todos. En el caso de estudiantes de primer afio, el grupo
estd en formacion ya que los estudiantes no se conocen previamente, con lo cual el docente tiene
un rol importante en contribuir a la construccion del grupo, fomentando la comunicacion entre
los estudiantes, facilitando que formen redes y la solidaridad entre ellos.

Esto ultimo se relaciona asimismo con el cuarto nivel al que hace referencia Souto (1993),

que es el interaccional o interpersonal. Como se ha expuesto anteriormente en este trabajo, se
procura establecer una relacion mas cercana con los estudiantes, conocerlos, dado que el tamafio
de los cursos de inglés lo permite. Es importante fomentar un clima de respeto, entre estudiantes
y entre profesor y estudiantes, escuchando todas las opiniones sin desvalorizar ninguna.
En cuanto al quinto nivel, el personal, es vital atender a las subjetividades de los estudiantes y a
sus estilos y tiempos de aprendizaje. También procurar que participen aquellos que no lo hacen
por inhibicién o timidez sin exponerlos a situaciones indeseadas. Con respecto a los tiempos de
aprendizaje, consideramos util disefiar actividades adicionales para aquellos estudiantes que
presentan mayores dificultades o requieren un tiempo de aprendizaje mayor de modo que no
queden relegados en relacion al ritmo que impone la cursada. Estas consideraciones se han
abordado en detalle en secciones anteriores.

Por ultimo, el nivel instrumental impone determinadas restricciones que no pueden

ignorarse. Por ejemplo, en cuanto al aspecto curricular, el disefio condiciona al docente, pero
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otorga a su vez determinados margenes de accion dentro de los cuales moverse. Con respecto a
la evaluacién para la acreditacion de las asignaturas, si bien en UTN las normativas
institucionales imponen ciertas limitaciones, se han introducido cambios algunos cambios en el
modo de evaluar en la asignatura Inglés Técnico I que buscan darle mayor peso a la evaluacion
formativa, como se ha desarrollado anteriormente en este trabajo. En cuanto a la propuesta
pedagogica, nos encontramos con que ya esta disefiada por la catedra. Sin embargo, y a pesar del
caracter piramidal de la estructura de la catedra, existe cierta posibilidad de proponer
modificaciones y mejores debido a la apertura y actitud general de los titulares de catedra.

A modo de cierre de esta segunda parte del trabajo, la reflexién personal realizada sobre
distintos aspectos de la practica docente a la luz de fundamentos tedricos tiene un caracter
fuertemente subjetivo, pero que no obstante es de vital importancia porque, como afirma Davini
(1995), “los problemas de la practica dependen de los sujetos que los definen. En otras palabras,

los problemas no son problemas hasta que los sujetos los identifiquen como tales” (p.126).
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Interrelacion documental del nivel 11

En este segundo nivel, se han integrado, en primer término, los aportes de Diaz Barriga,
Fainholc, Zafartu Correa, Gisbert, Ruiz Méndez & Aguilar al abordar el impacto de las TICs en
la ensefanza, el nuevo rol del docente en ambientes virtuales de aprendizaje y la concepcion del
sujeto de aprendizaje en estos contextos. Se han integrado también estos aportes con las
consideraciones de Uzcategui Vielma sobre gestion del conocimiento en la era digital. Asimismo,
se han retomado las contribuciones de Baquero y Avolio de Cols también consideradas en el
primer nivel de integracidn, en este caso para justificar la inclusion de actividades del aula virtual
en la asignatura Inglés Técnico Nivel L.

Para el andlisis de las distintas instancias de evaluacion de la asignatura y justificar el uso
de distintas herramientas se han integrado los aportes de Camilloni, Anijovich, Perrenoud,
Meirieu, Vélez de Olmos, Danielson y Abrutyn, Brown y Glasner y Avolio de Cols.

En la seccion sobre la importancia de la reflexion sobre la practica docente desde una
mirada mas globalizadora, se han integrado los aportes de Davini, Dussel, Gvirtz y Palamidessi,

Pérez Gémez, Ferndndez, Sanjurjo, Schlemenson, Souto y Woods.

45



Nivel III:

En este tercer nivel, se integraran aportes de los siguientes seminarios:

- Teorias y disenio del curriculum universitario
- Launiversidad como organizacion

- Launiversidad en el contexto politico, social y econémico

En esta seccion, se abordardn algunos cuestiones sobre curriculum universitario
presentados por distintos autores y se buscara relacionarlas con el nuevo enfoque de curriculum
por competencias que estd adquiriendo cada vez mayor relevancia en UTN. Asimismo, y como
complemento del desarrollo presentado en este trabajo sobre la ensefianza del inglés en la
asignatura Inglés Técnico I de UTN FRBA, se presentan algunas reflexiones generales sobre
aspectos vinculados a la universidad como organizacion, y su insercion en un determinado

contexto politico, social y econdomico, que sin duda afectan la practica docente.

8. Curriculum y competencias

Desde hace tiempo ya, se estd planteando en UTN la necesidad de una reforma curricular
que incorpore una educacion basada en competencias. Ello se estd plasmando no sdlo en la
publicacion de distintos documentos, como aquellos publicados por el Consejo Federal de
Decanos de Ingenieria (CONFEDI) a los que se hizo referencia a lo largo de este trabajo, sino
también a través de la realizacion de distintos eventos y cursos centrados en este tema. Este
enfoque surge como respuesta a las limitaciones de la ensefianza tradicional y su finalidad es el
desarrollo pleno de la persona. De acuerdo a Zabala y Arnau (2007), las competencias permiten
actuar de manera eficiente en un contexto determinado e implican conocimientos
interrelacionados con habilidades y actitudes. Algunos conceptos clave del enfoque por
competencias destacados por estos autores tienen que ver con que el aprendizaje de competencias
es siempre aplicable; la ensefianza por competencias implica partir de situaciones y problemas
reales; se requiere un enfoque multidisciplinar asi como también desarrollar competencias en las
areas comunes (homogéneas) de las carreras; los métodos para la ensefianza deben tener un
enfoque globalizador; y la evaluacion de competencias implica evaluar procesos en la resolucion
de situaciones—problema.

En relacion con ello, Furldn (1996) sostiene que la formacién profesional deberd capacitar
a los sujetos para sobrellevar adaptativamente los cambios tecnoldgicos y organizacionales del
mundo del trabajo, incluida la posibilidad de que desaparezca la profesion para la cual fue
formado. En otras palabras, los estudiantes deben ser capacitados para aprender a aprender, con
lo cual la universidad debe poner el foco en desarrollar esta capacidad a través de competencias
que les permitan adaptarse al mundo en permanente cambio en lugar de centrarse en acumular

contenidos que los estudiantes luego olvidan y que rapidamente quedan desactualizados.
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En este contexto, de Alba (1997) plantea que uno de los retos es la necesidad de incluir los
avances tecnoldgicos en el curriculum universitario para lo cual se necesita de una cierta
flexibilidad. En este sentido, debe tenerse en cuenta la definicion de Terigi (1999) sobre
curriculum, que lo presenta como un plan abierto, flexible, actuado y activo que puede dar en
principio lugar a la actualizacion.

Por su parte, Esteva (en de Alba, 1997) plantea un eje en relacion con la tecnologia que es
de suma importancia: “con mayor frecuencia cada vez, el cambio tecnoldgico plantea también
cuestiones éticas, impactos sociales y laborales” (p.95). Por ello, es importante introducir el
cambio tecnoldgico en el debate. En relacion a ello, el autor sostiene que “no bastaria con
establecer politicas de revision curricular frecuentemente o afiadir por yuxtaposicion moédulos
sobre tecnologia a los planes de estudios existentes; dada la relevancia y el impacto del cambio
tecnoldgico se requiere una revision a fondo del curriculum a partir de la vision sobre “cémo
impacta el cambio tecnoldgico en el contenido y la orientacion de la carrera profesional” (p.96).

En consonancia, y en relacion con las fuentes del curriculum, conformadas por la fuente
sociocultural, la epistemoldgica, la pedagdgica y la psicoldgica (Proyecto de Reforma del Sistema
Educativo, 1987, en Giannattasio, 2010), que dan cuenta de los actores que intervienen en la
elaboracion del curriculum, de Alba (1997) plantea desde una mirada critica que distintos grupos
deben intervenir en las decisiones curriculares. Considera a los docentes como figuras centrales
de la actividad curricular, quienes deben hacer participar a los estudiantes. Por su parte, Resnick
y Klopfer (1989), desde una perspectiva cognitivista, plantean que se debe considerar el
curriculum actuado, es decir, que no se puede pensar la prescripcion curricular sin considerar la
reflexion de la praxis. En concordancia, Bourdieu (1997) sostiene que el curriculum debe
someterse con frecuencia al cuestionamiento periodico y que la transformacion eventual de
contenidos y la instauracion de modificaciones se debe hacer después de haberla experimentado
con los profesores en su situacion real. Se observa que estos autores comparten la inquietud de
que los docentes participen activamente de las decisiones curriculares ya que a través de sus
practicas 4ulicas y en interaccion con los estudiantes pondran de manifiesto el curriculum en
accion.

La adopcion de un enfoque basado en competencias también encuentra justificacion en la
concepcion de ensefianza de Freire (2002), quien sostiene que “ensefiar no puede ser un simple
proceso [...] de transferencia de conocimientos de educador a aprendiz. Al estudio critico
corresponde una ensefianza igualmente critica que necesariamente requiere una forma critica de
comprender y de realizar la lectura de la palabra y la lectura del mundo, la lectura del texto y la
lectura del contexto” (p.36). Por su parte, dentro de las teorias critico propositivas, que plantean
la necesidad de propuestas de transformacion de la sociedad a través de la educacion, de Alba
(1997) plantea la necesidad de desarrollar “la capacidad pensar de manera inédita, osada, critica,
creativa y comprometida” (p. 31), propuesta alineada con el enfoque por competencias.

En concordancia, Resnick y Klopfer (1989) sostienen que el curriculum debe tener por
objetivo desarrollar el pensamiento y para ello, desde los postulados del enfoque cognitivista,
debe fomentarse una cultura de clase reflexiva, en la que se desarrolle el pensamiento critico y se

construyan modelos mentales integradores para lograr un aprendizaje significativo. En relacion
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con ello, Perkins (1995) sostiene que se requiere una practica reflexiva que sostenga la motivacion
intrinseca y extrinseca. Por su parte, Bourdieu (1997) sefiala también la necesidad de privilegiar
una ensefanza que asegure la asimilacion reflexiva y critica de las formas de pensamiento
fundamentales como el pensamiento deductivo, experimental y reflexivo y critico.

Por otra parte, en relacion a la evaluacion, otro de los elementos basicos del curriculum
(qué evaluar), Resnick y Klopfer (1989) postulan que los exdmenes deberian apuntar a estimular
el razonamiento complejo e integrado y la resolucidon de problemas que contribuyan al desarrollo
del pensamiento. Sostienen que los estudiantes deben elaborar y cuestionar lo que se les dice,
examinar nueva informacion con anterior, establecer relaciones y construir nuevas estructuras de
conocimiento. Estos son constituyen justamente aspectos clave del enfoque basado en
competencias.

Por ultimo, al considerar una reforma curricular, resulta asimismo importante considerar
el nivel de integracion y articulacion en el disefio. El enfoque cognitivista, al igual que Bourdieu
(1997), plantea que debe existir integracion curricular tanto horizontal como vertical para generar
conexiones cognitivas interdisciplinarias (Perkins, 1995). Por este motivo, el disefio de la malla
curricular en un enfoque basado en competencias deberia identificar niveles de logro de cada
competencia y determinar qué asignaturas desarrollardn cada competencia y en qué nivel de
logro, por ejemplo, nivel alto, medio o bajo. Por otra parte, se debe asegurar que todas las
asignaturas contribuyan de manera clara y concreta al desarrollo de alguna competencia.

Es importante tener en cuenta que a la hora de pensar cuestiones vinculadas al
curriculum, deben considerarse también las caracteristicas de cada institucion educativa, asi
como su vision, mision y valores y no perder de vista que toda decision siempre tiene lugar en
un determinado contexto que excede a la institucidén en si misma y que involucra cuestiones
sociales, politicas y econdmicas. Por este motivo, a continuacion se presentan algunas reflexiones
generales relacionadas con la universidad como institucion y la influencia del contexto, que
permiten complementar el desarrollo tedrico expuesto a lo largo de este trabajo en relacion con la

ensefanza del inglés en UTN FRBA desde una perspectiva mas amplia.

9. Reflexiones sobre la universidad como una organizacion inserta en un determinado contexto

politico, social y econémico

El advenimiento y la expansion del pensamiento neoliberal y neoconservador han tenido,
y tienen, una influencia insoslayable en las politicas de estado y un profundo impacto en las
politicas educativas. A partir de la seleccion de los aportes de algunos autores que abordan el
tema, en esta seccidn del trabajo se exponen las principales caracteristicas del neoliberalismo y el
neoconservadurismo asi como los efectos que han tenido en la educacidon en general y en la

educacion superior en particular.
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9.1 La légica neoliberal

El neoliberalismo se funda en la existencia de un mercado puro y perfecto que se auto-
regula a través de las leyes de la oferta y la demanda asegurando el funcionamiento eficiente de
la economia. Dicha logica de mercado, basada en la competencia, se extiende a todo el sistema
con graves consecuencias.

Bourdieu (1998) desentrafia el discurso neoliberal y sostiene que éste propone un
“programa de destruccion sistematica de los colectivos” (p.1), fundado en una economia
competitiva y obligada a la eficiencia. El autor sostiene que esto es posible gracias a la
desregulacion financiera. Se procede asi a la destruccion de todas las instancias colectivas,
comenzando con el recorte de la influencia del Estado, como depositario de lo publico, que es
visto como ineficiente, derrochador e incompetente. De ese modo, se busca suprimir las
reglamentaciones sobre el mercado de trabajo, privatizar los servicios publicos, imponer valores
comerciales y reducir los gastos publicos y sociales. La logica neoliberal supone, entonces,
deshacerse de todo obstaculo administrativo o politico que impida la busqueda individual de la
maximizacion de la propia riqueza. En el mercado laboral, por ejemplo, se busca individualizar
los salarios, fomentar la competencia entre trabajadores, y debilitar a los grupos que puedan
defender a los trabajadores, como los sindicatos y las cooperativas.

A su vez, la misma empresa es colocada en una situacion de inseguridad permanente ya
que debe adaptarse rapidamente a las demandas del mercado. Asi, se instala el concepto de
flexibilidad, se fomenta el individualismo mediante el establecimiento de objetivos individuales,
evaluaciones de desempefio individuales, aumento del salario en base a logros o méritos
individuales, que se establecen como estrategias para responsabilizar a los empleados y asegurar
de ese modo su autoexplotacion, sin importar la sobrecarga de trabajo (Bourdieu, 1998). Estos
procesos contribuyen a debilitar toda posibilidad de solidaridad con los demads y de busqueda de
un éxito colectivo.

Se instaura de ese modo, dice Bourdieu (1998), “un mundo darwiniano de la lucha de
todos contra todos a todos los niveles de la jerarquia, que encuentra los resortes de la adhesion a
la tarea y a la empresa en medio de la inseguridad, el sufrimiento y el estrés” (p.3). Todo ello es
posible ya que se establece la idea de amenaza constante de pérdida del empleo, la inseguridad
laboral, gracias al hecho de que existe un gran ntimero de candidatos esperando ocupar esos
puestos. El autor observa con ironia que ese programa neoliberal de explotacion e inseguridad
laboral posee un discurso hacia los empleados que transmite valores de cooperacidn, de lealtad a
la empresa y de confianza, con el cual se intenta disfrazar esa violencia estructural que se ejerce
sobre los trabajadores.

En relacion con esta idea de Bourdieu (1998) de que el neoliberalismo fomenta la
autoexplotacion a través de la responsabilizacion de los trabajadores, y en linea con este
pensamiento, Deleuze (1991) plantea que estamos inmersos en sociedades de control que son
parte de y se ajustan muy bien a la dindmica capitalista, caracterizada por la competencia feroz.
Estas sociedades, dice el autor, han reemplazado a las sociedades disciplinarias, que se

caracterizaban por hacer pasar al individuo por distintos espacios de encierro que los “moldeaba”
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(escuela, fabrica) de forma rigida. En contraste, las sociedades de control implican un control
menos rigido y mas abierto de los individuos que instaura las autoevaluaciones y el autocontrol.
Asimismo, el autor sostiene que “la empresa no cesa de introducir una rivalidad inexplicable
como sana emulacion, excelente motivacion que opone a los individuos entre ellos y atraviesa a
cada uno, dividiéndolo en si mismo” (p.2).

Bourdieu (1998) advierte los nocivos efectos que implica el despliegue de las politicas del
neoliberalismo, que €l denomina “maquinaria infernal”, y sefala que es imperativo superar el
interés egoista y la busqueda de ganancia individual en pos de “la busqueda racional de fines

colectivamente elaborados y aprobados” (p.5).

9.2 Convergencia entre neoliberalismo, neoconservadurismo y su impacto en educacion

Con respecto a las relaciones entre el neoliberalismo, el neoconservadurismo y la
educacion, Apple (2001) sostiene que los sistemas educativos en los afos ‘90 fueron reformados
por una alianza entre neoliberales y neoconservadores.

Por un lado, el diagnostico neoliberalista plantea que el sistema educativo esta
centralizado, sobre-regulado y tiene un gasto desmedido; la administracion del estado es
ineficiente; la universidad es de baja calidad e inequitativa; los sindicatos docentes se oponen a
los cambios y generan gasto; y no hay control de los “consumidores” de la educacion. El
neoliberalismo propone brindar educacion como un servicio en el que la evaluacion es el
parametro indiscutible para determinar la calidad. Para ello, las escuelas deben dejarse en manos
del mercado, que es el mejor regulador de los recursos, y se debe reducir la influencia del Estado.
Se promueve la descentralizacion y la competencia entre las escuelas al brindar financiamiento
estatal en base a la matricula.

En consonancia, Newfield (2007) analiza la situacion universitaria en Estados Unidos y
plantea que las universidades han cambiado su fin educativo a un fin comercial; es decir, se
convierten en entidades que producen mano de obra intelectual barata, poco critica y en
abundante cantidad. Esto se debe a un cambio en el modelo productivo de los estados, en los
cuales se genera disminucion del gasto publico educativo. Las universidades aumentan sus
costos, pero no invierten en su misién de ensefianza, sino en una competencia comercial,
gastando el dinero en marketing y similares para atraer a los mejores postulantes econémicos. De
este modo, la rivalizacion entre universidades genera, en primer lugar, el aumento de la brecha
entre las personas de ingresos reducidos y las personas de alto poder adquisitivo, con respecto al
acceso a instituciones de educacion superior. En segundo lugar, disminuye la calidad educativa,
debido a un re-direccionamiento del dinero ingresado a las universidades publicas, el cual ya no
es destinado para el mejoramiento de su calidad, sino al aumento de su sector comercial.

La agenda neoconservadora, por su parte, busca restaurar valores considerados
“tradicionales” y establecer estandares educativos. Se da como presupuesto un consenso social
sobre cudl es el conocimiento legitimo y el “contenido correcto” a ensefiar. Sin embargo, dichos
valores y contenidos “apropiados” son aquellos pertenecientes a la clase dominante, mientras
que el conocimiento popular y los valores de grupos sociales menos favorecidos se consideran no
legitimos y son ignorados por la clase dominante, revelando lo que Apple (2001) denomina una
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“indiferencia casi patoldgica de los ricos y de sus aliados ubicados en los gobiernos y circulos
intelectuales y politicos de corte neoliberal y neoconservador” (p.8).

En este contexto, sostiene Apple (2001), se crea un discurso de “nosotros” y “ellos”, en el
cual el grupo de “nosotros” se ve representado por los ciudadanos trabajadores y el concepto de
“ellos” se refiere a las clases mas pobres y marginadas, consideradas vagas, ya que reciben ayudas
sin dar nada a cambio, lo cual implica un gran gasto para el Estado.

Si bien existe una aparente contradiccion entre el neoliberalismo, que proclama un estado
débil, y el neoconservadurismo, que proclama un estado fuerte en términos culturales y de
valores que se deben transmitir, Apple (2001) postula que ambas tendencias han convergido en
la implementacion de grandes reformas educativas. En estas reformas intervienen los siguientes
actores:

“las elites econémicas y politicas del neoliberalismo dominante (...), los
neoconservadores econdmicos y culturales quienes desean el regreso a los
elevados estdndares de disciplina y competencia del Darwinismo Social,
algunos grupos de obreros y clase media que desconfian del Estado (...) y una
fraccion de la clase media que (...) tiene intereses de mejoramiento de estatus
que dependen del poner en practica los criterios de rendicion de cuentas

(accountability), eficiencia y management” (p.5).

El autor plantea que el neoliberalismo comparte con el neoconservadurismo la idea de
que la escuela es ineficiente ya que no transmite los valores adecuados. Se considera que los
profesores son vagos y para que sean mas eficientes se los debe someter a la competencia del
mercado. De ese modo, se ataca la autonomia de los profesores y se precarizan sus condiciones
de trabajo y salarios. Los neoconservadores apoyan a las fuerzas de mercado y prefieren
recompensar las motivaciones individuales mas que la solidaridad y la motivaciéon por la mejora
colectiva (Apple, 2001).

Desde esa perspectiva, la logica neoliberal plantearia que en materia de educacion hay
que “retirar a las escuelas del control burocratico y estatal; fortalecer la privatizacion y el libre
mercado; debilitar el poder de los profesores y de sus sindicatos y reconstruir el cardcter de las
personas principalmente sobre la base de valores individualistas empresariales” (Apple, 2001,
p.7). Segun estas tendencias, se considera que se debe estrechar la relacion entre la educacién y el
mercado ya que las escuelas son vistas como productoras de capital humano que debe ser
adaptable y flexible. El autor critica tanto la vision neoliberal como la neoconservadora, que busca
fomentar “que cada persona se piense a si misma como individuo que tiene como fin de su
actualizacion el maximizar siempre su propio interés” (p. 7) y que los individuos acepten como
natural el hecho de que en el sistema siempre habrd personas a las que les ird mejor (ganadores)
y personas que fracasan (perdedores).

Mas alla del fuerte poder de las politicas neoliberales y neoconservadoras, Apple (2001)
considera, en linea con la postura de Bourdieu (1998), que se debe hacer frente a estas fuerzas y

que ello es posible, mediante el direccionamiento de los esfuerzos hacia las comunidades mas
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pobres para construir un sistema educativo mas democratico y participativo en el cual se
desarrollen valores y capacidades colectivas en lugar de individualistas.

En linea con la postura de Apple (2001), Torres (2014) sefiala que el sistema educativo esta
atravesado por el neoliberalismo y el neoconservadurismo y agrega que estas dos fuerzas han
dado lugar a la creacion de un nuevo sentido comun. El sentido comun es creado culturalmente
en base a valores, creencias e interpretaciones compartidas y varia en cada cultura. Sin embargo,
debido a la globalizacidn, el autor sostiene que se aplica un sentido comdn similar en términos
de politicas educativas en todo el mundo y que se llega a naturalizar. Ese sentido comtin actual
responde a los intereses neoliberales. Como parte de ese sentido comun, por ejemplo, se instaura
la idea de que los recursos son escasos por definicion. El autor sostiene que “la nocion del sentido
comun se convierte en una ideologia que juega un importante papel en el proceso de construir
hegemonia como liderazgo moral e intelectual en cualquier sociedad” (p.193).

Bajo este nuevo sentido comtin neoliberal, el autor comparte con Apple (2004, en Torres,
2014) la consideracion de que las politicas neoliberales se basan en el poder del individualismo
posesivo, es decir que cada persona posee destrezas y habilidades que les son propias y que son
bienes que se pueden comprar y vender en el mercado, lo cual acentta el egoismo. Este
individualismo segtin los neoliberales, tendria efectos muy positivos. Sin embargo, el
neoliberalismo reproduce las desigualdades sociales y crea mas desigualdades, a la vez que
destruye toda forma de solidaridad y colectivismo. Asi, se producen importantes cambios en las
politicas sociales y en la educacion y que incluyen el desmantelamiento de las politicas sociales
que buscan favorecer a sectores de bajos recursos y marginados, al mismo tiempo que se fortalece
la relacion entre el gobierno y la economia capitalista. En este sentido, vale la pena recordar cémo

ha influido el neoliberalismo en educacién en los afios "90 en la Argentina.

9.3 La reforma educativa neoliberal en Argentina

En los afios '90, se intent6 refundar el sistema educativo en Argentina en lo que se
denomind la “transformacion educativa”. Dicha reforma fue parte de una reforma general a nivel
Estado que incluy6 la descentralizacidn, la privatizacion y la desregulacién de los servicios
sociales. No ocurri6 tinicamente en Argentina, sino también en otros paises latinoamericanos con
efectos nefastos, como la profundizacion de la pobreza, el aumento del desempleo, la polarizacion
social y la ruptura de los lazos de unidad entre ciudadanos en busca de un bien colectivo
(Feldfeber y Gluz, 2011).

La reforma educativa en Argentina “buscd establecer nuevos criterios de gestion en el
funcionamiento del sistema basados en los principios de autonomia y responsabilidad individual
por los resultados educativos” (Feldfeber y Gluz, p. 342). Con ese objetivo, se sancionaron
distintas leyes, como la Ley de Transferencia Educativa (1992), la ley Federal de Educacion (1993)
y la Ley de Educacion Superior (1995).

En primer lugar, la ley de transferencia educativa implico la transferencia del
financiamiento y el pago de los salarios de la educaciéon no universitaria a las provincias. Pero la

evaluacion seguia dependiendo del estado nacional asi como la seleccion de contenidos minimos.
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Por su parte, la Ley Federal de Educacion redefinié la educacion, declarando que es
publica y que lo que puede variar es la gestion, es decir, que puede ser de gestion estatal o
privada. Se privilegio asi al sector privado ya que las escuelas privadas podrian de esa manera
acceder a subsidios publicos. Se fomentd de ese modo la competencia escolar. Ademas, se le
otorgo al sector privado la posibilidad de participar en el gobierno del sistema educativo. En
cuanto al tratamiento del personal docente, se permitié una cierta arbitrariedad ya que se facilitd
que cada escuela pudiera contratar docentes con sus propias reglas mediante la flexibilizacion de
los contratos laborales. Asimismo, si bien algunos cursos de formacion docente quedaron en
manos del Estado nacional, otros pasaron a ser responsabilidad de las provincias. También se
privatizo parte de la formacion docente a través de cursos pagos.

Se produjo una pauperizacion de la educacion publica debido a la segmentacion entre
escuela privada (sectores medios) y estatal (para sectores pobres). La escuela publica pasd a servir
mas como un espacio de contencion. Para compensar las desigualdades, se establecieron politicas
asistencialistas a través del Plan Social Educativo dirigidas a una poblacion objetivo que estaba
constituida por los mas pobres entre los pobres (Feldfeber y Gluz, 2011). A su vez, con el
neoliberalismo se paso del concepto de “igualdad” al de “equidad”. Mientras que la igualdad
implica ofrecer las mismas oportunidades sin importar el rendimiento escolar y el resultado final,
la equidad supone tener un buen desempeno para poder sostener una beca por ejemplo, lo cual,
una vez mas, favorece la competencia.

Se observa que, por un lado, se implementd una descentralizacion del funcionamiento de
las escuelas y de su financiamiento, que produjo desigualdad entre las distintas jurisdicciones y
una fragmentacion del sistema educativo. Por otro lado, la reforma centralizo las regulaciones
principales del sistema educativo, por ejemplo, a través del establecimiento de los contenidos
minimos a ensefiar por parte del Estado y también mediante la creacion de un Sistema Nacional
de Evaluaciéon de la calidad (Feldfeber y Gluz, 2011). Se observa aqui la influencia del
neoconservadurismo.

Por ultimo, en la universidad, estos cambios de la reforma neoliberal con elementos
neoconservaduristas se observaron en la Ley de Educacion Superior (LES), que regula el sistema
universitario y la educacidon superior. Esta ley implicé el paso a un Estado centrado en la
evaluacion. La LES cre6 la CONEAU, para la evaluacion y acreditacion de las carreras
universitarias. Se observo un crecimiento de la oferta privada y capacidad decisoria del ambito
privado. La LES estableci¢ la posibilidad de arancelamiento y se establecio la posibilidad legal de
que las universidades privadas obtengan recursos ptblicos para la investigacion con lo cual se
favorecid la competencia entre universidades publicas y privadas. Se redujo, a su vez, el
presupuesto estatal. A las tres funciones principales de la universidad (docencia, investigacién y
extension) se le agregd la de transferencia universitaria, que supone una vinculacién con la
empresa a través de la transferencia de tecnologia.

Como puede observarse, considerando el desarrollo de los apartados anteriores, las
politicas educativas implementadas a través de las leyes mencionadas reflejan claramente la

concepcion neoliberal y neoconservadora de la educacion.
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9.4 Investigacion en la universidad, cultura académica y politicas de gobierno

Una de las funciones de la universidad, tal como se menciond en la seccidn anterior, es la
produccion de conocimiento asociada a las tareas de investigacion. Como se expuso
anteriormente, ademads, la universidad estd atravesada por el contexto politico, social y
economico que influye inevitablemente en el modo en que se produce dicho conocimiento y en
la cultura académica. De este modo, cabe preguntarse: ;Qué se investiga y para qué? ;Quién
decide qué se investiga? ;Cuadl es el rol de la universidad en este aspecto? ;De qué maneras ha
influido el contexto politico en Argentina? A continuacion, nos proponemos reflexionar sobre
estos interrogantes a partir de la mirada de algunos autores que abordan el tema.

Con respecto a los distintos roles que puede tener la institucion universitaria, Derrida (s.f.)
destaca la importancia de la tarea de deconstruccién que debe tener la universidad, es decir, el
hecho de que todo debe poder ser cuestionado. “La universidad debe ser “una <<causa>>
auténoma, incondicionalmente libre en su institucién, en su habla, en su escritura, en su
pensamiento” (p. 17). A ello se refiere con el concepto de universidad sin condicion y, en su analisis,
el autor menciona el problema de la relacién entre la universidad como espacio publico de
comunicacién y produccion del saber y los factores politicos y economicos externos a ella. Esa
interaccion puede implicar que la universidad se enfrente a distintos poderes: “el poder del
estado, el poder econdmico, poderes mediaticos, ideologicos, religiosos y culturales” (p.5).
Derrida sostiene que no existe en realidad una universidad sin condicién, pero que “esta deberia
seguir siendo un ultimo lugar de resistencia critica -y mds que critica- frente a todos los poderes
de apropiacion dogmaticos e injustos” (p. 4).

Por otra parte, Derrida (s.f.) plantea que esta “incondicionalidad” de la universidad hace
que en ocasiones quede expuesta y vulnerable. “Porque no acepta que se le pongan condiciones,
estd a veces obligada, exangiie, abstracta, a rendirse también sin condicion” (p.7). Esto podria
manifestarse en el hecho de que si bien la universidad es auténoma, no es soberna: el Estado

1“"it

asigna, por ejemplo, el presupuesto y los salarios. El autor sostiene que ““se rinde, se vende a
veces, se expone a ser simplemente ocupada, tomada, vendida, dispuesta a convertirse en la
sucursal de consorcios y de firmas internacionales” (p. 7).

En relacién con ello, Torres (2014) retoma las tres crisis de la universidad profundizadas
por el modelo neoliberal que plantea el socidlogo Boaventura de Sousa Santos y que consisten en
las crisis de hegemonia, de legitimidad y la institucional. La crisis de hegemonia se relaciona con
el hecho que cada vez se impulsa mas la produccidon de conocimiento comercial y se restringen
otras formas de conocimiento. La crisis de legitimidad esta planteada por el hecho de que se esta
segmentando el sistema universitario y por el hecho de que los titulos universitarios pierden su
valor. Por tltimo, la crisis institucional se deriva del hecho de que el Estado retira cada vez mas
su apoyo a las universidades y se modifica la misiéon de las universidades como fuente
independiente de conocimiento e investigacién y como espacios para la reflexién, el pensamiento
critico y el cuestionamiento del orden global.

En este sentido, Derrida (s.f) plantea una pregunta que podemos relacionar e intentar

contestar en nuestro contexto: “;en qué medida la organizacion de la investigacion (...) debe ser
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sustentada, es decir, directa o indirectamente controlada, digamos con un eufemismo
“patrocinada”, con vistas a intereses comerciales e industriales?” (p. 7-8). En efecto, se observa
como muchas investigaciones pierden relevancia frente a otras que se consideran mas
pertinentes, mas rentables para las inversiones de instituciones ajenas al &mbito académico. Por
otra parte, los proyectos politicos de los distintos gobiernos, que pueden estar mas o menos en
favor de determinados intereses, inciden ampliamente en las actividades de investigacion. Ello
nos lleva a preguntarnos como se conjugan esas relaciones entre universidades publicas y factores
externos a ella y como inciden en las actividades de investigacion y en las condiciones de trabajo

del investigador.

9.4.1 Transformaciones en las condiciones de produccién intelectual

En Argentina, Brasil y Meéxico, las condiciones de produccidon intelectual en las
universidades publicas estan afectadas por las reformas de educacion superior y procesos
especificos institucionales. Si bien cada universidad tiene cierto margen de maniobra sobre cémo
llevar adelante la produccion intelectual, en sintonia con las crisis que afronta la universidad
descriptas por Torres (2014) anteriormente, Pérez Mora y Naidorf (2015) plantean que existe una
crisis de autonomia y legitimidad —dada por nuevas formas de produccion del conocimiento- en
las actividades de investigacion que se manifiestan en distintas “tensiones” que experimenta la
institucién y los investigadores y que debilitan su rol de “intelectuales” como productores

centrales del conocimiento:

“existen tensiones que tienen que ver con el sentido de su trabajo y
funcién social, desde la tensidn entre la vocacidn intelectual y el interés
individual genuino de conocimiento, y las lineas impuestas
externamente (agencias financiadoras); las tensiones entre dirigir los
esfuerzos a las demandas de desarrollo social o a las del mercado; entre
la busqueda de la autonomia y las inercias impuestas por el campo
académico y la dindmica organizacional que repercute, ademads, en una
tension en la definicion del sentido politico de sus ideas entre la
legitimacion, la denuncia, el compromiso o la adaptacion y

simulacion” (p. 6).

Pérez Mora y Naidorf (2015) establecen ocho caracteristicas de las condiciones de produccién
intelectual actuales a partir de un estudio que analiz¢ la situacion en Argentina, Brasil y México,
que reflejan las transformaciones que esta sufriendo el campo cientifico como consecuencia de la

influencia cada vez mayor de las fuerzas de mercado:

1) Aumento de la competencia entre pares: las posibilidades de investigacion colaborativa
y de comunidad se ven gravemente afectadas frente al aumento de la competencia. Hay

mayor competencia en torno a los concursos docentes, a la obtencién de becas, y entre

55



2)

3)

4)

equipos de investigacion (se mantiene oculto lo que se estd investigando hasta el momento
del patentamiento, por ej.). Ademas, las evaluaciones de desempeno son individuales y
ello genera una necesidad de cumplir con estandares de productividad individuales. Ello
da como resultado “un modelo de académico e intelectual que ve reducida su
colaboracion en aspectos que contribuyen a fragmentar tanto el conocimiento como sus
alcances en términos de solucion a problemas sociales y explicacion de los fendmenos

complejos que se encuentran en la realidad” (Pérez Mora y Naidorf, 2015, p. 8).

Hiperproductividad medida en términos cuantitativos. Se observa una cultura de
investigacion impulsada por la produccion (production-driven research culture) (Skolnik,
2000 en Pérez Mora y Naidorf, 2015), donde pierde importancia aquello que se investiga,
y en vez de analizar el trabajo intelectual en términos de su aporte o contribucion a la
sociedad, se considera que lo importante es producir la mayor cantidad de trabajos

posibles. De este modo, publicar se convierte en un fin en si mismo.

Evaluacién individual y promocion del trabajo grupal: Esta caracteristica muestra una
contradiccion puesto que se plantean “criterios no homogéneos en los indicadores que
demandan producir, por un lado, de manera individual —como es el caso de los programas
de estimulos extrasalariales a la docencia o a la investigacion— y, por otro, en forma
colectiva, principalmente a través de fondos para la investigacion, asi como de apoyos
para grupos de investigacion y redes” (Pérez Mora & Naidorf, 2015, p. 7). Como el
desempenio se mide en términos de productividad, estos céalculos son los que
posteriormente determinan los fondos destinados a financiar instituciones, asi como

becas, incentivos y salarios.

“En el caso de los primeros, la evaluacion es colectiva —cuando no se
compone de una simple suma de resultados individuales—, pero en los
siguientes (y la lista sigue) los parametros de productividad se vuelven
exclusivamente individuales y promueven la deshomologacion salarial y
pierde sentido la negociacion colectiva por un sueldo que sostenga el lema
“a igual trabajo, igual salario” (p. 10).

Burocratizacion de las actividades de investigacion: este factor se refiere a la gran
cantidad de documentacion e informes que los investigadores deben llenar para llevar
adelante sus tareas de investigacion. El miembro del equipo que sufre la mayor carga
burocratica suele ser el director, quien se convierte en una suerte de gestor administrativo
y de ese modo deja de dedicar tanto tiempo a las actividades de investigacion en si
mismas, ya que se encuentra ocupado completando formularios y/o buscando

financiamiento para su proyecto.
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5) Trabajo a plazo y por proyectos especificos: Se observa cada vez mas un mayor control
de los tiempos; por ejemplo, se establecen plazos de dos afios para la concrecion de los
proyectos. Esta normativa desconoce los tiempos reales que requieren las actividades
cientificas y los descubrimientos. El trabajo a plazo y por proyectos especificos contribuye
ademds a una mayor inestabilidad laboral de los investigadores, generando una

precarizacion del trabajo que afecta especialmente a los mas noveles.

6) Hiperespecializacion e interdisciplina: la creciente exigencia de la hiperespecializacion
dentro de una disciplina contribuye a fragmentar la vision integral de la sociedad, sus
problemas y los cambios que experimenta. Por otra parte, cada vez mas se fomenta el
trabajo en equipos interdisciplinarios, lo cual constituye una cierta contradiccion. Esta
interdisciplinariedad de algtiin modo parece intentar subsanar los problemas que acarrea
la hiperespecializacion, aunque segin algunos estudios, “sigue siendo la disciplina la
fuerza fragmentadora con incluso mayor potencia que la dimension institucional”
(Fanelli, 2009, en Pérez Mora & Naidorf, 2015, p. 12).

7) Busqueda desenfrenada por subsidios a la investigacion: esta tarea, que por lo general
recae sobre los directores de proyecto, los obliga a adquirir nuevas habilidades como por
ejemplo “saber donde, como buscar y aplicar estos subsidios, ademas de conocer, manejar
los cédigos y los tips que los evaluadores esperan ver en los proyectos para tener mas
oportunidades de ser aprobados” (Pérez Mora & Naidorf, 2015, p. 12-13). Ello implica
tener que ceder en ciertas cuestiones, por ejemplo, ajustandose a las imposiciones o
prioridades de los organismos financiadores. En este sentido, podemos observar aqui una
instancia en la cual, al decir de Derrida (s.f.), la universidad se rinde o se vende, frente a

fuerzas externas.

8) Presion para realizar investigaciones pertinentes o ajustadas a prioridades: esta
caracteristica implica que se debe justificar que lo que se investiga tenga relevancia para
la sociedad o para resolver determinado problema. En este punto, Pérez Mora y Naidorf
(2015) sefialan la naturaleza equivoca del concepto de “pertinencia”, puesto que ésta
puede implicar qué tan relevante es una investigacion en términos del impacto que tendra
o el aporte que brindara a la sociedad, mientras que para otros la pertinencia se mide
analizando en qué medida la investigacion responde a las demandas del mercado. Por
otra parte, los autores destacan y reivindican la impertinencia epistémica como condiciéon

historica para la aparicion de nuevos conocimientos.

9.4.2 Politicas cientificas y cambios en la cultura académica en Argentina

En los ultimos afios, en Argentina, algunas de estas condiciones de produccion intelectual
parecen haberse acentuado y agravado. Naidorf y Perrotta (2016) analizan las caracteristicas de
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la cultura académica y cdmo ésta ha experimentado cambios a partir de distintas politicas
cientificas, abarcando un periodo que se extiende desde el comienzo del siglo XXI hasta la
actualidad, con el gobierno que asumio6 en 2015.

En primer lugar, resulta pertinente revisar el concepto de cultura académica y sus
caracteristicas. Segun las autoras, “la cultura académica estd conformada por los discursos,
representaciones, motivaciones, normas éticas, concepciones, visiones y practicas institucionales
que condicionan sustancialmente las maneras de concebir los objetivos que guian la creaciéon y
movilizacion del conocimiento” (Naidorf & Perrotta, 2016, p. 2). La cultura académica toma su
forma en un contexto de conflicto, ambigiiedad y desintegracién. No es un sistema coherente,
unificado y armdnico, sino que estd en proceso de transformacion constante.

Las autoras postulan cinco hipdtesis en su analisis de la cultura académica, a saber: 1) No
existe una tinica cultura académica sino una pluralidad de culturas académicas que coexisten; 2)
dentro de esta pluralidad, puede identificarse, en ciertos periodos histdricos, una cultura
académica hegemonica por sobre otras subordinadas; 3) la cultura académica dominante y las
subordinadas o marginales pueden invertir sus roles en distintos periodos y contextos; 4) “las
culturas académicas no son fijas e inmutables y su evolucién es producto de resistencias y
adaptaciones a las nuevas reglas, practicas y condiciones de contexto a través de mecanismos
contradictorios de conflicto, negociaciéon y consenso” (p. 2); y 5) las culturas académicas se ven
influenciadas por situaciones externas como politicas, contextos sociales y actividades
empresariales y, a su vez, estos factores pueden verse influenciados por las culturas académicas
(Naidorf & Perrotta, 2016).

En relacion a ello, considerando esta tltima hipdtesis, podria decirse que puesto que la
politica y las politicas del gobierno cuestionan y modifican los valores académicos, analizar
cambios en las politicas ayudaria a explicar cambios en la cultura académica (Naidorf & Perrotta,

2016). Se debe tener en cuenta, en este aspecto, que

"todo abordaje de una politica publica -en este caso, la cientifica- implica
tener en cuenta que en diferentes contextos los Estados han encaminado
politicas que se enmarcan en proyectos politicos de los respectivos
gobiernos y, consecuentemente, se orientan a un conjunto de intereses,

valores e ideas por sobre otros" (Naidorf & Perrotta, 2016, p. 4).

La implementacion de determinadas politicas por sobre otras también estd atravesada por
el tipo de relaciones que se establecen con el resto del mundo, en un marco de estrategias de
vinculaciéon dentro del mundo globalizado. “Lo que se pone en tension es la orientacion o los
lineamientos basicos de qué ciencia, para quién y con vistas a promover qué modelo de
desarrollo” (p. 5). En relacion con ello, y en linea con lo expuesto por las autoras, Torres (2014)
sostiene que la cultura académica se estd modificando en algunas universidades
latinoamericanas, pasando de una orientacién que favorece lo colectivo a ideas asociadas con el

individualismo.
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A continuacidn, se abordan las caracteristicas que tuvieron las politicas cientificas en la
primera década del siglo XXI principalmente en Argentina y los importantes cambios
introducidos por el gobierno que asumio6 en 2015.

Naidorf y Perrotta (2016) plantean que las tendencias globales en politica cientifica en la
primera década de siglo XXI pueden analizarse en torno a tres ejes: el aumento del
financiamiento, el establecimiento de ejes estratégicos para la investigacion y el establecimiento
de pardmetros para la evaluacion de la actividad cientifica.

Respecto del primer eje, se destaca que en esa primera década ha habido un importante
aumento de la inversién en actividad cientifica y, en consecuencia, de cantidad de publicaciones,
particularmente en Brasil, México y Argentina. Se observa en Argentina un significativo aumento
de financiamiento para actividades de ciencia y tecnologia en el periodo 2003 - 2015.

En relacion al segundo eje, en Argentina se establecieron prioridades de investigacion a
través del Plan Estratégico de Ciencia, Tecnologia e Innovacion “Bicentenario” (2006-2010) y del
Plan Argentina Innovadora 2020. El primero establecid 10 ejes prioritarios basados en la busqueda
de mejorar la calidad de vida de la sociedad, la optimizacién del modelo de agronegocio y el
aumento de la competitividad a nivel internacional en otras areas, como las telecomunicaciones.
Estas lineas de investigacion incluian: marginalidad y pobreza; competitividad en la industria y
modernizacion de los procesos de produccion; competitividad y diversificacion sustentable de la
produccion agropecuaria; conocimiento y uso sustentable de los recursos naturales renovables y
proteccion del medioambiente; infraestructura y servicios de transporte; infraestructura
energética; prevencion y atencion de la salud; politicas y gestion del Estado; politica y gestion
educativa; y habitat, vivienda y asentamientos humanos (Naidorf & Perrotta, 2016).

El segundo plan estratégico, Plan Argentina Innovadora 2000, tuvo como principales
objetivos fortalecer el Sistema Nacional de Ciencia, Tecnologia e Innovacion, formando recursos
humanos mas cualificados e impulsando en los nifos el interés por la investigacion y la ciencia;
y fomentar una cultura de innovacidon y emprendedorismo (MINCyT, 2011, en Naidorf &
Perrotta, 2016). Sus dreas estratégicas fueron: agroindustria; ambiente y desarrollo sustentable;
desarrollo y tecnologia social; energia e industria; y salud.

Como sefialan la autoras, “las tendencias identificadas apuntan a politicas encaminadas a
atender estas dos situaciones: producir conocimiento “util” para los problemas
locales/nacionales, y a la vez “insertarse” competitiva y estratégicamente en el sistema cientifico
internacional” (Naidorf & Perrotta, 2016, p. 12).

Por ultimo, el ultimo eje, referido al establecimiento de pardmetros para la evaluacion,
puede analizarse, a su vez, en base a tres niveles: a nivel internacional, mediante el
establecimiento de rankings globales y los indices de citacion establecidos por empresas privadas;
a nivel regional, a través de procesos de acreditacion de instituciones y programas; y a nivel
nacional, mediante la evaluacién de los actores en base a su grado de formacién y cantidad de
publicaciones.

Naidorf y Perrotta (2016) sostienen que hasta diciembre del 2015, se venian observando
cambios en la cultura académica orientados a aceptar las reglas de la mercantilizacion académica

aunque con una cultura critica que presentaba sus resistencias.
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Con el nuevo gobierno neoliberal y conservador que asumio6 al poder en Argentina a fines
de 2015, se han introducido importantes cambios en materia de politica cientifica que
indudablemente afectan a la cultura académica. Con respecto al primer eje anteriormente
analizado, el financiamiento de las actividades de investigacion, se han introducido politicas de
desmantelamiento de proyectos y programas, se han paralizado obras como la de Atucha III, se
han efectuado despidos de personal cientifico calificado, se ha dado el cese de convenios con
universidades, se han efectuado importantes recortes presupuestarios para el financiamiento de
organismos como CONICET, MINCyT y CONAE y se ha introducido la ceocracia (el gobierno de
los gerentes de empresas), donde gerentes de empresas privadas pasan o ocupar puestos politicos
estratégicos. En cuanto a los ejes estratégicos de investigacion, se observa una marcada tendencia
hacia el cientificismo en investigacion, que se traduce en poner un menor énfasis en la calidad de
las actividades de investigacion en términos del impacto social que tienen y en su capacidad de
brindar soluciones a problemas locales en pos de aumentar la productividad. En relacion al
establecimiento de pardmetros para la evaluacién de las actividades cientificas, las autoras
destacan que este es un aspecto caracteristico del nuevo gobierno en Argentina, que se caracteriza
por intensificar la evaluacion en base a criterios de productividad (mejor utilizacion de recursos,
eficientismo) y en cuestionar la actividad cientifica (Naidorf & Perrota, 2016).

Las autoras sefialan que los cambios rapidos y dramaticos introducidos por el nuevo
proyecto politico han tenido una rdpida y negativa repercusion en diversos sectores de la
sociedad, que incluye por supuesto a las actividades cientificas, delineando una cultura
académica cientificista que acentiia las condiciones de produccion intelectual anteriormente
discutidas. La profundizacion de dichas condiciones requiere reflexionar sobre el papel del
investigador, quien podria caer en lo que Varsavsky (1994, en Naidorf y Perrotta, 2016) denomina

“investigador cientificista” que

“es el investigador que se ha adaptado al mercado cientifico, que renuncia
a preocuparse por el significado social de su actividad, desvinculdndola
de los problemas politicos, y se entrega de lleno a su “carrera” aceptando
para ella las normas y valores de los grandes centros internacionales,

concretados en su escalafon” (p. 16).

A modo de cierre, puede decirse que este cientificismo en la cultura académica se aleja de
la utopia de una universidad sin condicién, como espacio publico de deconstruccion y

cuestionamiento que plantea Derrida (s.f.).
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Interrelacion documental del Nivel 111

Al abordar la cuestion de curriculum y competencias, se integraron los aportes de Furlan,
Zabala y Arnau, Terigi, de Alba, Giannattasio, Freire, Perkins, Bourdieu, Resnich y Klopfer para
brindar fundamento al enfoque basado en competencias y reflexionar sobre algunas cuestiones a
considerar en la implementacion de este enfoque.

Al reflexionar sobre la universidad como organizacion que se inserta en un contexto
politico, social y econdmico, se han integrado los aportes de Bourdieu, Deleuze, Apple, Newfield,
Torres, y Feldfeber y Gluz para brindar una mirada sobre las caracteristicas y el impacto del
neoliberalismo y el neoconservadurismo en la sociedad y en el &mbito educativo en general y en
Argentina.

Finalmente, para analizar la funcién de investigaciéon de la universidad, la cultura
académica y su relacion con las politicas de gobierno, y como se han modificado las condiciones
de produccion intelectuales en los tltimos tiempos, se integraron los aportes de Derrida, Torres,

Pérez Mora y Naidorf, y Naidorf y Perrota.
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Conclusiones

En este trabajo, se ha pretendido, en primer término, brindar sustento teodrico a las
practicas de ensenanza de la asignatura Inglés Técnico I en UTN Facultad Buenos Aires y
proponer algunas mejoras. En este sentido, resulta fundamental poder reflexionar sobre la
practica y fundamentar debidamente las actividades que se proponen en el aula. Por este motivo,
se han analizado las distintas estrategias de ensefianza utilizadas a la luz de los aportes de las
teorias del aprendizaje.

Se hizo foco en el didlogo pedagdgico que el docente establece con sus estudiantes y su
importancia en la construccion guiada del conocimiento. Asimismo, se reflexiond sobre las
distintas concepciones sobre aprendizaje, ensefianza, sujeto y conocimiento que hay detras de
cada estrategia y se destaco la naturaleza social del conocimiento como algo que se comparte, se
negocia y se construye con otros, asi como sobre el rol de las preguntas y la retroalimentacion del
docente. Se destacado también la importancia de generar motivacion e interés en los estudiantes
ya que dichas cuestiones influyen en gran medida en el aprendizaje significativo.

También se abordo la relacidn entre estrategias de ensefianza y evaluacion, sefialando que
la evaluacion forma parte del aprendizaje y que debe haber una coherencia entre la forma de
ensefar y la forma de evaluar. A su vez, las formas de ensenanza y de evaluacidon responden a
cdmo concebimos al estudiante. Si concebimos al estudiante como sujeto de conocimiento,
debemos fomentar el desarrollo y la manifestacion de habilidades superiores de pensamiento y
evitar solicitar reproducciones memoristicas a la hora de evaluar los aprendizajes. En relacion a
ello, se presentaron propuestas de evaluacion como el uso de portafolio de trabajos y rabricas no
solo como instrumentos de evaluacion de los aprendizajes, sino también desde el marco de
evaluacién “como” aprendizaje y “para” el aprendizaje. Ademas, se considero la evaluacién
desde una perspectiva social, politica y pedagdgica, considerando la importancia de la inclusién
en el marco de la diversidad y el concepto de educabilidad.

Ademas, se reflexiono sobre la utilidad de profundizar en la utilizacion de las TICs en el
aula, puesto que ofrecen una gran variedad de posibilidades de trabajo en el &mbito educativo y
que cada vez se promueve mas su inclusion, senialando la importancia de darles un uso didactico
adecuado para que su implementacion permita el desarrollo de aprendizajes significativos por
parte de los estudiantes. En relacion a ello, se hizo hincapié en las habilidades y los conocimientos
que debe poseer el docente para, por ejemplo, poder crear contenidos web y relacionarse con los
estudiantes de otras maneras, por ejemplo a través de aulas virtuales. Los docentes deben poder
desarrollar contenidos propios, trabajar de forma interdisciplinaria, utilizar la red como via de
comunicacidn, asumir las redes como espacios de colaboracién y formacién y como espacio de
trabajo.

Por otra parte, se ha destacado que la practica docente requiere una autoevaluacion
permanente que permita realizar ajustes y modificaciones a las planificaciones planteadas en base
a las circunstancias y las caracteristicas de los distintos grupos. A partir de estas consideraciones,
se han propuesto a lo largo del trabajo posibles cambios y mejoras que podria introducirse en las

clases de inglés junto con las razones que los fundamentan.
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Se ha mencionado la importancia de la reflexiéon sobre la practica docente teniendo en
cuenta también que ésta se inserta en un marco mas amplio, que es la institucion educativa con
sus caracteristicas y cultura organizacional. Se han abordado algunos aspectos relacionados al
curriculum y su relacion con el enfoque de ensefianza basado en competencias.

Teniendo en cuenta que, a su vez, cada institucion educativa se encuentra inserta en un
marco mas amplio, una sociedad atravesada por un determinado contexto social, politico y
economico, es importante no perder de vista esta perspectiva mas amplia puesto que ejerce una
importante influencia en la actividad de la institucidon y por ende en el docente y su practica.

En relacion con ello, se ha expuesto como las fuerzas neoliberales y neoconservadoras han
convergido para dar lugar a importantes reformas a nivel educativo. Partiendo de la premisa de
un estado ineficiente y derrochador, el neoliberalismo ha instaurado politicas de desregulacion,
privatizacion, debilitamiento del Estado como guardian de lo publico y fomento de la
competitividad en un marco de libre mercado en pos de la eficiencia. A su vez, el
neoconservadurismo, ha ensanchado las brechas sociales a través de una oposicion binaria entre
“nosotros” y “ellos” y ha promovido el estricto control sobre los contenidos educativos, la
evaluacidn nacional, la ensefianza de valores considerados “apropiados”, la culpabilizacion de
los docentes como principales responsables de la pérdida de dichos valores tradicionales a
quienes se debe vigilar, el retorno a la l6gica meritocratica de los promedios y la educacion elitista.
Se ha visto afectada también la autonomia de las universidades en pos de una mercantilizacion
del conocimiento y la creacion de consumidores de la educacion, que deja de ser un derecho
garantizado por el Estado para pasar a ser un servicio. En Argentina, puede observarse que las
politicas neoliberales y neoconservadoras de la década de los "90 tuvieron un gran impacto en la
concepcion de educacion y dejaron una huella profunda a través de normas que plasmaron la
logica del mercado y la competencia en todo el sistema educativo.

En cuanto al papel de la universidad, se ha destacado su rol como espacio de reflexion
critica y cuestionamiento, con foco en su funcion de productora de saberes y conocimiento a partir
de las actividades de investigacion. Se ha analizado como las politicas de gobierno en materia de
promocién de actividades cientificas impactan significativamente en la cultura académica y en
las condiciones de produccion intelectual. De este modo, se observa que el concepto de
“universidad sin condiciéon” no existe en la realidad tal como esta planteado, en el sentido de que
la universidad esta restringida y afectada por condiciones externas, como por ejemplo, la
asignacion o no de recursos para investigacion. Todo ello afecta el modo en que los intelectuales
producen conocimiento ya que estdn inmersos cada vez mas en un contexto de competitividad,
burocratizacidn, hiperproductividad y evaluacion de sus actividades en términos cuantitativos.
Por ultimo, se ha observado como estas condiciones de produccion intelectual que estan cada vez
mas atravesadas por las demandas del mercado se han agravado en los ultimos afios con el
cambio de gobierno en Argentina, que ha recortado significativamente la inversion en actividades
de produccién de conocimiento y que parece delinear una cultura académica cientificista, basada
en la productividad y la competencia entre pares.
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