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Analisis de una estrategia docente
en la asignatura Microeconomia I

Ana Julia Atucha, Patricia Gualdoni y Marcos Gallo*

Este trabajo, con la modalidad de una investigacion exploratoria, intenta identificar
antecedentes generales, conceptos y variables referidos a la contribucion a los aprendizajes
derivada del empleo de una estrategia docente en Microeconomia I, de la Facultad de
Ciencias Econdmicas y Sociales de la Universidad Nacional de Mar del Plata, durante
el ciclo lectivo 2010.

La estrategia de intervencion plasma nuestra conceptualizacion de los procesos de en-
sefianza y aprendizaje, en la cual el alumno ocupa un lugar importante en su propio
aprendizaje y como profesores debemos auspiciar las situaciones de apropiacion del saber.

Mediante entrevistas en profundidad a alumnos que cursaron la asignatura durante
2010, se indagd sobre la estrategia pedagdgica implementada. También se emplearon
los registros de clase, calificaciones y otras anotaciones obtenidas durante su dictado,
lo que dio como resultado una idea preliminar acerca de la posible contribucion al
aprendizaje de los alumnos.

Introduccién

Los tres autores somos integrantes de la cdtedra de Microeconomia I (dos ad-
juntos y un ayudante graduado), asignatura perteneciente al Ciclo Basico de la
carrera de Contador Publico Nacional, de la Licenciatura en Administracién
y de la Licenciatura en Economia de la Facultad de Ciencias Econémicas y
Sociales (FCEyS) de la Universidad Nacional de Mar del Plata (UNMDP).
Esta asignatura se dicta en el segundo cuatrimestre del segundo afio de las ca-
rreras y tiene una carga horaria de 6 horas reloj semanales distribuidas en dos
dias: los martes se dicta Teorfa (3 horas) y los viernes Practica (3 horas). Las

* Docentes e investigadores de la Facultad de Ciencias Econdmicas y Sociales, Universidad
Nacional de Mar del Plata. atucha@mdp.edu.ar;pgualdo@mdp.edu.ar; mgallo@mdp.edu.ar
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clases tedricas son dictadas por un adjunto y los practicos por un ayudante en
comisiones de aproximadamente 60 alumnos.

En nuestra facultad, desde 1993 y por primera vez en su historia, todas
las materias son cuatrimestrales y promocionales. El sistema de evaluacién y
promocidén que se aprueba en ese ano describe detalladamente en una norma-
tiva las pautas para la elaboracién de los planes cuatrimestrales de trabajo, las
actividades pedagdgicas que se deben desarrollar en el aula, la promocién y la
evaluacién. Para promocionar una materia, el alumno debia aprobar tres con-
diciones: dos parciales y seis evaluaciones. El sistema de evaluacién permanente
era obligatorio por lo que el docente a cargo debia instrumentar un minimo
de seis evaluaciones sin mdximo.

Desde el afio 2005, por una modificacién del Plan de Estudios y el Régi-
men de Ensenanza, las materias siguen siendo cuatrimestrales y promociona-
les, pero para promocionar, el alumno debe aprobar dos parciales como en el
régimen anterior y las evaluaciones son una opcién que cada cdtedra podrd
instrumentar. El nimero de actividades ahora es de un mdximo de cuatro y
se puede exigir hasta un 50% de ellas. Asi, frente al cambio en el nimero de
actividades posibles de instrumentar y de exigir, surge la idea de la estrategia
que se presenta en este trabajo.

El sentido que han tenido tradicionalmente en nuestra facultad las eva-
luaciones o Actividades Pedagdgicas, como se llaman actualmente, era el de
la certificacién de conocimientos, pues en todo momento, evaluaciones y
parciales, implicaban dar cuenta de los resultados de los aprendizajes logra-
dos. Esto no considera lo que Palou de Maté dice: “Evaluar para organizar el
ensefar y evaluar para acreditar se integran en la préctica, pero no debieran
confundirse; ambos constituyen la préctica pero no son de la misma naturaleza,
ya que responden a finalidades diferentes”. Ademds: “Se ve en la evaluacién
unicamente la culminacién de la ensenanza, con lo cual pierde mucho de su
riqueza funcional” (2001).

Nuestra concepcién de evaluacién la expresa Camilloni de la forma si-
guiente:

La evaluacién es parte integrante del proceso de interaccién que se desa-
rrolla entre profesor y alumno. No es una funcién diddctica mds [...] sino
que, por el contrario, se estructura con ellas a la manera de un mecanismo
interno de control. Desde el punto de vista del alumno, la evaluacidn se
fusiona con el aprendizaje, al tiempo que lo convalida o lo reorienta. Desde
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el punto de vista del profesor, la evaluacién actiia como reguladora del
proceso de ensefanza (s/f).

A este respecto cabe hacer la reflexién siguiente:

... considerar que la evaluacion es parte del proceso did4ctico implica para
los estudiantes una toma de conciencia de los aprendizajes adquiridos vy,
para los docentes, una interpretacién de las implicancias de la ensefianza
en esos aprendizajes. En este sentido, la evaluacién no es una dltima etapa
ni es un proceso permanente |[...]. Carece de sentido la adquisicién de una
actividad evaluativa constante porque no permitirfa desarrollar situaciones
naturales de conocimiento [...]. Se desvirtuaria de esta manera el sentido
del conocimiento al transformar las précticas en una constante evaluacién

(Litwin, 2001).

En palabras de Celman: “el enfoque que debe primar es el enfoque de una
evaluacién educativa alejada de la constataciéon, medicién y la comparacion
competitiva de los conocimientos” (2001). A partir de lo que creemos que
deben ser las evaluaciones, nos planteamos dudas e interrogantes, lo que nos
llevé a una mirada critica sobre nuestras pricticas de evaluacién y surgieron
algunas consideraciones que exponemos a continuacion:

Consideramos que la concepcién acerca de la ensefianza conduce a
una idea de la evaluacién. La actitud del docente frente a la evaluacién
debe ser abierta y coincidir con su teoria de la ensenanza. “Si se estd de
acuerdo con la idea de que, al ensenar, el docente no debe desarrollar
una intervencién caracterizada por su unidireccionalidad en la que la
tnica voz a escuchar es la del propio docente sino que hay que dar
lugar a la voz del alumno, esto es, a la manifestaciéon de su capacidad
para pensar y construir significados, del mismo modo en el proceso
de evaluacién debe encontrar el alumno un lugar para expresar los
significados desde su propia perspectiva’ (Camilloni, 2001).

Los docentes deberfan concentrarse en cémo aprenden sus alumnos
y no solo en lo que ensefian. Esto posibilita que la evaluacién sea un
elemento para aportar al proceso de ensefianza y que no solo asuma el
papel de constatacién. “Si el docente logra centrar mds su atencién en
tratar de comprender qué y cémo estdn aprendiendo sus alumnos, en
lugar de concentrarse en lo que ¢l les ensefia, se abre la posibilidad de
que la evaluacién deje de ser un modo de constatar el grado en que los
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estudiantes han captado la ensefianza, para pasar a ser una herramienta
que permita comprender y aportar a un proceso” (Celman, 2001).

*  Deberfamos dedicar tiempo a instancias de devolucién de la informa-
cién después de instancias evaluativas, “...intercambiar ideas acerca de
las posibilidades de mejora es un aspecto fundamental en el intento de
convertir a la evaluacién en herramienta del conocimiento” (Celman,

2001).

Este repensar nuestras practicas de evaluacién y conceptualizar el término
de evaluacién desprendido del lugar en el que cominmente se la ubica, un acto
final, y considerarla como integrante de las acciones propias de la ensenanza y
el aprendizaje contribuyé a construir nuevas actitudes que permitieron superar
la funcién clésica de control. Asi, nos propusimos transformar las denominadas
Actividades Pedagégicas del Régimen de Ensefianza en verdaderas actividades
de seguimiento del alumno y las concebimos como una evaluacién formativa
que dé cuenta del proceso de aprendizaje. Esta concepcién es consistente con
la normativa vigente, que expresa respecto de estas actividades: “constituyen un
espacio donde la relacién que se establece entre el alumno y el conocimiento
es mediada por el docente [...] y [...] tienen como objetivo facilitar el proceso
de aprendizaje y permitir la oportuna deteccién y correccidn de las deficiencias
que pudieran haberse producido en su desarrollo”. Consideramos que debfamos
generar algo innovador respecto de la prictica habitual en esta asignatura, que
consistia en tomar cuatro evaluaciones escritas que los alumnos, que incluso
algunos docentes denominan “parcialitos”.

Actualmente, y como un proceso de repensar nuestra prctica, ponemos en
discusién la modalidad que hemos implementado en la asignatura Microeco-
nomia en el ano 2010 y que estamos desarrollando en la actualidad tratando de
detectar la posible contribucién al aprendizaje de los alumnos. Esto permitird
mejorar la prictica docente en cuanto revele los puntos que hay que modificar
y aquellos otros que han resultado efectivos y que, por ende, deberdn repetirse.
Asimismo, los resultados posibilitardn hacer recomendaciones para mejorar
las practicas de esta asignatura y descubrirdn aspectos que requerirdn revisién.

Este trabajo, con la modalidad de una investigacién exploratoria,
intenta identificar antecedentes generales, conceptos y variables referidos a la
contribucién a los aprendizajes derivada del empleo de una estrategia docente
en Microeconomia I, de la Facultad de Ciencias Econémicas y Sociales de la
UNMDP, durante el ciclo lectivo 2010. Documentar esa experiencia permitié
reconocer e identificar relaciones potenciales entre las variables y establecer los
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alcances de la investigacién que se desarrollard dentro del marco de la elaboracion
del Trabajo Final de la Especializacién en Docencia Universitaria (UNMDP)
de la cual somos alumnos.

Descripcion de la estrategia docente para la implementacién
de las actividades pedagégicas

Las Actividades Pedagégicas en el ciclo lectivo 2010 se implementaron de
la forma siguiente: cada una de las cuatro actividades se fragmenté en varias
instancias. Estas consistian en ejercicios individuales o ejercicios grupales, pre-
senciales o en el hogar. A modo de ejemplo, la Actividad Pedagdgica N° 1 fue
dividida en cuatro preguntas y requerida en cuatro momentos y modalidades
diferentes; se describe a continuacién.

Actividad Pedagégica N° 1
Pregunta 1

Esta pregunta comprendié la resolucién de dos puntos: el 1.1 y el 1.2, que
tuvieron fechas de entrega diferentes y fueron calificados con 1 punto.

1.1 Actividad de lectura y escritura sobre efectos de un cambio de precio
para realizar en el hogar. Con la guifa de lectura, que planteaba actividades, y
con los textos referidos a ese tema, los alumnos debian hacer una aproximacién
a la comprensién del tema. Debian contestar a las siguientes cuestiones: ;Qué
efectos se producen sobre la cantidad demandada por el consumidor cuando
varia el precio del bien considerado? y ;cémo explicamos que la curva de
demanda tiene pendiente negativa? Se debia entregar esta parte de la actividad
en forma individual y manuscrita. Esta lectura guiada, previa a la clase, tenia
como intencién implementar una estrategia de intervencién docente, diferente
de la habitual en este tema, y permitir revisar los conceptos tedricos trabajados
la semana anterior. Otro objetivo era la elaboracién del andamiaje tedrico
colectivamente, en clase.

1.2 En una segunda entrega, se les proponia una elaboracién grupal y no
presencial de una explicacién conceptual y grafica de los efectos de un aumento
de precio para un tipo de bien.
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Pregunta 2

Tarea grupal y no presencial de dos ejercicios pricticos. Uno de los planteos,
sencillo en apariencia, implicaba responder utilizando todos los conceptos
trabajados en la pregunta 1. El ejercicio no era dificil, pero dar una respuesta
teérica completa implicaba plasmar todos los aspectos tedricos contenidos
en el tema; el objetivo era poner en evidencia ese punto. Aqui se privilegi6 el
hecho de que, en nuestra experiencia docente previa, los alumnos consideran
obvio, y por lo tanto no lo incluyen en su respuesta, lo que para el docente es
imprescindible que figure en el contexto de una fundamentacién satisfactoria.

El segundo ejercicio solicitado era numérico: el cdlculo de la compensacién/
quita para mantener el ingreso real constante. En este punto se privilegié la
revision del herramental matemdtico que se utiliza en las clases practicas. En
este caso, el ejercicio planteado es integrador de varios ejercicios, lo que implicé
que, antes de responder, el alumno estuviera obligado a terminar la guia de
trabajos practicos de la materia con el fin de haber visto el tema integralmente.
Este ejercicio nos aseguraba que llevaran coordinadamente la parte teérica y
préctica de la materia ya que no era posible su resolucién de no ser de ese modo.
Se le asigné 1 punto.

Pregunta 3

Los temas abarcados en esta pregunta fueron produccién y costos de largo plazo;
se pidié que resolvieran en el hogar y grupalmente dos ejercicios de parciales de
afos anteriores. En este momento del ciclo lectivo ya se estd cerca de rendir el
primer parcial, y ademds los alumnos ya han ido incorporando la metodologia
de trabajo y los requisitos que se exigen como “respuesta completa”, por lo que
el objetivo es aproximarlos y prepararlos para la prueba que estdn proximos a
enfrentar. Se calificé con 2 puntos.

Pregunta 4
En este ejercicio se emple6 una hora de clase y se lo presenté como una “si-
mulacién de parcial”. Dado que el objetivo era de mayor dificultad y que la

idea era que los alumnos llegaran bien preparados a la instancia de parcial, se
exigi6 la resolucién individual. El aula fue acondicionada como de examen,
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“filas separadas, dos temas, libros debajo del banco y horario de entrega”. Sin
embargo, se les “sugirié” a los alumnos que tuvieran sobre el banco una “ayuda
memoria’, que fue pedida con quince dias de anticipacién una vez tratado el
temario en clase. Tenfa una extension fisica limitada a un cuarto de carilla de una
hoja A4. El objetivo era que resumieran y sintetizaran la informacién —cuadros,
férmulas o definiciones— que necesitaban saber o que crefan no poder recordar.
Nos interesaba mucho la idea de la confeccién de la “ayuda memoria” por el
proceso que llevaba implicito, por lo que se les ofrecié reelaborarla tantas veces
como creyeran necesario antes de la fecha del escrito y se les brindé la posibi-
lidad de la revisién del docente. A esta actividad, que consisti6 en resolver dos
ejercicios de parciales de anos anteriores, se le adjudicaron 6 puntos.

La suma de las cuatro preguntas era de 10 puntos y se aprobaba, de acuerdo
con el Régimen de Ensefanza, con 4 o més.

Nuestra intencién con estas actividades no solo era que los alumnos cum-
plieran con el requisito solicitado para poder promocionar, sino que tratamos
de involucrarlos en el proceso de reflexién acerca de cémo aprenden y ayudarlos
a tomar conciencia de sus debilidades y fortalezas para lograr un mejor desem-
pefo en los exdmenes parciales que debian rendir. Cada actividad fue devuelta
en clase con la correccidn sobre el papel de los trabajos de los alumnos, més
una explicacién en el aula sobre los errores mds frecuentes y el fundamento
de por qué esa equivocacién u omisién consistia en un error. La diferencia
principal de esta actividad respecto a las implementadas en los otros turnos
es que se hicieron en distintos momentos y con modalidades diferentes. Estas
cuatro preguntas de la Actividad Pedagdgica N° 1, en las otras comisiones de
la cdtedra, consistieron en una Gnica prueba escrita —parcialito.

Perspectiva tedrica: el rol docente y la estrategia docente
como elemento facilitador del aprendizaje

Nuestra inquietud es cémo mejorar la ensefianza con el fin de producir mejo-
res aprendizajes. Al empezar a reflexionar sobre coémo ensenamos, hemos ido
comprendiendo cudles han sido nuestras creencias sobre la ensenanza, sobre la
actividad de docencia y sobre el aprendizaje de los alumnos y el nuestro propio.

El alumno ocupa un lugar importante en su propio aprendizaje; sin embar-
go, como afirma Marucco (2010): “nadie aprende una disciplina solo”; de ahi
la importancia del docente en estos procesos. Los profesores debemos auspiciar
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situaciones de apropiacion del saber para que los alumnos puedan transformarlo
y reconstruirlo internamente. Schon expresa:

No se puede ensenar al estudiante lo que necesita saber, pero puede guidrse-
le: el alumno tiene que ver por si mismo y a su propia manera las relaciones
entre los medios y los métodos empleados y los resultados conseguidos.
Nadie mds puede verlo por él, y no puede verlo simplemente porque
alguien se lo diga, aunque la forma correcta de decirlo pueda orientar
su percepcion para verlo y asi ayudarle a ver lo que necesita ver (1992).

Consideramos que el docente debe ensenar, ya que esta es su misién prin-
cipal, empleando estrategias que favorezcan el aprendizaje.

Sostenemos que la intervencién docente va més alld de la simple exposiciéon
oral. La ensefianza no es solamente la transmisién de conocimiento. Pensamos
que ensenar es combinar diferentes modalidades y estrategias disenadas y llevadas
a cabo para que los alumnos no se conviertan en simples receptores y que, en
ese proceso, se estimule la reflexién sobre lo que estdn aprendiendo y cémo lo
estan haciendo. Consideramos que se aprende en la medida en que se puede
recrear y reconstruir el conocimiento. La exposicién magistral no es la mejor
manera de asegurar que se den los aprendizajes ya que promueve una recepcién
pasiva; en palabras de Carlino: “... cuando el conocimiento es expuesto por
el formador pero la capacitacién no contempla instancias guiadas en las que
los participantes tengan ocasién de reconstruirlos internamente, para si y con
otros, no logran apropiarse de ese saber” (2009).

También coincidimos con Gimeno Sacristdn y Pérez Gémez en que:

... intervenir de manera relevante [...] requiere del profesor/a una actitud
heuristica que busque todas las claves que caracterizan el aula [...] la clave
de arco de este planteamiento es la consideracién del cardcter subjetivo de
las variables que intervienen decisivamente en los procesos de ensenanza
y aprendizaje. La vida del aula debe interpretarse como una red viva de
intercambio, creacién y transformacion de significados. Los procesos de
aprendizaje son, en definitiva, procesos de creacién y transformacién
de significados. La intervencién docente en el aula se encamina a orien-
tar y preparar los intercambios entre los alumnos y el conocimiento,
de modo que se enriquezcan y potencien los sistemas de significados
compartidos que van elaborando los estudiantes (1997).

Resumiendo, consideramos que la finalidad de la ensenanza es propiciar
el aprendizaje; en consecuencia, la funcién central del docente es disenar y
llevar a cabo un conjunto de acciones para que los alumnos aprendan. Asi, es
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indispensable organizar y aplicar estrategias de ensefanza a la hora de la pla-
nificacién de la clase. Sin estas, es probable que el alumno se limite a recibir
la informacién presentada dado que no se ha requerido su elaboracién. En
consecuencia, consideramos que las estrategias de ensenanza que tracemos
deben promover la capacidad de aprender a aprender y convertir la clase en
una organizacion que aprende.

Al proponernos evaluar la estrategia docente que implementamos, estamos
indirectamente conociendo y comprendiendo las estrategias de aprendizaje,
entendidas de acuerdo con Celman como “el conjunto de procedimientos que
pone en juego un sujeto al aprender” (2001). Es decir, al interpretar la ensefanza,
se hace un puente al aprendizaje. El propio sujeto es el que puede evaluar sus
estrategias de aprendizaje, pero también el docente puede llegar a conocerlas y
dar apreciaciones sobre la base de sus juicios de valor y su postura respecto del
conocimiento (Celman, 2001); por lo tanto, mediante esta evaluacién de la
estrategia docente, podemos reflexionar sobre el posible impacto en los procesos
por los cuales el conocimiento es posible. Para ello, partimos de cémo podemos
favorecer el conocimiento desde la perspectiva de distintos autores.

Siguiendo a Perkins (1995), podemos expresar que las metas generales y
ligadas a la esencia de la educacién son: que el alumno retenga el conocimiento,
que lo comprenda y que pueda hacer un “uso activo” de él. Es decir que cada
alumno se apropie de un “conocimiento generador”, un conocimiento que
actda y no solo se acumula, y que lo ayude a desenvolverse no solo profesio-
nalmente, sino también en el mundo que lo rodea. El hecho de estudiar para
los exdmenes no significa gran cosa, a menos que los alumnos recuerden esos
conocimientos cuando los necesiten en el futuro. No reporta ningtin beneficio
recordar e incluso comprender un conocimiento si esos conocimientos no se
aplican en nuevas situaciones.

Por ello, nos preguntamos qué queremos que aprendan nuestros alumnos
y por qué queremos que aprendan eso. Queremos que aprendan a razonar para
resolver problemas ya que el profesional que egresa se enfrentard a cuestiones
de distinta naturaleza que no podemos prever ni anticipar, por lo que lo Gnico
que le podemos dejar es una estrategia que le sirva para abordar las situaciones
problemiticas. Como plantea Nickerson (1995), es relevante generar una atmds-
fera que estimule a los estudiantes a que piensen por si mismos considerando
la relacién entre aquello que el sujeto aprende en las aulas con las situaciones
que debe enfrentar en el mundo del trabajo.
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Por otra parte, no solo buscamos el logro de aprendizajes disciplinares, sino
también la conformacién de grupos de trabajo, lo que implica reconocer la gran
potencialidad encerrada en todo grupo. Asimismo, y como Senge explica, “el
aprendizaje en equipo es vital porque la unidad fundamental de aprendizaje
en las organizaciones modernas no es el individuo sino el equipo” (1994).
Tratamos de fomentar el trabajo grupal ya que este no es algo que se va a dar
de una manera natural y porque el trabajo en equipo plantea a los miembros
situaciones en las que deberdn poner en juego: apertura de pensamiento, ca-
pacidad para comunicar e interpretar ideas y conocimientos, posibilidad de
consensuar propdsitos, coordinacién de tiempos y trabajos, etcétera, que serdn
indispensables en la prictica profesional. El trabajo en equipo también permite
repensar el propio aprendizaje a partir de los modos de aprender de los demds.

En general, al disefar las estrategias intentamos que se dieran las cuatro con-
diciones bdsicas mencionadas por Zarzar Charur (1983) para que se dé el apren-
dizaje: motivacién, comprensién temdtica, participacién activa y, en la medida
en que sea posible, aplicacién de lo visto a situaciones o actividades de la vida.

Consideraciones metodolégicas

A partir de nuestro objeto de estudio, evaluar una estrategia de ensefianza
tratando de detectar la posible contribucién al aprendizaje de los alumnos,
consideramos pertinente emplear la metodologia cualitativa, de corte descriptiva
interpretativa, que nos permitié obtener datos sobre las representaciones de los
estudiantes acerca de cémo suponen que esta estrategia repercute en su proceso
de aprendizaje. Este trabajo exploratorio posibilité reformular, completar e
identificar los aspectos relevantes para avanzar en la elaboracién del trabajo final
de la Carrera de Especializacién en Docencia Universitaria de los tres autores.

Para conocer la realidad desde la perspectiva de los propios sujetos, se rea-
lizaron entrevistas en profundidad a los estudiantes que cursaron la asignatura
en el afio 2010. Hasta el momento de la presentacién de este trabajo, se logré
entrevistar a seis alumnos, que fueron contactados via mail o por teléfono. A
modo de descripcién de los alumnos seleccionados para el trabajo, se puede
decir que algunos de los entrevistados estdn cursando el segundo afio comple-
to, mientras que algunos otros estdn cercanos al final de la carrera, ya que esta
materia no es correlativa de ninguna posterior. Ademds, se buscé que fueran de
diferentes carreras y también se eligieron varones y mujeres. Otro aspecto que
se considerd en la seleccidn fue que tuvieran un rendimiento académico dispar.
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Si bien no es objeto de este trabajo evaluar la importancia de la estrategia en
funcién de estas diferencias, se tratd de evitar que hubiera sesgos en el andlisis
al interpretar la informacién en relacién con el contexto del alumno.

Las entrevistas se planificaron con preguntas abiertas y se hicieron a partir
de un guion de preguntas orientadoras que permitieron explorar las dimensiones
basicas de nuestra investigacion, pero dejando que el entrevistado tuviera liber-
tad en la conversacién. Este guion incluyd los siguientes interrogantes acerca
de la metodologia que se aplicé en el afo 2010 como forma de evaluacién:

;Sirvid para promover el estudio, favorecid el entendimiento de los temas? ; Cudl
es tu opinion de las actividades grupales? ;Cudl es tu opinion de las actividades en
las que se empled una ayuda memoria? ;Hubieras recurrido a estas metodologias en
caso de no ser un requisito obligatorio para promocionar? ;Qué opinion te merece
el hecho de tener la posibilidad de tener una retroalimentacion permanente con
los docentes? ;Creés que las actividades en general favorecieron la retencion del
conocimiento?

Se realizaron en el dmbito de la facultad en un clima agradable y, a medida
que transcurria el tiempo, el alumno se sentia lo suficientemente seguro para
hablar con la mayor sinceridad. Las conversaciones fueron grabadas, previa
autorizacion de las personas implicadas, con la finalidad de evitar la pérdida
de informacién y de obtener una transcripcién precisa.

Una vez recopilada la informacién, las grabaciones se transcribieron y luego
se codificaron. En primer lugar, la informacién se categorizé a partir de las
dimensiones a las que se hacia referencia en las entrevistas y posteriormente,
mediante un proceso analitico interpretativo, se relacionaron los datos obte-
nidos con los conceptos tedricos pertenecientes al campo de estudio sobre la
ensenanza y el aprendizaje, detallados en el apartado “Perspectiva tedrica” de
este trabajo. El resultado de la bisqueda de estas relaciones fue la construc-
cién de las categorias tedricas que posibilitaron examinar las opiniones de los
estudiantes en torno a los ejes principales sobre los elementos que favorecen el
aprendizaje. Estos ejes fueron la comprensién temdtica, la participacién activa,
la motivacién, el aprendizaje en equipo y el uso activo; ademds, permitieron
organizar, interpretar y presentar la informacién.

Anilisis y resultados

En este apartado se presenta el andlisis de la informacién recabada durante el
mes de septiembre del 2011 a partir de las entrevistas en profundidad. Estas
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se hicieron a alumnos que en el 2010 cursaron la asignatura Microeconomia
I en alguna de las comisiones en las que se llevé a cabo la estrategia docente
que nos ocupa en esta presentacién. Para su descripcién, se agrupan en dife-
rentes incisos relacionados con las metas u objetivos educativos planteados en
el apartado metodolégico, que nos guiaron en la implementacién. A partir de
los fundamentos tedricos, se han extraido las categorias para ser analizadas, que

posibilitardn evaluar si la estrategia contribuyd al aprendizaje.

A manera de consideraciones generales, los alumnos se manifestaron a favor
e la implementacion de la estrategia en todos los casos. Frente a la pregunta

del 1 t de la estrateg todos | Frente a la pregunt

general de si los habia favorecido en el estudio o si los habia ayudado a preparar

la materia, una de las respuestas fue:

S%, yo creo que te ayuda indefectiblemente para estudiar porque, quieras o no,
lo hacés. Capaz que vos estds en tu casa y por voluntad de uno mismo hay veces
que uno no se pone, pero con esto de los parcialitos o estos trabajos pricticos yo
creo que te ayudan a que uno estudie... creo que estd bien que se implemente
y creo que si, que sirve. Capaz que al principio decis ‘que garrdn, tengo que
ponerme a hacer los trabajos”, pero después termina dando sus frutos.

Otro alumno, con acento en diferentes aspectos explicé:

Si, a mi me parece que, por la forma de la materia, que tiene tantas cosas,
tantos temas, estd bueno en el sentido de que uno con cada actividad va en-
trando en el tema, previo al parcial, y como que de a poquito, va sabiendo
temas que después. .. mds que nada. .. es darle un pantallazo general. Pero si
no, me parece que esperar a la etapa previa al parcial es demasiado. Entonces
me parece fundamental en una materia ast, con tantos grdficos, tantos detalles,
ir llevando productos ast, periddicos, estd bueno...

Con el fin de profundizar sobre la misma cuestion otra opinién reafirma

lo anterior diciendo:

Era como un régimen de responsabilidad, o sea, entregarlo responsablemente.
Por ahi, pienso que a esta altura, en la universidad, ya entregar trabajos y
todo eso me parece pesado, en cambio esto me parecid llevar al dia la materia
y estar un poco mds. ..

Respecto a si las actividades desarrolladas durante el ciclo lectivo habfan
ayudado a la comprensién de los temas vistos en clase los entrevistados res-

pondieron:
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Si, porque para mi, tal vez yo creia que algunas cosas eran asi y cuando las vi
en el simulacro de parcial me di cuenta que estaban mal, y ya para el parcial
no cometi ese mismo error. A veces llegds al parcial pensando que lo sabés y
no lo sabés en realidad.

Si, porque es mds tiempo que le das al tema, creo que si porque también tenés
un control, estds seguro de lo que estudids, es otra cosa, en general si, supongo
que ayudd a mi aprendizage.

Yo creo que si favorecid mi aprendizaje. Tal vez, si no hubiese tenido esas acti-
vidades, seguramente la hubiese aprobado igual (en referencia a la materia),
pero yo creo que te favorece para ir llevindola al dia, para ir comprendiéndola
mejor... poder consultar las dudas, porque tal vez de otra forma llegds al dia
de consulta dos dias antes del parcial, en cambio de esta manera como que
tenés mds tiempo para poder evacuar esas dudas.

El desafio de la estrategia consiste en superar el pensamiento frégil, asociado
a un pensamiento pobre, que termina haciendo estudiar a Gltimo momento y
que genera, muy a menudo, bajos rendimientos académicos. Se desea favorecer
una buena comprensién de los contenidos curriculares mediante una nueva
definicién de los procesos de aprendizaje, en la que al alumno se le generen
las dudas “a tiempo” y en la que el docente esté “disponible” para evacuarlas.
Consideramos que, en este aspecto, la estrategia permite que el alumno cuente
con un espacio permanente de contacto con los docentes, con sus compafieros
y con los libros. Se pretende que el alumno se aparte de los resultados que a
menudo se observan en los cursos universitarios en los que se repiten literal-
mente los textos y se puede observar que no hay apropiacién del contenido ya
que no encuentra el sentido a aquello que estudia y repite con el tnico fin de
promocionar la materia.

El objetivo de participacién activa del alumno, que significa su implicacion
y una continua interaccién entre alumno y profesor se puede ver plasmada en
las siguientes respuestas:

...te dan un parcialito, un trabajo prdctico y después podés aclarar dudas con
ellos (refiriéndose a los docentes) y te ayuda mds que un libro. ..

Si, porque como eran con nota uno ya de antemano sabe qué hizo bien, qué
hizo mal. Después habia una revision. Entonces le permite a uno que, ante
las dudas o los errores en esas actividades, puede preguntarlo, o tiene tiempo de
investigarlo, o bien de contar con el profesor que le aclare las dudas que tiene.
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No es lo mismo porque obviamente tenés la seguridad del control que realiza el
profesor, con mds tiempo. .., siempre hablando con los profesores te das cuenta
hincapié en qué hacen, o si te falta esto o aquello...

...te entrds a preguntar otras cosas. .. ;qué pasa sit... Una explicacion particular
ejemplo, que te expliquen cémo baja el precio, capaz que vos no te preguntds
cdmo se plantean las cosas si sube el precio. Capaz que lo que te permite esto es
eso, que cuando lo van a explicar, ya lo leiste, ahi lo vas razonando, y te surgen
otras dudas que de otra forma seguramente no. Porque te ponés a estudiarlo y

;.

decis “bueno, tengo que estudiar esto nada mds”.

Estas afirmaciones hablan de un trato mds cercano con los alumnos en
los que es manifiesta la mayor voluntad por aprender y en el transcurso de la
aplicacién de la estrategia esta cuestion derivo en clases més fluidas y con mayor
intercambio entre docentes y alumnos.

En el ¢je referido al aprendizaje en equipo se les pidié que evocaran sus
recuerdos sobre una de las modalidades de actividades que, en términos gene-
rales, consistia en resolver problemas de complejidad mediana a alta en el hogar
y con su grupo de estudio. Se trataba de fomentar la habilidad de pensar en
conjunto con otros, que justificaran ideas como via para lograr la divisién de
tareas, la complementariedad, las relaciones interpersonales cooperativas y, en
sintesis, que se probara la posibilidad de estrategias para llegar a una solucién
conjunta. En este sentido, la disposicién y la apertura de cada estudiante para
aceptar la retroalimentacién de sus companeros se constituye en la esencia del
objetivo de la estrategia; sin embargo, no es posible saber fehacientemente
cémo funciona la interrelacién entre los alumnos porque se da fuera del aula.

En ocasiones, estas actividades las realiza un alumno y menciona como
autores a sus amigos, quienes no han participado de ella. Para tener un control
sobre esa situacién, las cuestiones mds importantes se retomaron en pruebas en
el aula —tanto individuales como grupales— en las que se buscé la implicacién
de todos los alumnos de la comisién. Estos aspectos fueron ilustrados por las
siguientes respuestas de los alumnos:

Creo que ﬁtemn mejores para esto las instancias grupa/es. .. Si no era que te
reunias, por teléfono, siempre de algiin modo tenés que levantar la duda que te
surgid cuando empezaste a hacer el trabajo. Es decir, solo puede ser que no me
salga, pero ya si somos dos te esforzds mucho mis en llegar a buen puerto. Por
ahi lo que uno no entiende lo entiende el otro, y las dudas se van aclarando.
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Uno individualmente lo hace, o le sale 0 no le sale, y lo deja. .. 0 lo consulra. ..

ya te digo, como queda, queda. .. Pero al hacerlo grupal, siempre hay uno que
dice: “no, a mi me parece que es asi”, y uno analiza distintas posibilidades. ..
Mds cuando hay grdficos.

En particular, por abi lo que tiene lo grupal es la posibilidad de compartir con
otros, y de ver qué piensa uno, qué piensa el otro y darte cuenta vos solo. Uno
en un simulacro de parcial lo hace, y tiene poco tiempo para pensar o para
analizarlo. Pero en el caso del grupo tenés mds tiempo. .. nosé... es diferente. ..

El uso activo del conocimiento, propuesta de David Perkins, es muy simple
en su enunciacién pues el objetivo es que el alumno logre la “retencién, inter-
pretacién y aplicacién de lo aprendido”. Es necesario que los estudiantes puedan
no solo entender los contenidos que los docentes son capaces de transmitir,
sino también utilizar estos conocimientos en cualquier dmbito de su vida, es
decir, transferirlos. En este sentido una de las modalidades de actividad que se
empled antes de los dos parciales consistia en elaborar una “ayuda memoria” de
poca extensién, en la que cada uno volcara lo que considerase para una prueba
escrita que se asemejaria al parcial. Esa ayuda memoria, denominada “machete”
por los alumnos, podia ser entregada a los profesores, quienes la evaluaban vy,
si habfa errores, la devolvian para su correccién. En el momento de la prueba,
esta ayuda memoria se podia utilizar para responder. Los alumnos citan la
experiencia como sigue:

En mi caso no me fue 1itil, en lo mds minimo. O sea, no lo usé. Las cosas que
puse puntuozlmeﬂte no me sirvieron. No sé si a otro si. [...] Porque, bueno,
entre tantos temas que habia que ponerlos en un pedacito de hoja, de lo que
me preguntaron en realidad nada habia ahi que me sirviera. Capaz que fue
un error mio, que no supe qué temas considerar para el machete, o fue que. ..
70 ...

En cambio al hacer el resumen o ayuda memoria ya se entiende (el tema) y
podés sacarte las dudas, te ayuda para poder aclarar antes las cosas.

Porque en el machete vos ponias en realidad lo que tal vez a cada uno le cos-
taba mds estudiar. Después eso, en realidad no era determinante al momento
del parcial. Pero si obviamente cuando lo vas haciendo, o sea, la parte buena
que tiene el machete es que cuando lo vas haciendo. .. vas recorriendo toda
la carpeta. Y ahi ibas viendo qué temas eran mds o menos importantes para
poder asi luego volcarlos.
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Aun en las opiniones desfavorables se puede detectar el logro de sintesis
pretendido por los docentes. Con esta estrategia se buscaba tanto la confeccién
de la ayuda memoria como transparentar un enunciado de parcial de un afio
anterior y hacerlo resolver bajo un contexto similar. En términos generales, cuan-
do los alumnos manifiestan no usar el machete, no perciben que es porque ya
habian logrado aprender los temas importantes sobre los que trataria la prueba.

Se les pregunté también acerca de la obligatoriedad de las actividades con el
objetivo de detectar cuestiones referentes a la motivacién hacia la asignatura y
hacia la estrategia; las respuestas fueron disimiles, hecho que se puede adjudicar
en parte a la carrera de pertenencia. Un alumno respondié:

Creo que al final, ya habiamos sumado el puntaje e igualmente las seguiamos
haciendo y entregando porque ya habiamos asumido que te ayudaba... te
conviene hacerla, ya sea parte de la evaluacion de la cdtedra o no. ..

Y agregd: yo estudio Economia, me gustaba, y entonces le daba importancia.
Si vos me decis si lo mismo hubiese pasado en contabilidad... Y, capaz que
no, capaz que ni los hubiese hecho... 0 no... no sé.

Mientras que, en oposicién, una alumna nos dijo:

No lo hubiese hecho. .. nada, no sé... alguno de los trabajos capaz que si. ..

Por ahi los ayuda memoria los hago, pero no los hago cuando me los requie-
ren, los hago cuando yo quiero y generalmente son dias antes del parcial, sin
mostrdrselos a la profesora o preguntarle si estd bien o estd mal.

Si, porque, mds que nada por el tema ese de sacarse las dudas. A mi me parece
interesante hacerlo, como para llevar un seguimiento de la materia. Por ahi
hubiera preferido que no fuera promocionable, porque en realidad a nadie
le gusta decir Si me fue mal... es condicion, o no...”. Pero por el hecho del
estudio de uno mismo, a mi me parece que estd bueno. ..

Consideraciones finales

A partir de los datos obtenidos, podemos concluir que la estrategia que potencia
la participacién del alumno en su propio aprendizaje a través de un sistema de
evaluacién novedoso en Microeconomia I, que valora competencias como el
trabajo en equipo ademds de competencias especificas disciplinares, es valorada
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de forma positiva por el alumno. Si bien pareciera que los alumnos prefieren
el sistema tradicional porque les ocupa menos tiempo y porque estdn acos-
tumbrados a él, la motivacién y el interés en la disciplina en general y en la
estrategia en particular son detectables tanto en el aula como en las entrevistas
realizadas. Por otro lado, los objetivos planteados desde lo educativo, que el
alumno retenga el conocimiento, que lo comprenda y que se apropie de ¢l
han emergido como logrados a partir del andlisis de las entrevistas.

El segundo objetivo del trabajo también ha sido largamente satisfecho ya
que han surgido otros ejes de andlisis que enriquecerdn el trabajo final de la
Especializacion.
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