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Introducción

El presente proyecto de intervención tiene como objetivo el desarrollo de un

Cuaderno de Cátedra para los Talleres de Trabajo Final de pregrado y grado de la

Licenciatura en Administración de la Información (AGI) de la Universidad Nacional de

Rafaela (UNRaf).

La producción de dicho material se fundamenta en la necesidad de contar con

una guía de contenidos, conceptos y herramientas metodológicas que ayuden a

comprender mejor la propuesta del taller, y permitan articular el desarrollo de las

habilidades prácticas que los y las estudiantes deben tener en cuenta al momento de

diseñar sus proyectos de Innovación o intervención profesional.

Por otra parte, la producción del Cuaderno de Cátedra, supone para el equipo

docente un espacio de reflexión que se ve potenciado por la dimensión epistémica que

posee la escritura, como herramienta para la organización y construcción del

conocimiento. Producir un texto escrito, en este sentido, funciona como “un medio para

exteriorizar (poner afuera) y objetivar (tener de frente) lo que creíamos que sabíamos

sobre un tema y, de este modo, es posible revisarlo, elaborarlo, reformularlo o clarificarlo”

(Carlino, 2008, p.183).

En otras palabras, permite al equipo docente hacer conscientes a los y las

estudiantes como lectores modelo (Eco, 1987) , recuperar esquemas de conocimientos

previos, recurrir a nuevas fuentes de información y poner en juego diversas estrategias de

planificación, textualización y revisión (Flower y Hayes, 1996).

El proceso de producción también promueve un espacio de reflexión que no es

sólo individual, sino colaborativo e interdisciplinario y que complementa y enriquece otras

formas de intercambio naturalizadas por el equipo docente. De este modo, contribuye a

romper o desarmar las estructuras de sentido que se constituyeron en un habitus

(Bourdieu, 1972 p. 178) y actúan como un principio estructurante con poder causal que

incorporamos y reproducimos consciente o inconscientemente en nuestra tarea docente.

En síntesis, la edición del material educativo permite, por un lado fortalecer los

procesos de enseñanza y aprendizaje y, por otro, potenciar y poner en valor la

construcción de conocimiento, así como las capacidades del equipo docente.
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Contextualización y Descripción del Problema

La Licenciatura en Administración y Gestión de la Información incorpora e integra

a la formación básica de las ciencias de la administración conocimientos específicos de

las áreas de sistemas y de tecnologías. Esta integración transversal de la tecnología y las

ciencias de la computación busca formar profesionales que puedan interpretar y gestionar

de manera innovadora un entorno que cambia en forma permanente.

En otras palabras, se busca que los y las egresadas sean capaces de ocupar

distintas posiciones en las organizaciones, participando en los procesos de planificación,

organización, dirección y control de las áreas administrativas y de soporte tecnológico,

aportando soluciones desde una mirada que incorpore la tecnología disponible en el

entorno (Unraf, 2023).

Esta especialidad responde al enfoque que la Universidad Nacional de Rafaela

define para su oferta educativa, orientada a carreras de base tecnológica no tradicionales,

con fuertes requerimientos de innovación y creatividad,que cubren áreas de vacancia en

la región.

En este contexto curricular, la Licenciatura en AGI, posee dos instancias de

Trabajo Final, la primera de ellas se desarrolla en tercer año y permite la obtención de la

Tecnicatura en Administración y Gestión de la Información. La segunda, se transita en el

cuarto y último año de la carrera. Su aprobación habilita la obtención del grado de

licenciatura. Ambas instancias consisten en la elaboración de un escrito integrador de los

conocimientos teóricos y de las estrategias prácticas de los diferentes espacios

curriculares que conforman el Plan de Estudios. Los trabajos finales, se desarrollan bajo la

modalidad de Proyecto de Intervención Profesional con el propósito de que la formación

académica alcanzada contribuya a abordar una situación problemática disciplinar de

interés, de aplicación relacionada con la práctica profesional, como corolario de la

formación adquirida.

Respecto de la modalidad de cursado, ambas cátedras se organizan bajo la

forma de taller. La dinámica de clases funciona en equipos de trabajo de hasta tres

integrantes. La elección del trabajo en grupo como condición necesaria no reviste

arbitrariedad. Por el contrario, se sustenta sobre la idea de que la intervención en el

ámbito profesional rara vez resulta una tarea meramente individual y requiere participar

activamente en colaboración con otros y otras para la prosecución de una meta común
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que subordine los intereses personales a un objetivo mayor que se comparte con un

equipo, un área o una organización.

Los grupos son tutorados con el objetivo de acompañar la generación y diseño de

soluciones e ideas a problemas del entorno productivo desde una perspectiva integral.

Bajo este esquema de trabajo, el Taller de Pregrado pretende que los estudiantes

identifiquen oportunidades de mejora y diagnostiquen problemas en organizaciones del

territorio. Ese proceso requiere también que se analice críticamente y pondere la

información a su alcance, los recursos, métodos, técnicas y/o modelos desde un abordaje

creativo y original de situaciones de su área específica de conocimiento.

En vinculación académica con esta primera etapa, el proyecto final de grado,

debe proponer una intervención viable a través de la sistematización y aplicación de los

conocimientos adquiridos durante la carrera, como solución al diagnóstico realizado en el

pregrado. En este sentido, si bien la condición de escalabilidad no es excluyente, se

busca facilitar la conexión y continuidad de ambos trabajos a efectos de elevar la calidad

técnica y académica de la producción final.

Ambas cátedras comparten objetivos en cuanto a la elección de temáticas y

propuestas de solución de los trabajos finales, los cuales deben estar sustentadas en los

objetivos curriculares de la Licenciatura, que, como hemos señalado, deben involucrar de

manera transversal procesos innovativos, soluciones tecnológicas y/o herramientas ágiles.

Como se mencionó, las asignaturas se dictan en tercero y cuarto años de la

carrera respectivamente, desde el año 2021. Ambas cátedras se articulan bajo la

modalidad de Taller, con clases presenciales que se estructuran bajo encuentros

semanales donde se presentan disparadores teóricos que luego se trabajan a través de

dinámicas que promueven la producción escrita. Paralelamente, se realiza el seguimiento

de la evolución del proyecto de intervención y, sobre este marco, el equipo docente actúa

tutorando cada producción; es decir, monitoreando el progreso, y adaptando la enseñanza

y la orientación a las necesidades particulares de cada trabajo.

Tras haberse dictado los talleres durante dos cohortes, producto de la

observación y seguimiento de los trabajos de acompañamiento que hizo el equipo docente

se detectaron múltiples dificultades para el desarrollo de tareas y actividades que son

inherentes al proceso de diseño y escritura de sus trabajos académicos y otros

relacionados a este. Entre ellos se elaboró la siguiente lista:
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a) No existe un criterio de evaluación unificado entre el equipo docente, en

especial entre los talleres de tercero y cuarto año.

b) La bibliografía que propone el taller es útil pero no es suficiente.

c) La escritura académica genera dificultades.

d) Los y las estudiantes manifiestan problemas para encontrar, evaluar y

utilizar información de manera efectiva.

a) Hay carencia de habilidades y destrezas para aprovechar las

potencialidades que ofrece la biblioteca.

b) Existe desconocimiento sobre cómo evaluar las fuentes de información.

c) Se desconocen y/o desaprovecha el uso de herramientas de recolección de

datos o su aplicación no cumple con las condiciones metodológicas

necesarias.

d) Se muestran problemas para desarrollar el proyecto por escrito con la

claridad y requerimientos propios del formato académico.

e) Dificultad para aplicar normas APA.

Para validar los hallazgos que se relevaron tras el seguimiento de los trabajos se

decidió realizar una encuesta a todos los estudiantes que cursaron ambas materias a la

fecha, a través de un cuestionario online semiestructurado, de carácter anónimo que fue

distribuido por correo electrónico.

Participaron de la consulta un total de 24 alumnos/as en forma voluntaria, de los

cuales 14 aún no habían entregado el trabajo final al momento de responder la encuesta

mientras que 10 habían aprobado el taller y obtenido el título de grado.

Las preguntas del cuestionario estuvieron orientadas a profundizar en la

detección de las principales dificultades que atraviesan los y las estudiantes al momento

de elaborar el trabajo final y, además, como se mencionó más arriba, corroborar o refutar

algunas percepciones del equipo docente, obtenidas durante el seguimiento de los

trabajos.

En un tramo del cuestionario se solicitó a los respondientes que indiquen su

grado de acuerdo o desacuerdo sobre afirmaciones que fueron observadas en las

correcciones y tutorías. Una de las dimensiones analizadas fue la dificultad de la

aplicación de normas APA. Este aspecto fue corroborado por casi la mitad de los
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encuestados y, como muestra la figura 1, se trata de una tarea considerada sencilla solo

por el 25% de los y las estudiantes.

Figura 1: Nivel de cuadro de los/las estudiantes sobre la afirmación
“Aplicar normas APA resultó bastante difícil”

Fuente: elaboración propia

Respecto de la dificultad de encontrar material y recursos para sustentar

teóricamente la propuesta, la mayoría coincidió que esta actividad no es una

preocupación (ver Figura 2), lo que parecería no coincidir con la percepción docente.

Sin embargo, cuando se les solicitó a los estudiantes que mencionen las fuentes

de consulta que usaron para sus trabajos, se observó que mayoritariamente se inclinan

por utilizar una limitada variedad de recursos, con predilección del buscador de Google, lo

que confirma que existe un bajo aprovechamiento de las plataformas de búsqueda.
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Figura 2: Nivel de cuadro de los/las estudiantes sobre la afirmación
“Me costó mucho encontrar autores y/o Bibliografía que sustente el trabajo”

Fuente: elaboración propia

La escritura es otro de los desafíos que enfrenta el estudiantado. Este aspecto,

que surgió en la evaluación cualitativa realizada por el equipo docente, también se

manifiesta en los resultados de la encuesta. Como muestra la figura 3, sólo una cuarta

parte está en desacuerdo con el reactivo propuesto, considerando que la escritura no es

una dificultad. Por el contrario, si bien el 42% tiene una opinión neutral, soslayando en

parte la complejidad que reviste este aspecto, un 38% acuerda que se trata de un desafío

para la realización del trabajo.

No obstante la percepción de los y las estudiantes, a través de la observación de

los trabajos se confirman algunas dificultades. Los hallazgos coinciden con los desafíos

reconocidos por Carlino (2004); los cuales, según la autora resultan comunes en el

estudiantado universitario y que, en efecto, aparecen en los diagnósticos del equipo

docente. Por ejemplo. a) no tener en cuenta el contexto de producción y la articulación de

las fuentes con su propia voz; b) una prosa con una estructura de temas idéntica a la de

sus fuentes de información; c) poca adecuación del tema, no sólo al propósito de su

escrito, sino también a su potencial lector; d) escasa profundidad en la revisión de sus

propios escritos y centrada en aspectos de forma, pero no de contenido, entre otros.

Cabe consignar aquí que esta problemática se repite en gran parte, dado que el

trabajo final se encuadra en un género discursivo extenso y complejo, que no se ejercitó o
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se ejercitó parcialmente en asignaturas previas y que es puesto de manifiesto durante el

taller. Sobre este punto, Arnoux et al. (2009) señala que “el estudiante se ubica en una

situación que raramente se repite, es decir, que no puede apelar a experiencias propias

anteriores” (p. 141) y debe dar cuenta de un “saber hacer” que en general no es objeto de

enseñanza.

Figura 3: Nivel de cuadro de los/las estudiantes sobre la afirmación
“La escritura del trabajo generó muchas dificultades”

Fuente: elaboración propia

Respecto a los criterios de corrección aplicados por el equipo docente, se consultó

a los estudiantes desde dos enfoques. En primer lugar su opinión sobre la tarea de

corrección durante el seguimiento de los proyectos y, por otro lado, la alineación entre los

criterios adoptados en los talleres de pregrado y grado. En este sentido, se relevó una

opinión dividida casi en partes iguales sobre las observaciones que realizan los docentes

durante el seguimiento (ver Figura 4). Por otra parte, hubo un acuerdo mayoritario (casi

60%) en cuanto a cierta descoordinación percibida en los juicios adoptados por los

docentes del taller de grado y pregrado (ver Figura 5).
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Figura 4: Nivel de cuadro de los/las estudiantes sobre la afirmación
“Me costó entender el criterio de las correcciones que hicieron los docentes”

Fuente: elaboración propia

Figura 5: Nivel de cuadro de los/las estudiantes sobre la afirmación
“Los docentes de Pregrado y Grado aplicaban distintos criterios de correcciones”

Fuente: elaboración propia

Adicionalmente, la encuesta incluyó una pregunta para evaluar la dificultad

percibida respecto del cursado de la materia. El 50% le asignó 3 puntos en una escala de

5, dónde 1 es Muy Fácil y 5, Muy Difícil. Una tercera parte calificó con 4 puntos y el 8,33%

con un 5, igual porcentaje que asignó 2 puntos. El promedio general fue 3,44 sobre cinco.
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Más allá de esta percepción, se les pidió a los respondientes que explicaran la

razón de esa evaluación. Las opiniones sirvieron para ampliar la comprensión sobre

algunas dificultades y oportunidades de mejora. Entre los aspectos positivos

mencionados, se encontró que los estudiantes valoran las clases de oratoria y las

dinámicas propuestas por los profesores. También que la complejidad del trabajo final se

considera apropiada para el nivel de estudio y se entiende que es parte de la naturaleza

de un trabajo de grado y, finalmente, que la colaboración y el apoyo de los docentes

fueron útiles y ayudaron en gran medida al desarrollo del trabajo.

Entre los aspectos negativos que surgieron se destacan algunos ya mencionados,

por ejemplo: se perciben criterios inconsistentes entre los profesores al corregir, lo que

genera desventajas en la presentación de los trabajos; hay falta de una guía estructurada

clara para comenzar y desarrollar el trabajo. Por otra parte se reclama mayor presencia y

apoyo de los profesores durante el proceso y existe percepción de consignas no

demasiado claras al inicio del taller.

Entre los desafíos y dificultades, los estudiantes reconocieron que la recolección

de sustento teórico y su relación con el escrito fue tediosa, aunque la implementación

posterior fue más llevadera. También manifestaron que encontrar el problema y desarrollar

el diagnóstico inicial fue complicado, pero una vez superado, el proceso fluyó mejor. La

dificultad para encontrar bibliografía adecuada fue mencionada como obstáculo

significativo y el tiempo limitado dentro del cuatrimestre para desarrollar el trabajo y

alcanzar el 75% de avance antes de finalizar la cursada fue percibido como un reto

complejo.

Objetivos de la Propuesta de Intervención

En virtud del diagnóstico expuesto precedentemente, se propone el desarrollo de

Cuaderno de Cátedra que vincule a los talleres de grado y pregrado y sirva como

herramienta para abordar los problemas y desafíos identificados con los siguientes

objetivos:

Objetivos Generales:

• Producir un Cuaderno de Cátedra para estudiantes de las materias “Taller de

Trabajo Final de Pre-Grado” y “Taller de Trabajo Final de Grado” que mejore la

aprehensión y comprensión de los contenidos, herramientas y metodologías

necesarias para la producción de sus trabajos finales de grado.



13

• Propiciar a través de la escritura del material educativo un espacio para la

reflexión de la práctica docente que mejore el proceso de enseñanza y

aprendizaje.

Objetivos Específicos:

1. Brindar herramientas conceptuales y prácticas para la elaboración del Plan de

trabajo, adecuado a la modalidad de proyecto de Intervención profesional, que

contribuya al campo disciplinar de los y las estudiantes.

2. Incluir en el texto conceptos que permitan articular teoría y la práctica de la

escritura académica con foco en el trabajo final.

3. Mejorar las capacidades de búsqueda, captura, evaluación y uso ético de las

fuentes de información.

4. Brindar a los estudiantes bibliografía actualizada sobre los temas de estudio y

que contribuya a su mejor comprensión y aprendizaje.

5. Proporcionar a otros docentes información sobre las materias en estudio, a fin

de propiciar el intercambio de ideas, enfoques teóricos y recursos

metodológicos.

6. Promover el empleo de un lenguaje que promueva la igualdad de género.

7. Promover un nuevo espacio de diálogo interdisciplinar y reflexión dentro de

los equipos docentes para la planificación, la organización y producción de

conocimientos.

Destinatarios del Material Educativo

Los principales destinatarios de la propuesta serán los y las estudiantes de

tercero y cuarto año de la Licenciatura en Administración y Gestión de la información de la

Universidad Nacional de Rafaela.

Asimismo, como se puede observar en los objetivos, son también destinatarios

de esta intervención los propios docentes de la cátedra debido a que el cuaderno funciona

como plataforma de reflexión de la propia práctica docente. De manera indirecta, también

lo son otros colegas con los que se propicia el intercambio de enfoques y temáticas que

serán abordadas en el material, especialmente desde la posibilidad de vinculación

intercátedra que posee el taller.
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Marco Teórico Referencial

A continuación, desarrollaremos en forma sucinta varios conceptos que

consideramos relevantes para ofrecer un marco al desarrollo del cuaderno de cátedra.

Entre ellos abordaremos el concepto de innovación educativa, explorando su definición y

la importancia de transformar las prácticas pedagógicas tradicionales. Bajo este

paradigma, se analizarán sin ánimo de ser exhaustivos las diferencias entre praxis

repetitiva y praxis inventiva, y cómo estas influyen en la generación de nuevos

conocimientos.

También se destacará el rol de la escritura académica como herramienta de

reflexión docente y luego la relevancia de la alfabetización informacional (ALFIN) en el

desarrollo de habilidades para gestionar la información de manera ética y efectiva. Ambas,

competencias especialmente necesarias para el desarrollo que los y las estudiantes

deben aplicar en sus trabajos finales y que, son abordadas, durante el proceso de

enseñanza y aprendizaje que tiene lugar en los talleres de Trabajo Final.

La innovación educativa

La innovación educativa ha sido un campo de creciente interés en la

investigación pedagógica, aunque aún carece de un marco teórico completamente

desarrollado (Barraza, 2013). Este concepto se refiere a un proceso sistemático que

implica la selección, organización y utilización creativa de elementos relacionados con la

gestión institucional, el currículo y la enseñanza. La innovación educativa no solo busca

introducir cambios superficiales, sino que pretende generar transformaciones profundas y

significativas en los diferentes niveles del sistema educativo, abordando problemáticas

específicas y respondiendo a necesidades emergentes.

Barraza (2013) define la innovación educativa como "un proceso que involucra la

selección, organización y utilización creativa de elementos vinculados a la gestión

institucional, el currículo y/o la enseñanza" (p. 16). Según este autor, los proyectos de

innovación educativa se diseñan para ofrecer respuestas integrales a problemas

identificados, impactando así en diversos ámbitos de la educación. Dentro de estos

niveles, la enseñanza es particularmente relevante, ya que implica la intervención directa

en las prácticas pedagógicas con el objetivo de construir estrategias didácticas y medios

que mejoren el proceso de enseñanza y aprendizaje.
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Lucarelli (2004) complementa esta visión al sostener que la innovación educativa

se caracteriza por una ruptura con los modos tradicionales de desarrollo de la actividad

pedagógica. La innovación surge ante la percepción de situaciones problemáticas que

demandan un cambio o una nueva dirección en la práctica educativa. Este proceso de

ruptura implica redefinir cómo se enseña y se aprende, buscando acortar las distancias

entre el conocimiento académico y las estructuras cognitivas de los y las estudiantes. En

palabras de la misma autora, un desafío central para los docentes es "definir cómo

enseñar esa síntesis cultural dinámica que es el contenido curricular, cómo acortar las

distancias entre el saber investigado y las estructuras cognitivas de los estudiantes" (p. 3).

Praxis Repetitiva y Praxis Inventiva

Una distinción importante en el marco de la innovación educativa es la que hace

Lucarelli (2004) entre praxis repetitiva y praxis inventiva. La praxis repetitiva se refiere a

prácticas educativas que, aunque útiles para establecer una base de conocimiento

estructurado, pueden limitar la creatividad y la innovación.

En contraste, la praxis inventiva es aquella que promueve la producción de

nuevos conocimientos a través de la resolución intencional de problemas, ya sean de

índole práctica o teórica. Según Lucarelli, "la praxis inventiva es aquella práctica que

incluye siempre la producción de algo nuevo, a través de la resolución intencional de un

problema que puede ser tanto de índole práctico como puramente teórico" (p. 6).

El proyecto de Cuaderno de Cátedra se enmarca dentro de esta perspectiva de

innovación educativa, buscando mejorar la articulación entre los contenidos teóricos y las

prácticas en la formación de futuros profesionales. Se alinea, además, con la visión de

Lucarelli (2004) sobre la necesidad de fomentar una praxis inventiva que permita a los

estudiantes no solo adquirir conocimientos rígidos y estructurados, sino también

desarrollar su capacidad creativa y crítica en el marco de sus propios proyectos de

intervención profesional.

La práctica reflexiva docente

El concepto de práctica reflexiva fue introducido por Schön (1983) como

contrapartida del “modelo artesanal” -centrado en la imitación del docente experto- y al

“modelo de ciencia aplicada”. A diferencia de estos dos últimos modelos, que priorizan el
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conocimiento recibido, la práctica reflexiva supone construir conocimiento y desarrollar la

comprensión a través de la reflexión sobre la propia práctica.

Como señala Pujol-Cols, T. et al. (2024) "diferentes estudios han influido en el

desarrollo de la reflexión. Dewey (1933) se preocupó por la relación entre experiencia,

interacción y reflexión; Schön (1983) instaló la conocida distinción entre ‘reflexión en la

acción’ y ‘reflexión sobre la acción’"(s.p). La autora también destaca que trabajos más

recientes señalan la necesidad de que la reflexión sea colaborativa, más dialógica y que

haga un mejor empleo de las herramientas reflexivas.

La práctica reflexiva implica un enfoque metacognitivo en el que el docente

observa sus propias acciones. Schön (1983) propuso en esa línea que la reflexión debería

estar más estrechamente vinculada a la acción, y caracterizó a los practicantes reflexivos

como aquellos capaces de pensar mientras actúan (reflexión en la acción) y también de

reflexionar después de haber realizado una acción, para considerar lo que se ha hecho,

es decir reflexión sobre la acción. Como señala Pujol-Cols T. et al. (2024):

"La práctica reflexiva es esencialmente heurística, creativa y desarrolla la

autonomía del docente. La introducción de la reflexividad en las prácticas

docentes se puede realizar a partir de diferentes mediaciones, entre las cuales

pueden citarse al diario reflexivo, el portafolio reflexivo y tutor de la práctica

docente como facilitador reflexivo, entre otros" (s.p.).

Entre los dispositivos mencionados por la autora, pueden sumarse otros que

impliquen poner en juego procesos de escritura como el cuaderno de cátedra, por

ejemplo.

La escritura como plataforma para la reflexión docente

En efecto, no podemos pasar por alto el hecho de que la escritura del Cuaderno

de Cátedra no solo tiene como objetivo la mejora de los procesos de enseñanza y

aprendizaje sino también supone una plataforma de reflexión de la práctica docente.

Sobre este último punto, vale la pena mencionar las tres dimensiones que Roa et

al (2015), le confiere a la escritura como una práctica sustancial que atraviesa todo el

proceso de construcción de conocimiento y, en especial, como un ejercicio para promover

la reflexión sobre la propia tarea docente. A saber:
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La primera dimensión es la que el docente realiza para sí mismo y que se usa

para registrar lo que se hace en el aula. Según las autoras (2015), ésta se ubica en el

plano personal y carece de sistematicidad. Una segunda dimensión es la escritura en su

dimensión pública-académica. Como su nombre lo indica, tiene lugar cuando el propósito

es publicar y dar a conocer la experiencia. Esta dinámica también resulta valiosa porque

permite generar discusiones y exige a los lectores asumir una posición, fortaleciendo el

análisis y la reflexión.

Finalmente, la tercera dimensión se refiere a la escritura que busca tomar

distancia de la propia práctica y cumple con dos funciones: una epistémica y otra social.

Dimensiones que creemos atraviesan la producción de un cuaderno de cátedra.

Como señala Carlino (2022), “la escritura alberga un potencial epistémico, es

decir, no resulta sólo un medio de registro o comunicación sino que puede devenir un

instrumento para desarrollar, revisar y transformar el propio saber” (p. 411). En efecto, no

solo se trata de plasmar lo que ya se sabe, sino también de utilizar la escritura como un

medio para explorar ideas, reflexionar sobre ellas, revisarlas y, en última instancia,

transformarlas. Es decir, a través del proceso de escribir, se puede profundizar la propia

comprensión de un tema, cuestionar las propias ideas y llegar a nuevas conclusiones o

perspectivas.

Por otra parte, el diseño de este material, además de contribuir a cumplir

objetivos pedagógicos, también permite el extrañamiento o distanciamiento sobre nuestra

acción como docentes (Schön, 1998). Esto incluye entre otros, los siguientes beneficios:

a) repensar los procesos, materiales y contenidos utilizados, b) reformular y homogeneizar

los criterios de evaluación, c) fortalecer la vinculación intercátedra en una actividad

productiva que promueve una interpelación de las prácticas de una forma mucho más

poderosa a la que estábamos habituados.

En conclusión, el cuaderno de cátedra, no solo se trata de un instrumento en el

que se transmite información a los y las estudiantes. Más bien, el acto de escribir puede

ser una oportunidad para que los y las docentes profundicen su comprensión de los temas

que enseñan, reflexionen sobre sus métodos pedagógicos, revisen y ajusten sus

enfoques, y finalmente, transformen su propio entendimiento y práctica educativa. En este

sentido, este instrumento se convierte en mucho más que un simple recurso de
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enseñanza; se constituye en un espacio de desarrollo profesional y crecimiento intelectual

para el equipo docente.

Los proyectos de Intervención Profesional

No podemos dejar de abordar en este marco, la naturaleza de los proyectos de

intervención profesional dado que el desarrollo del Cuaderno de Cátedra versará sobre

esta temática y profundizará sobre las herramientas necesarias para su desarrollo.

Los proyectos de intervención en la Licenciatura en AGI asumen una función

formativa. En ella se implican la autorreflexión y el análisis de contextos que habrán de

desatar una acción propositiva orientada a la mejora de la práctica. En particular interesa

la función comunicativa que asume la escritura para la expresión de formas de pensar y

actuar.

Como señala Stagnaro (2012) “el proyecto de intervención es un género

discursivo del ámbito profesional que cumple un rol importante en las prácticas

profesionales” (p.158) y su objetivo consiste en diagnosticar y caracterizar un problema u

oportunidad para plantear estrategias que permitan articular acciones para su superación

o aprovechamiento.

Esta tarea requiere poner en juego diversas competencias para encontrar,

evaluar, utilizar y comunicar información de forma práctica, en un contexto académico

específico, que podría encuadrarse bajo el concepto de infoalfabetización o alfabetización

académica.

Infoalfabetización

Como hemos visto, entre los principales desafíos que encuentran los y las

estudiantes se mencionan las dificultades en identificar las necesidades de información,

buscar y evaluar críticamente la información encontrada, utilizarla de manera ética y

efectiva, y comunicar de manera clara y eficaz. Un conjunto de habilidades que podemos

enmarcar bajo el concepto de infoalfabetización.

La infoalfabetización o alfabetización informacional (ALFIN) se define como "el

conjunto de habilidades necesarias para encontrar, evaluar, utilizar y comunicar

información en contextos específicos" (Association of College and Research Libraries,

2016). Esto implica la capacidad de identificar las necesidades de información, buscar

información de manera efectiva, evaluar críticamente la información encontrada, utilizarla
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de manera ética, y comunicar de manera clara y eficaz. Se trata, en síntesis, de una

habilidad fundamental para el desarrollo académico, profesional y personal de los y las

estudiantes, que además debe ponerse en práctica durante el desarrollo de sus proyectos

de intervención.

El cuadro de situación observado en la cátedra no es una singularidad, por el

contrario coincide con los desafíos que plantea el acceso a la información en la actualidad

y que, como un aspecto clave de la infoalfabetización universitaria, ha sido objeto de

numerosas investigaciones. Head y Eisenberg (2010) por ejemplo encontraron que

muchos estudiantes universitarios no saben cómo utilizar las bibliotecas y los recursos en

línea de manera efectiva para encontrar información relevante. En la misma línea,

Borgman (2007) sostiene que el acceso a la información está cambiando rápidamente en

la era digital, lo que significa que los estudiantes necesitan habilidades actualizadas para

navegar por las nuevas formas de acceso a la información.

En efecto, la difusión de las tecnologías digitales1 (Zukerfeld, 2015) ha provocado

el nacimiento y transformación de una nueva sociedad. Tanto es así que la información en

sus múltiples formas se encuentra omnipresente y resulta la materia prima de nuestra

existencia moderna. La información es el elemento indispensable de las nuevas

sociedades y las tecnologías, especialmente las digitales, son las herramientas que

permiten elaborar, difundir y acceder a la misma (Moreira y Guarro, 2012).

En esta línea, Area y Guarro (2012) advierten que la digitalización de la

información está permitiendo crear nuevas formas de entender el mundo.

“Conceptos tales como los hipertextos, la realidad virtual, las representaciones

tridimensionales, los repositorios de archivos, la inteligencia artificial o la

realidad aumentada… han emergido con fuerza para designar los cambios que

genera la tecnología en el modo de entender y relacionarnos con la

producción de información y sus formatos de representación y difusión” (p. 47).

Al respecto, interesa en este punto detenerse brevemente en el concepto de

“modernidad líquida” acuñado por Bauman (2008). Éste requiere romper con la rigidez

establecida por los métodos tradicionales de educación y exige adaptarse a los cambios

1 Utilizamos el concepto de tecnologías digitales que propone Zukerfeld en lugar de Tecnologías de la
Información debido a que, como señala el autor este es un concepto “infinitamente más amplio y más
extendido en el tiempo”(2015, p.2) que implica herramientas, materias primas o máquinas no necesariamente
digitales.
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permanentes considerando la gran cantidad de posibilidades que ofrecen las

transformaciones socioculturales, políticas y económicas aceleradas por el impacto de las

tecnologías digitales.

Producto de una renovación constante del conocimiento, “el aprendizaje está

condenado a ser una búsqueda interminable de objetos siempre esquivos que, para

colmo, tienen la desagradable y enloquecedora costumbre de evaporarse o perder su

brillo en el momento en que se alcanzan” (Bauman, 2008, p.33) . En semejante mundo,

las universidades tienen la obligación de fomentar la emancipación de los y las

estudiantes, proporcionándoles habilidades y conocimiento que les permitan adaptarse a

este nuevo escenario líquido.

Bajo este cuadro, resulta clave la alfabetización informacional que en una de sus

aristas es definida por Carlino (2005) como el “conjunto de nociones y estrategias

necesarias para participar en la cultura discursiva de las disciplinas así como en las

actividades de producción y análisis de textos requeridas para aprender en la universidad"

(p.13). En otras palabras, nos referimos a la capacidad de desarrollar habilidades,

destrezas y competencias que permitan reconocer cuándo es necesario contar con

información, cómo y dónde localizarla, cómo debe ser evaluada, seleccionada y utilizada

eficazmente.

La alfabetización informacional (ALFIN) además ha sido declarada como un

derecho humano básico fundamental para el aprendizaje permanente y empoderamiento

de los individuos y las sociedades, según la define la Declaración de Praga:

La Alfabetización Informacional engloba el conocimiento de las propias

necesidades de información y la habilidad de identificar, localizar,

evaluar, organizar, crear, utilizar y comunicar con eficacia la

información para afrontar los problemas o cuestiones planteadas; es

un prerrequisito para participar de forma eficaz en la Sociedad de la

Información y, a la vez, es una parte del derecho humano básico del

aprendizaje a lo largo de la vida. (Declaración de Praga, 2003, p. 1)

En efecto, como señalan Area y Guarro (2012) hasta hace pocos años ser

alfabeto era dominar los procedimientos de acceso a la cultura impresa o poseer las
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competencias de la lectoescritura2 . Sin embargo, en la actualidad “ser alfabeto es todo

eso, y además, requiere ser competente en el uso inteligente de las tecnologías

(digitales3) y de las nuevas formas culturales que las acompañan: buscar información”

(Area y Guarro, 2012, p. 49).

Carlino (2015) también refiere que el concepto de infoalfabetización "designa el

proceso por el cual se llega a pertenecer a una comunidad científica y/o profesional,

precisamente en virtud de haberse apropiado de sus formas de razonamiento instituidas a

través de ciertas convenciones del discurso” (p.13). Este aspecto se supone fundamental,

porque forma parte de las expectativas y criterios de evaluación que los docentes

ponemos en juego cuando evaluamos los trabajos del estudiantado y, como hemos

advertido más arriba, también son reconocidos como una habilidad para desempeñarse

eficientemente en el mercado laboral.

Cuando la exigencia se hace presente, los y las estudiantes reclaman no haber

sido formados para resolverla y los docentes nos encontramos sorprendidos porque estos

y estas no cuentan con las competencias deseadas. Ese desfase entre lo esperado y lo

adquirido requiere necesariamente una intervención. En definitiva y pese a los distintos

enfoques que reconocen diversos autores (Gutiérrez, 2003, 2010 y Area y Guarro, 2012)

vale la pena señalar que existe cierto consenso en que la infoalfabetización (o ALFIN) es

un proceso mucho más complejo que la mera capacitación para saber utilizar dispositivos,

herramientas, software o plataformas digitales en forma descontextualizada. Por el

contrario, debe entenderse como la adquisición de códigos y formas comunicativas en

tanto un proceso social situado (Gutiérrez, 2010).

Para Area y Guarro (2012, p. 51) “este nuevo concepto de alfabetización, en

consecuencia, focaliza su atención en la adquisición y dominio de competencias

centradas en el uso de la información y de la comunicación y no tanto en las

habilidades de utilización” de los dispositivos tecnológicos. Los mismos autores (2012),

sostienen que, “la condición inicial, pero no suficiente, para la comprensión, o si se

prefiere para la construcción del conocimiento, es el acceso a la información. Sin datos,

sin conocimiento previo, no puede elaborarse significado” (p. 69).

3 La aclaración es mía.

2 En 1958, La Conferencia General de la UNESCO definió a la alfabetización como “la capacidad de una
persona para leer y escribir, comprendiendo, un enunciado sencillo y conciso sobre hechos relacionados con
su vida cotidiana. Desde entonces, la noción de alfabetización ha evolucionado y hoy en día abarca distintos
ámbitos de competencias. Cada uno de estos ámbitos se concibe en función de una escala que define
distintos grados de dominio y responde a distintas finalidades” (UNESCO, 2006)
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Nótese que los autores, empero, advierten como necesaria la condición inicial,

por lo que refuerzan la idea de que sean los propios estudiantes quienes “autónomamente

busquen, analicen y construyan el contenido o conocimiento de estudio de la materia” que

será posible sólo si se articulan y confluyen tres factores que resultan una condición de la

práctica docente y el contexto institucional: a) la planificación e implementación de

actividades que vayan más allá de la mera repetición; b) la disponibilidad de recursos de

información y tecnológicos de naturaleza diversa y c) el desarrollo en los usuarios de

competencias y habilidades para saber buscar, seleccionar, analizar y reelaborar

información a través de múltiples fuentes (Area y Guarro, 2012, pp. 69-70).

Tales condiciones son particularmente relevantes si pensamos los aportes y

potencialidades que fueron descriptos más arriba con relación a la alfabetización

Informacional, que permita potenciar la autonomía del estudiante en el proceso de

aprendizaje. Gomes y Hernández-Perez (2013) explican que para superar las carencias

informacionales del estudiantado, su formación debe estar articulada a través del marco

curricular de las disciplinas académicas y con la estrecha colaboración entre profesores y

bibliotecarios. Sin embargo, también sostiene que el gran desafío al que se enfrentan las

universidades está en cómo integrar la ALFIN de forma sistemática en el desarrollo del

currículo (p. 1154).

Area Moreira (2007) señala sobre este punto cuatro posibilidades de integrar la

ALFIN en las universidades: a) La oferta de una nueva materia/asignatura común a todas

las titulaciones de la universidad; b) La oferta de asignaturas o seminarios de libre

elección del estudiantado convalidables por créditos académicos; c) La oferta de

contenidos específicos de alfabetización informacional distribuidos transversalmente entre

distintas asignaturas de una misma titulación y d) La oferta de cursos puntuales sobre

aspectos específicos de las competencias informacionales (pp. 11-12).

Aunque podría integrarse a cualquiera de las primeras opciones que sugiere

Moreira, el Cuaderno de Cátedra en el marco del Taller de Trabajo Final se inscribe bajo la

oferta de contenido distribuido en las asignaturas de AGI (punto c); que se complementa

con la oferta de cursos puntuales que ya existen en UNRaf como el Taller de Prácticas de

Escritura académica (punto d), que es promovido como complemento, desde la cátedra.
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Desarrollo del Cuaderno de Cátedra

Para la elaboración del Cuaderno de Cátedra, se consideraron especialmente los

resultados de las evaluaciones realizadas por el equipo docente y el contenido del curso

con el propósito de adaptarlo a los resultados obtenidos en las encuestas realizadas a los

estudiantes, bajo el paraguas de los objetivos que deseábamos alcanzar al ofrecer este

nuevo material en el contexto de la asignatura.

Nos propusimos, asimismo, que el cuaderno se convierta en un material

educativo que facilite una experiencia de aprendizaje. Es decir, que no solo debe ofrecer

información sobre ciertos temas, sino también facilitar el aprendizaje como una

experiencia de cambio y enriquecimiento en sentido conceptual y práctico (Kaplun, 2022).

En este punto, es preciso aclarar que mientras se elaboraba este proyecto, se

inició el proceso para participar de la convocatoria que impulsa la Editorial de la

Universidad Nacional de Rafaela para su colección de Cuadernos de Cátedra, cuyos

objetivos coinciden en gran parte con los expuestos en este trabajo, como señala en su

Art. 2, la convocatoria general para la selección de propuestas:

“La edición del material educativo/didáctico en formato papel y digital (Cuaderno

anillado) tiene como finalidad fortalecer los procesos de enseñanza y aprendizaje

a nivel de pregrado y grado, en el marco de las distintas unidades académicas de

UNRaf. Así también, potencia y pone en valor la construcción de conocimiento y

las capacidades de los equipos docentes para producir textos de apoyo a sus

actividades de formación” (Unraf Ediciones, 2023).

Estructura del cuaderno de cátedra

En su estructura, el Cuaderno de Cátedra, también debe ofrecer una

presentación coherente de los contenidos del taller, con la intención de proporcionar al

lector una conexión entre los distintos temas de las unidades temáticas, y explicitar

aspectos que, aunque se abordaban en las clases, no tenían una lectura específica que

los sustentara.

Bajo esta línea, el material se propone como de lectura obligatoria, con el fin de

ayudar a los y las estudiantes a relacionar los temas y entender mejor la propuesta del

taller. Aunque tiene un enfoque teórico, la idea es incluir ejemplos prácticos y material

para utilizar en las clases.
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Finalmente, en virtud del análisis realizado, hemos considerado estructurarlo en

cinco capítulos. El primero abordará las características del proyecto de intervención, sus

partes y propósito. El capítulo dos, se orienta al uso de técnicas y herramientas de

búsqueda, evaluación, sistematización e interpretación de datos y el tercero al diseño de

herramientas de recolección de datos.

El cuarto capítulo se refiere a la comunicación del proyecto de intervención, tanto

oral como escrita. En él se abordarán aspectos de la escritura académica, normas APA y

presentación escrita. Finalmente, en el capítulo cinco se explican las condiciones de

cursado y la dinámica de los talleres. A continuación se realizará una descripción más

detallada de cada capítulo.

Índice del Cuaderno

El cuaderno de cátedra comienza con una introducción que ofrece una visión

general del contenido, los objetivos y el enfoque adoptado, estableciendo las bases

teóricas y metodológicas para la elaboración de proyectos de intervención o innovación

Capítulo 1: Guía y pautas para la elaboración de un proyecto de
intervención o innovación

El Capítulo 1 se centra en la guía y las pautas para la elaboración de un proyecto

de intervención. Se define qué es un proyecto de intervención, explicando su propósito y

los ámbitos en los que puede aplicarse. Además, se describen las fases o etapas de

formulación de un proyecto, desde la planificación hasta la evaluación final. Se ofrecen

pautas para la creación de un título adecuado y representativo del proyecto y se analiza la

importancia de la colaboración institucional, proporcionando criterios para seleccionar la

institución participante.

Este capítulo también aborda la realización de un diagnóstico efectivo, la

identificación del problema, y la importancia de justificar el proyecto, identificando a los

destinatarios y estableciendo un marco referencial. Se detalla la importancia de los

objetivos de intervención y las metas, con especial énfasis en su formulación adecuada,

así como el diseño de estrategias y un plan de actividades. Finalmente, se explica cómo

prever y describir el impacto esperado del proyecto, se enumeran los recursos necesarios,

y se describen las técnicas para evaluar el impacto y los indicadores de evaluación,

concluyendo con una guía para crear un cronograma detallado y las pautas para citar

correctamente las fuentes utilizadas.
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Capítulo 2: Búsqueda y evaluación de fuentes de datos

El Capítulo 2 se dedica a la búsqueda y evaluación de fuentes de datos. Se

explican los diferentes tipos de fuentes de información y sus roles en la investigación,

incluyendo las fuentes de datos primarias y secundarias. Se ofrecen criterios para evaluar

la calidad y relevancia de las fuentes de datos secundarias, considerando aspectos como

la autoridad del autor, el origen de la información, el contenido, la fecha de publicación, el

propósito y el público objetivo de la fuente.

Además se proporcionan estrategias y herramientas para la búsqueda eficaz de

recursos y fuentes de información, detallando cómo planificar y ejecutar una estrategia de

búsqueda efectiva, y se explican las técnicas para buscar información en bases de datos

académicas y otros recursos digitales, incluyendo el uso de operadores booleanos, de

proximidad y de truncamiento. Aquí se hace especial hincapié en los recursos de

biblioteca que provee la Universidad como una forma de articular la cátedra con el entorno

institucional.

Capítulo 3: Herramientas de recolección de datos

En el Capítulo 3, se abordan las herramientas de recolección de datos,

ofreciendo una visión general de las principales técnicas. Se explica la importancia de la

validez y la confiabilidad en la recolección de datos, y se discuten los factores a

considerar antes de seleccionar y diseñar una herramienta de recolección. Se describen

las herramientas cualitativas más comunes, como entrevistas en profundidad, observación

y focus groups.

También se detalla la metodología para diseñar y aplicar encuestas efectivas,

incluyendo la estructura del cuestionario, las características de una buena pregunta de

encuesta, y los diferentes tipos de opciones de respuesta. Se describen diversas escalas

utilizadas para medir actitudes, como las escalas gráficas de clasificación, de categorías,

de orden de rangos, de comparación por pares, de suma constante, de diferencial

semántico y de Likert.

Capítulo 4: Comunicación del Proyecto de Intervención

El Capítulo 4 se enfoca en la comunicación del proyecto de intervención,

explicando las mejores prácticas para la redacción del proyecto. Se discuten las

características de un buen título, el formato de los títulos y su jerarquía, y se proporcionan
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recomendaciones sobre el tipo y tamaño de las fuentes a utilizar. Se explica la importancia

de citar correctamente, incluyendo citas textuales, citas textuales con errores de origen,

citación de comunicaciones personales y la cita de parafraseo.

Se analiza cómo la inteligencia artificial puede ayudar en la creación y mejora de

paráfrasis. Se detallan las características de la escritura académica efectiva, la

importancia de un enfoque basado en datos y conocimientos técnicos, y se discuten las

estrategias para lograr coherencia y cohesión en la escritura. Se analiza la estructura del

párrafo, los conectores textuales, la impersonalización de la escritura, y se ofrecen

recomendaciones generales para mejorar la escritura, incluyendo el uso de lenguaje no

sexista.

Además, se explican las mejores prácticas para la presentación oral del proyecto,

incluyendo cómo estructurar una presentación bajo esa forma, así como diferentes

esquemas para organizar el contenido y pautas para crear presentaciones visuales

efectivas.

Capítulo 5: Lineamientos generales

Finalmente, el Capítulo 5 presenta los lineamientos generales para los trabajos

finales de pregrado y grado. Se explican las diferencias y requisitos de estos trabajos, los

criterios para mantener la regularidad académica, y la importancia del trabajo en equipo.

Se proporcionan pautas para la conformación de equipos de trabajo, la selección de la

organización a intervenir y la problemática a trabajar. Se detallan los ejes temáticos, el

seguimiento y tutoría, la modalidad de los encuentros, y los criterios de evaluación

docente. Se concluye con los requisitos específicos para el trabajo final de pregrado y

grado.
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A Modo de Conclusión

El propósito de este proyecto es contribuir a mejorar la actividad pedagógica en

las cátedras de Taller de Trabajo Final de la Licenciatura en Administración y Gestión de

la Tecnología de la UNRaf. Y en este marco, facilitar una mejor comprensión de las

herramientas y habilidades que debe poner en práctica el estudiantado para el desarrollo

de sus proyectos de intervención o innovación profesional.

La idea de disponer de un material propio, como este Cuaderno de Cátedra, no

significa abandonar otras lecturas esenciales para el desarrollo de un pensamiento crítico

o la resolución de problemas disciplinares. Por el contrario, debe constituirse como un

disparador de nuevas formas y perspectivas de abordaje.

Es fundamental recordar, asimismo, que un texto siempre es un acontecimiento

comunicativo que se convierte en un acontecimiento pedagógico en el momento en que

se crean las condiciones para su uso en el aula, mediante la incorporación de consignas y

actividades que faciliten la interacción entre teoría y práctica. Es decir que solo adquiere

valor a partir como facilitador de la interacción y el diálogo situado.

En este aspecto, Beaugrande y Dressler (1997) justamente identifican “la

situacionalidad del texto”, entre otras siete normas de textualidad que debe tener el texto

para considerarse un acontecimiento comunicativo. Para los autores resulta importante

dar cuenta de la situación dentro de la cual el texto es producido y también comprendido.

Y, sobre esta idea, subrayan que este rasgo se refiere exclusivamente a los factores que

hacen que un texto sea relevante en el marco de la situación en la que aparece. Es decir

que cobra vida en el contexto pedagógico y no en otras situaciones.

Finalmente, el Cuaderno de Cátedra no solo se posiciona como recurso material

para los procesos de enseñanza y de aprendizaje sino que también brinda al equipo

docente -a través de la escritura- un enorme potencial epistémico y social para desarrollar,

revisar y transformar el conocimiento, así como reflexionar sobre la propia práctica.

La tarea de desarrollar el material, requiere del conocimiento conceptual, que

implica la observación, comparación, contraste, clasificación, ordenamiento, síntesis y

análisis de la información que se va a transmitir (Rodríguez, 2019). Es decir, no solo se

limita a la mera función de compartir información, sino que se convierte en una plataforma

poderosa para profundizar, reflexionar sobre la enseñanza, transformar la práctica

educativa y propiciar la interconexión entre cátedras.
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Finalmente, la vinculación de ideas y conceptos impulsados por la escritura crea

una red cognitiva que trasciende las barreras individuales. En este sentido, la escritura no

solo es un medio para expresar pensamientos, sino una herramienta para la creación

colaborativa de conocimiento. Como señaló Vygotsky (1986), “la verdadera dirección del

desarrollo del pensamiento no es de lo individual a lo social, sino de lo social a lo

individual” (p. 156).

Versión Final del Cuaderno de cátedra

Se puede consultar la versión final del cuaderno de
cátedra escaneando el QR o en el siguiente link:

RID2024116 - 11 Guía para elaborar el PIP.pdf

https://drive.google.com/file/d/1O3GzMpiDplbQocamYmLUfSv-LxgRbFUE/view
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