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Resumen

En este articulo compartimos las decisiones pedagdgicas y las estrategias didacticas desarrolladas en el
curso de Metodologia de la Investigacidn Social 11l de la Carrera de Sociologia de |la Universidad de Buenos
Aires. Esta materia se desarrollé en un contexto de educacién remota de emergencia ante la suspensién
de clases presenciales porla pandemia por COVID-19. Junto con la descripcién de la propuesta pedagdgica,
analizamos la recepcién que las diferentes estrategias tuvieron entre los/as estudiantes, asi como el
reconocimiento de habilidades adquiridas en su formacién como jévenes investigadores/as en Ciencias
Sociales.

La revisién de actividades pensadas para la presencialidad y la rdpida puesta en marcha de nuevas
estrategias en una cursada incierta -donde el aislamiento social se iba prorrogando quincenalmente y los
encuadres institucionales también iban variando- se fundé en enfoques conceptuales que el equipo venia
trabajando, pero también sumd nuevas perspectivas. Asi, se triangularon nociones de aprendizaje
colaborativo y activo, «docencia basada en investigacidén», habitus investigativo y perspectivas de
evaluacién formativa.

El material empirico analizado proviene de materiales didacticos de la cdtedra y de una encuesta enlinea
auto-administrada que fue aplicada a los/as estudiantes al finalizar la cursada, entre julio y agosto de
2020.

Palabras clave: Aprendizaje colaborativo - Aprendizaje activo - Docencia basada en investigacién -
Educaciény TIC - Ensefianza de metodologia de la investigacion

Introduccion

En este trabajo reflexionamos sobre nuestra experiencia del dictado de un curso de metodologia de la
investigacion social de nivel universitario en el contexto del Aislamiento Social Preventivo y Obligatorio
(ASPO) que implicd la suspensidn de clases presenciales ante la pandemia por COVID-19. Ante la necesi-
dad de implementar una educacién remota de emergencia (UNICEF, 2020) revisamos las cldsicas activida-
des presenciales y tuvimos que poner rapidamente en marcha nuevas estrategias en un escenario cam-
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biante, donde el ASPO se iba prorrogando quincenalmente y con ello los encuadres institucionales de la
universidad. Las nuevas propuestas didacticas se fundaron en las nociones de aprendizaje colaborativo y
activo, «docencia basada en investigacion», habitus investigativo y perspectivas de evaluacién formativa.
El objetivo de este trabajo es analizar reflexivamente las estrategias didacticas desarrolladas durante el
primer cuatrimestre de 2020 y su recepcidn entre los/as estudiantes.

La evidencia empirica analizada proviene de materiales didacticos elaborados e implementados durante
el cuatrimestre, tales como clases escritas, videos, guias, secuencias, entre otras, y de una encuesta a
estudiantes, autoadministrada y en linea, que indaga la recepcidn de estas estrategias y su evaluacién del
curso de «Metodologia y Técnicas de la Investigacién Social 111» (catedra Ruth Sautu, carrera de Sociologia
- Facultad de Ciencias Sociales - UBA). Ademds, la encuesta buscé indagar qué aprendizajes tedricos-
metodoldgicos y «saberes-hacer» en la investigacidn social reconocen los/as estudiantes, asumiendo que
contribuirian a la formacién de un «habitus investigativo», concebido como un conjunto de habilidades y
conocimientos acerca de cémo plantear y llevar a cabo una investigacién (Meo y Navarro, 2009; Meo y
Dabenigno, 2015).

En esta ultima oportunidad, incorporamos un bloque referido a la evaluacién de las estrategias didacticas
que implementamos en reemplazo de las instancias presenciales. A su vez, en este contexto de educacién
remota, la encuesta nos permitid relevar la disponibilidad de equipamiento tecnolégico y conectividad,
sabiendo que estos constituyen condiciones de posibilidad de implicacién de los/as estudiantes en una
experiencia pedagdgica activa y colaborativa (Chickering y Gamson, 1987; Bonwell y Eison, 1991; Prietto,
2006).

La necesidad de conocer cémo han recibido las nuevas herramientas didacticas implementadas responde
a que, como postulan varios autores y autoras del campo de la educacidn, la planificacion y el disefio
curricular son apuestas o hipdtesis de trabajo cuya concrecién curricular no es lineal (Jackson, 1991; Terigi,
1999). Por eso, recuperar las voces de estudiantes resulta una via privilegiada para revisar propuestas e
introducir mejoras de cara alos préximos cuatrimestres, que probablemente sean, también, de educacién
remota.

Este trabajo se estructura de la siguiente manera. En primer lugar, presentamos nuestro posicionamiento
tedrico respecto a qué entendemos por aprendizaje activo y colaborativo y por evaluacién formativa. A
continuacién, destacamos las diversas estrategias diddcticas implementadas en el cuatrimestre, asi como
la percepcidon de los/as estudiantes sobre esta experiencia educativa para lo cual recuperamos sus propias
palabras. Cerramos el articulo reflexionando acerca del balance entre la propuesta y su concrecién y
valoracion.

Propuesta pedagdégica en tiempos de ASPO: nuevas estrategias didacticas y
recepcion entre estudiantes

Con informacidn difusa y cambiante sobre el retorno a clases presenciales y con sucesivos anuncios
oficiales de extensidn del ASPO, fuimos modificando la propuesta de enseflianza de modo acompasado a
esos escenarios, con el propdsito de sostener el vinculo pedagdgico con los/as estudiantes, evitando su
desercién temprana. Para ello, priorizamos contenidos y ofrecimos estrategias innovadoras con tiempos
mas laxos que los de una cursada presencial'. Antes de describir las estrategias utilizadas, presentamos
algunas categorias tedricas desde las cuales pudimos repensar y disefiar las nuevas actividades.

El aprendizaje activo es un enfoque que busca superar la posicidn pasiva de los/as estudiantes enla escucha
de una clase magistral, ubicidndolos en situacion de poner en juego habilidades para la resolucién de ac-

'Sibien el inicio formal del cuatrimestre no presencial fue establecido por la Facultad de Ciencias Sociales el 1/06 y su culminacion
el 8/08, la catedra comenzd el contacto y actividades ya desde el 18/03 (fecha de inicio original del cuatrimestre presencial
previo al ASPO). El cuatrimestre finalizd el 15/07, siendo la cursada de 18 semanas, cuatro mas de las que tiene cldsicamente.
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tividades y problematicas planteadas, con el propdsito de lograr su implicacién y protagonismo en el
aprendizaje (Prietto, 2006). Esta perspectiva promueve entre el estudiantado la «reflexién sobre las
acciones que estan llevando a cabo» (Bonwell y Eison, 1991, citado en Prietto, 2006: 174). Una via para
lograr tal implicacion es proponer estrategias de aprendizaje colaborativo (Barkley, Cross y Major, 2007).
Estas no sélo involucran el disefio de actividades grupales, sino la promocién de dindmicas de trabajo
entre estudiantes donde prime la reflexidn, el intercambio y la revisién entre pares.
Estas miradas interpelan, a su vez, a practicas tradicionales de evaluaciones sumativas y convocan
experiencias de evaluacién formativa donde se busque que las producciones de los/as estudiantes
permitan un abordaje dindmico de sus avances, que no solo sean insumos para el equipo docente, sino
también para el alumnado (Ldpez Pastor, 2009). La evaluacidn formativa se nutre de diferentes
instrumentos -carpetas, portafolios, presentaciones orales, disefio proyectos y borradores con avances-
los cuales deben ser integrados en su andlisis y brindar informacidn a los/as estudiantes durante todo el
proceso y no solo al final del mismo.
Haciendo confluir elementos de estas perspectivas, a continuacidn presentamos las estrategias didacticas
desplegadas durante la cursada en: 1) la presentacidn tedrica de contenidos, 2) la reflexién metodoldgica
de investigaciones empiricas y 3) actividades para el desarrollo de una investigacion de catedra. En cada
caso, examinamos su recepcién entre los/as estudiantes recuperando extractos significativos de la
encuesta.
1. Los contenidos de las «clases tedricas» de la modalidad presencial se presentaron mediante variadas
estrategias diddacticas con uso de diferentes TICs:

A. Envio de clases escritas via Campus Virtual de la Facultad

B. Envio de presentaciones de diapositivas audiovisuales explicativas

C. Clases sincrénicas de menor duracidn que las presenciales, que exigieron priorizar contenidos?

D. Ejercicios de resolucion grupal de situaciones problematicas propias del oficio de sociélogo/a como

cierre de las clases tedricas. Estas actividades se proponian lograr laimplicacién del alumnado y debian

resolverse en planillas colaborativas, que luego eran revisadas y comentadas por el equipo docente,

quedando disponibles para todos los grupo.
Respecto de estas cuatro estrategias implementadas, las valoraciones de los/as estudiantes fueron
positivas. En su opinidn, las clases asincrénicas (escritas o grabadas) facilitaron la estructuracién del tiempo
de estudio en un contexto de desorganizacién de sus rutinas y de confluencia de responsabilidades
laborales y domésticas. El cardcter asincrénico de las clases hizo posible su consulta diferida en el momento
que les resultara mas oportuno. Tal como afirman los/as estudiantes:

[Las clases escritas permitieron] asegurar la continuidad pedagdgica en esta nueva virtualidad.

El hecho de contar con tedricos grabados que, para mi caso particular de sostener una triple jornada

laboral (estudiar, trabajar y militar) me han garantizado la presencialidad.

Las clases escritas son exposiciones amenas y claras, y se pueden leer en cualquier momento, estaban

muy bien armadas y resultan mds fdciles y rapidas de leer.
En relacidn a las clases tedricas sincrénicas, la mayoria de los/as estudiantes sefiald que esta estrategia
era la mds semejante a las clases presenciales.

Las clases sincrénicas permiten las preguntas de cierre de tedricos, y generan una interaccién mds

fluida entre alumnxs y docentes. Es lo mds parecido a una clase presencial.
Ademds, destacaron que las mismas habilitaron a hacer preguntas en el momento:

Las clases sincrénicas permiten hacer consultas y motivan mds la cursada.
Otros/as manifestaron que con el transcurso del cuatrimestre y el reacomodamiento paulatino de sus
rutinas, las clases sincrénicas los/as fueron «obligando a respetar un horario pautado, que ayuda a acomodar

2Esto implicd constatar previamente que los/as estudiantes dispusieron de computadora y conexion a Internet.
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y organizar los tiempos -que suelen desordenarse y desestructurar durante la cuarentena- y también
obligan a no atrasarse y estar ‘al dia’ con los contenidos».

Finalmente, la mayoria de los/as estudiantes destacé que las actividades de resolucién grupal de
situaciones problematicas como cierre de presentaciones de contenidos tedricos resultaron
«necesarias y fundamentales» para encaminarse en el aprendizaje del oficio de investigador/a.
También valoraron el acompafiamiento docente en lo que para muchos/as significé el primer
acercamiento a la realizacién de un informe de investigacién, que derivé en curiosidad por «seguir
incursionando en la investigacién social».

Las preguntas de cierre de los teéricos me resultaron utiles para despejar dudas (mediante mis propias
preguntas y las de los demds).

Aprendi mucho mds haciendo los trabajos [refiere a preguntas de cierre] que leyendo la teoria.

2. La discusién metodoldgica de investigaciones (tarea propia de clases practicas en instancias
presenciales) no se realizd a través de encuentros sincrénicos, sino mediante guias de resolucién grupal
y colaborativa con las preguntas centrales de cada estudio, de menor extension que en cuatrimestres
presenciales. Estas eran luego revisadas y comentadas por los/as docentes, quienes ademds elaboraban
y compartian un documento con las resoluciones de cada guia para enriquecer la retroalimentacion
colectiva.

Los/as estudiantes afirmaron que estas actividades les permitieron comprender, de manera mas acabada,
las caracteristicas de la investigacion social y «darle cuerpo» a los contenidos tedrico-metodoldgicos
presentados en la instancia de clases tedricas.

Es muy util ver reflejado en investigaciones lo que aprendemos en los tedricos.

Es una forma muy diddctica de presentar la teoria y ver donde uno no estd pisando firme. Las clases
prdcticas dan cuerpo a lo tedrico.

La resolucién de trabajos prdcticos y de preguntas al final de los tedricos son instancias de
participacién activa y aprehensién de contenidos, que ayuda al seguimiento de la materia e
incorporacién de la teoria, y es un aporte muy valioso que los docentes lo corrijan.

Este relato destaca positivamente la triada entre participacion activa, seguimiento docente y devoluciones
disponibles para todos/as.

3. El equipo de cétedra trabaja desde hace aios en el desarrollo de un trabajo practico aplicado (TPA). La
organizacion por cohortes de nuestra catedra® permite el desarrollo de esta practica investigativa a lo
largo de las tres materias con un mismo tema de investigacion. El TPA involucra plantear objetivos, disefiar
instrumentos, trabajo de campo y analizar datos sobre un problema de investigacion construido durante
esos cuatrimestres que finalizan en la escritura de un informe como evaluacién integradora de la materia.
Asi, el TPA promueve la construccién de un habitus investigativo entre estudiantes (Dabenigno y Glielman,
2018; 2019), a la vez que se funda en un enfoque de la «docencia universitaria basada en investigacidn».
Este ultimo concibe a los/as docentes como investigadores/as formados/as y a los/as estudiantes como
investigadores/as en formacién, quienes producen conocimiento y no solo aprenden de lo hecho por
otros/as (Brew, 2003; Griffiths, 2004) Este testimonio evidencia cémo los estudiantes se implican como
investigadores en formacion:

El TPA permitié trabajar en un pre proyecto de investigacion con posibilidad de publicacién de una

forma parecida a la de un equipo de investigacién con seguimiento docente.

3Nuestra catedra se organiza en tres subequipos docentes que van rotando en sucesivos cuatrimestres del primer al tercer nivel
de la materia con una misma cohorte de estudiantes. De este modo, cada cohorte es acompafiada por los mismos docentes
desde Metodologia | a Metodologia lIl.
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En contexto de educacion remota también fue necesario repensar el TPA:

1. Setrabajé con datos secundarios producidos por la cohorte anterior de estudiantes, debido a la
dificultad para generar datos primarios.
2. Se elabord una secuencia diddctica de cinco semanas con tareas, tiempos y formas de entrega.
Esta secuenciainnovd en tres aspectos: a) solicitar grillado bibliogréfico colaborativo sobre el tema
sustantivo de investigacion (la corrupcién desde la perspectiva legal), b) avances de escritura de
secciones del informe (problema, antecedentes y marco tedrico); y ¢) exposicion oral grupal en
plenario, donde se simulaba una experiencia del campo profesional (un congreso cientifico) con
presentacion de resultados.
3. Se ofrecieron encuentros sincrénicos en formato taller para el abordaje de las actividades de la
secuencia didactica.
El desarrollo del TPA fue valorado por los/as estudiantes. En particular, destacaron la capacidad de
interaccidn, el seguimiento personalizado que esta instancia habilitdé y haber constituido una aproximacion
al oficio de socidlogo/a.

El TPA significd, para mi, una prdctica de lo que podria llegar a ser mi trabajo en un futuro, por lo que
resulté extremadamente util.
Es la primera vez que tomo contacto prdctico con la investigacién cualitativa. Aprendi muchisimo del
proceso en su totalidad. Quedan cosas para mejorar, pero como alguna vez nos dijeron ustedes, esto
se va adquiriendo con la prdctica.
Respecto de la secuencia diddactica, sefialaron que permitid simular los pasos tedricos de una «investigacién
real» como el ordenamiento de sus tiempos de estudio durante el ASPO.

Permitid una division de cada etapa, que exigia su cumplimiento a término, lo cual era altamente
provechoso para no atrasarse con la produccion de la investigacion, y que no se acumule todo el trabajo
hacia el final. Ademds, cada instancia hizo a la comprensién y desarrollo de la investigacién en cada
una de sus partes.
Organizé mucho el trabajo grupal, con pautas que permitieron avanzar por etapas e ir ordenando el
paso a paso del proceso creativo que requiere una investigacion social.
Hasta aqui se ha evidenciado que cada una de las estrategias didacticas puestas en accién han logrado
involucrar alos/as estudiantes de modo activo y colaborativo siendo estas valoradas en aportes especificos
y diferenciales.

Antes de cursar Metodologia I, no crei que fuera a conocer este lado de la disciplina desde el tronco

obligatorio de materias, ni tampoco pensé que me gustaria tanto o que fuera tan importante. La

materia derribd todos esos supuestos y me dio ganas de seguir incursionando en la investigacion social.
Esto hace que pensemos enla complementariedad de estos distintos dispositivos pedagdgicos y en cémo
ellos, en conjunto, contribuyen a producir un habitus investigativo entre los/as estudiantes.

Reflexiones finales

El imperativo de desarrollar nuestra asignatura habitualmente presencial de un modo remoto obligd a
redefinir la planificacién general antes del ASPO. Este articulo reflexiona sobre cada una de ellas y ponemos
a disposicidn las categorias conceptuales en las que se fundan.

Nuestro equipo de cdtedra concibié que el vinculo pedagdgico con los/as estudiantes durante el ASPO se
lograria, no sélo estando cerca de sus posibilidades y tiempos, sino abordando de manera innovadora
contenidos mediante actividades de aprendizaje activo. Se aposté al trabajo colaborativo mediante
trabajos grupales, estrategias didacticas variadas y a la concrecidn de tareas investigativas propias del
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ejercicio profesional para lograr implicarlos en el proceso de aprendizaje.

Las estrategias elaboradas por el equipo docente se fueron poniendo en didlogo con su recepcidn entre
el estudiantado. Reconstruir su mirada nos permitid reflexionar sobre la propuesta de ensefianza de cara
al préximo cuatrimestre que también serd remoto.

Todas las estrategias tuvieron alta valoracidn, aiin cuando se destacan aportes especificos de cada una.
Las clases asincrénicas aparecieron como una «solucién» para compatibilizar tiempos familiares, laborales
y de estudio por la posibilidad de consulta diferida.

Las clases sincrénicas, por su parte, estimularon preguntas y consultas en tiempo real, hallando similitudes
con los encuentros presenciales previos al ASPO.

Se destaca el andlisis critico de ejemplos de investigacidon donde participaron miembros de la catedray
de otras/os investigadoras/es, como un modo de vincular contenidos tedricos expuestos con
investigaciones reales.

Los testimonios reflejan también la valorizacién del acompafiamiento docente en cada una de las instancias
como una efectiva estrategia de retencién e involucramiento estudiantil.

El desarrollo de la investigacidon de catedra les permitié integrar conocimientos y poner en practica
habilidades propias de un investigador/a en formacién y valorar esta contribucidn a su futura insercién
profesional.

Laimplicacidn de los/as estudiantes se logré ademas con la preparacién de presentaciones orales y escritas
de sus avances de investigacion simulando practicas propias del oficio de exponer resultados en eventos
académicos.

Como cierre, destacamos una vez mads la fructifera complementariedad de las distintas estrategias de
educacion remota de emergencia, las cuales han favorecido procesos de aprendizaje activo y colaborativo,
promoviendo la construccién de un habitus investigativo.
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