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 RESUMEN
_______________________________________________________________________________

La demanda por la formación pedagógica de profesionales que realizan actividades 
docentes ha crecido en las últimas décadas, esto para superar la tendencia a que la ma-
yoría de los docentes enseñan de la forma en que aprenden sin un proceso de capaci-
tación efectivo. El objetivo de este trabajo es describir la estructura de un proyecto de 
capacitación docente en ciencia y tecnología, destinado a graduados que colaboran en 
actividades docentes en la Facultad de Ciencias Veterinarias de la Universidad Nacional 
del Centro de la Provincia de Buenos Aires, y las percepciones de los mismos sobre el 
proceso de capacitación. El proyecto se estructura en tres niveles con una duración to-
tal de tres años. Cada nivel consta de una etapa de formación conceptual y una de apli-
cación en las prácticas docentes. Los graduados percibieron positivamente el desarro-
llo de los cursos, reconociendo el impacto en sus capacidades y habilidades educativas.
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Teaching training project for graduates in Veterinary Sciences and 
Food Technology
_______________________________________________________________________________

 ABSTRACT
_______________________________________________________________________________

The demand for the pedagogical training of professionals who carry out teaching acti-
vities has grown in recent decades to overcome the trend that most teachers teach the 
way they learn, without an effective training process. The objective of this paper is to 
describe the structure of a science and technology teacher training project, aimed at 
graduates who collaborate in teaching activities at the Faculty of Veterinary Sciences 
of the National University of the Center of the Province of Buenos Aires, and the per-
ceptions of them on the training process. The project is structured in three levels with 
a total duration of three years. Each level consists of a conceptual training stage and 
an application stage in teaching practices. Graduates positively perceived the develo-
pment of the courses, recognizing the impact on their educational abilities and skills.

Keywords: Teacher training; graduates; university.
_______________________________________________________________________________

1. Introducción

Un proceso observado en las carreras de grado de la Facultad de Ciencias Veterinarias de 
la Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires (FCV-UNCPBA, Tan-
dil, R. Argentina), en los últimos años, ha sido la incorporación de graduados como cola-
boradores en actividades docentes. Tanto en la carrera de Medicina Veterinaria como en la 
Licenciatura en Tecnología de los Alimentos, esta situación ha tenido dos orígenes: por un 
lado, los profesionales son invitados, con regularidad, a exponer sus experiencias laborales 
en distintas asignaturas. Por otro lado, algunos profesionales se acercan a la institución a 
ofrecer su colaboración. En ambos casos, se observó que muchos equipos docentes, luego de 
un proceso de evaluación interna, acordaban con uno o más profesionales su permanencia en 
forma voluntaria y no rentada. De esta manera, formalizaban la incorporación de profesio-
nales considerados de alta calidad en el medio laboral, por sus conocimientos y experiencias. 
Esta situación llevó a crear la figura del graduado colaborador en docencia. En la actualidad, 
su número asciende a 46, sobre una planta docente estable de 215 integrantes. 

Durante los años 2016 y 2017, la permanencia de los graduados como colaboradores en 
docencia condujo al área de gestión institucional a relevar sus necesidades para consolidar 
su inserción. La única demanda que plantearon fue su interés en adquirir formación en di-
dáctica. Como respuesta, se definió incorporarlos, de manera voluntaria, en un programa 
de formación y capacitación docente. Al considerarlos como un tipo de integrantes de la co-
munidad académica, pasaron a constituirse en sujetos, cuyo talento requería de una gestión 
formal. De esta manera, se asumió que un componente considerado como estratégico en las 
organizaciones es la valoración del talento humano (Díaz et al., 2008); en este sentido, Majad 
Rondón (2016) señala que “… las personas son valoradas por sus conocimientos, sus aportes 
intelectuales y talento en la consecución de las metas de las organizaciones” (p. 149). Desde 
esta perspectiva, se supera la visión de asumirlas como recursos humanos, lo cual remite a la 
idea de instrumentos al servicio de cumplir objetivos organizacionales (Díaz, 2004). 
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La incorporación de los graduados no solo debe corresponderse con la idea de incluir pro-
fesionales con conocimientos basados en la experiencia laboral, sino además constituirlos en 
miembros plenos de un proyecto educativo, para que aporten a la construcción de actitudes y 
valores y participen de los procesos de enseñanza y de aprendizaje, tal como se espera de los 
docentes regulares (Sarmiento et al., 2018). Se postuló que la verdadera inclusión en la orga-
nización de los graduados colaboradores no radicaba solo en la expresión de sus capacidades 
intelectuales, sino que requería del acompañamiento de su compromiso como sujetos desde 
la concepción de la gestión del talento humano, reconociendo y fortaleciendo sus competen-
cias (Majad, 2016).

La formación docente para las carreras de grado de la FCV-UNCPBA es un proceso que 
abarca múltiples aspectos (reglamentarios, metodológicos-didáctico, desarrollo de compe-
tencias, etc.) y es de carácter continuo, ya que constantemente se debe ampliar el conocimien-
to y reafirmar principios que permitan una mayor capacitación disciplinar y metodológica, 
desde un punto de vista privilegiado para “saber hacer” y “saber enseñar” (Hernández-Sán-
chez, 2017; Páez, 2015). De esta manera, se hace necesario trabajar y reflexionar sobre el qué 
enseñar, por qué, para qué y cómo hacerlo, entendiendo a quien desarrolla acciones docentes 
como un sujeto activo en la toma de decisiones y superando las perspectivas tradicionales de 
enseñanza, según las cuales, este solo transmitía contenidos predefinidos por especialistas 
en otras instancias, para lograr determinados objetivos (también predefinidos), limitándose 
a seguir rigurosas y precisas prescripciones (Pingitore et al., 2020). Un docente que supere 
esa concepción debe poder analizar, fundamentar, reestructurar o resignificar sus prácticas 
pedagógicas. Para ello, debe tener en cuenta una variedad de factores que determinan las 
situaciones de enseñanza y de aprendizaje, comenzando por los estudiantes, el contexto en el 
que se encuentran, las finalidades que guían los procesos de enseñanza y el contenido a en-
señar. Así, podrá pensar en las intervenciones que realizará (Fernández, 2017; Vezub, 2018). 

El objetivo de este trabajo es describir la estructura de un proyecto de capacitación do-
cente en ciencia y tecnología, destinado a graduados que colaboran en actividades docentes 
en la Facultad de Ciencias Veterinarias de la Universidad Nacional del Centro de la Provincia 
de Buenos Aires (FCV–UNCPBA), y las percepciones de los destinatarios sobre el proceso 
de capacitación. 

2. Marco teórico

La formación de los docentes universitarios ha sido y es centro de debates durante mu-
chos años y la demanda por la formación pedagógica de profesionales ha crecido significa-
tivamente en las últimas décadas. La mayoría de los docentes enseñan de la forma en que 
aprenden (Garibotto et al., 2019; Stitt-Gohdes, 2001; Tovar-Gálvez y García, 2014). Dado 
que muchos de ellos han experimentado el éxito académico en entornos de aprendizaje que 
estaban centrados en un profesor y dependían en gran medida de las clases magistrales o con-
ferencias, es comprensible que su estilo de enseñanza sea repetir lo que funcionó con ellos. 
Estos profesores son independientes del campo, es decir, están más orientados al contenido 
y prefieren utilizar métodos de enseñanza más formales, favoreciendo una menor participa-
ción de los estudiantes y actividades de clase más estructuradas (Gilakjani, 2012; López et al., 
2017; Pithers, 2001). Una de las razones por las que los profesores se ven obligados a enseñar 
de la forma en que aprenden es que no son expertos en la teoría del aprendizaje de adultos.

La forma en que los docentes seleccionan sus estrategias de enseñanza e implementan 
técnicas, responde a sus creencias y valores con respecto a los métodos y puede modificarse 
para adaptarse a un sistema que requiere innovaciones. La forma en que se utiliza cualquier 
método de enseñanza o de aprendizaje es elección de cada docente y debe ser un reflejo de 
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su filosof ía. Por lo tanto, antes de que los docentes puedan intentar desarrollar estilos de en-
señanza más flexibles, deben ser receptivos a la idea de cambio, comenzando con un cambio 
en sus creencias sobre el papel de los estudiantes en el entorno de aprendizaje (Iranzo, 2009; 
Soler et al., 2018). Estar centrado en el estudiante, involucra a los docentes en un enfoque 
humanista de la educación en el que funcionan como facilitadores del aprendizaje (Gilakjani, 
2012; Hurtado et al., 2015). Para el desarrollo de una educación con enfoque humanista, se 
requiere centrar el paradigma pedagógico en los estudiantes y concebir a los mismos de una 
manera integral (Jiménez, 2008). Aizpuru (2008) señala que con ese enfoque “… se desenvuel-
ven aprendizajes significativos vivenciales, partiendo de la experiencia misma del educando, 
utilizando métodos activos de aprendizaje y conceptualizando a la educación como una ex-
periencia creadora” (p. 33). El enfoque humanista favorece la adquisición crítica de valores, 
así como el desarrollo del pensamiento autónomo para la toma de decisiones éticas frente a 
problemáticas del medio laboral y social (Robles y Muñiz, 2020). Esa adquisición de rasgos 
propios de la profesionalidad, a los cuales pueden sumarse la empatía, la tolerancia y el respe-
to, entre otros, contribuye a la formación de personas con compromiso social.

Zabalza (2009) sostiene que: “No mejorará la enseñanza universitaria si no se refuerza la 
formación docente del profesorado, su identidad profesional como docente y sus competen-
cias para el ejercicio de la docencia” (p. 79), porque la formación y la actualización de los do-
centes universitarios son factores esenciales para el mejoramiento y desarrollo de la calidad 
educativa institucional. En palabras de Passarini (2012), la formación pedagógica con la que 
cuentan los docentes, constituye un elemento clave en los rendimientos académicos de los 
estudiantes y en la posibilidad de diseñar e implementar nuevos instrumentos de evaluación 
en las diferentes áreas curriculares que componen los Planes de Estudio de las carreras uni-
versitarias. Tal formación exige docentes comprometidos con el proceso pedagógico, impli-
cados en la labor educativa, orientada al desarrollo humano, que trasciende el aprendizaje de 
contenidos y procederes en el orden técnico, considerando al docente como actor principal 
para la sociedad, transmisor de la cultura y propiciador del aprendizaje mediante el proceso 
educativo. 

En relación a ello, cabe señalar que existen varias acepciones del concepto de formación 
docente. Gorodokin (2006) concibe "la formación docente puede comprenderse como un 
proceso en el que se articulan prácticas de enseñanza y de aprendizaje orientadas a la con-
figuración de sujetos docentes/enseñantes" (p. 2) y Pérez Gómez (2010) hace énfasis en la 
asociación entre la teoría y la práctica que transforma lo cotidiano del sujeto y sus vínculos, 
generando una transformación personal. La formación pedagógica de profesionales posee 
una característica particular que supone establecer un diálogo entre dos lógicas diferentes: la 
de los campos disciplinares y la del campo de la educación. Es por ello que “La formación per-
manente (o capacitación) del docente debe entenderse como un proceso de actualización que 
le posibilita realizar su práctica pedagógica y profesional de una manera significativa, perti-
nente y adecuada a los contextos sociales en que se inscribe y a las poblaciones que atiende” 
(Camargo et al., 2004, p. 81). Por este motivo, se requieren nuevos enfoques en la formación 
docente, que consideren al mismo como sujeto activo del aprendizaje, de su propio desarrollo 
personal y permanente, como también, agente educativo orientador y guía de sus estudiantes, 
para lo cual, la tarea del formador no se limita a transmitir sus intencionalidades, saberes o 
teorías, sino que se requiere reconocer y ayudar a los sujetos en formación a hacer visible los 
modos en que han aprendido durante su escolaridad y su profesión, a través de los modelos 
docentes con los que han interactuado. En relación a ello, Passarini y Borlido (2017) mencio-
nan que los cambios que se están produciendo en la actualidad, en función a la forma en la 
que aprenden los estudiantes, obliga a los profesores universitarios a formarse en cuestiones 
pedagógico- didácticas, adhiriendo a la idea de que para enseñar una disciplina es necesario 
contar con el dominio de ella y de la enseñanza de la misma. 
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Diversos autores consideran la importancia que tiene asumir la formación docente per-
manente como un proceso, como un espacio de reflexión en y sobre la acción, que permita 
interpretar, comprender y reflexionar sobre la docencia y la realidad científica y social, apren-
diendo mediante la interacción con otros (Castellanos y Yaya, 2013). Si bien existen diferentes 
perspectivas de la formación docente (académica, técnica, práctica y de reflexión en la prácti-
ca) (Muñoz et al., 2016; Nieva et al., 2016) en este Programa se asume el modelo de reflexión 
en la práctica, ya que el mismo promueve la reflexión conjunta de los docentes sobre sus 
actividades educativas y su trabajo cotidiano con los estudiantes. De esta manera, se indagan 
y analizan las situaciones problema y se generan propuestas que modifiquen, cambien o po-
tencien prácticas de enseñanza. Al mismo tiempo, con los marcos teóricos adecuados, se ad-
quieren o enriquecen habilidades y competencias. Por otra parte, si dentro de las obligaciones 
principales de una Institución Educativa es ofrecer a sus estudiantes Planes de Estudio de las 
carreras de grado cada vez más orientados a responder a la realidad social, haciendo uso de 
las herramientas pedagógicas más acordes para la transferencia del conocimiento y generan-
do los espacios de discusión y rediscusión colectiva para analizar las propuestas académicas 
que se deben consolidar y/o modificar, es necesario ofrecerle a los docentes proyectos de ca-
pacitación y actualización en docencia universitaria que les permitan participar activamente 
en los espacios de discusión. Según Passarini (2012):

“Actualmente, se ha instalado la preocupación por parte del profesorado, principal-
mente aquellos docentes de reciente ingreso, por contar con una oferta básica de 
actividades para capacitarse y ejercer la enseñanza universitaria. Esto ha implicado 
la organización frecuente de una agenda que contemple esta necesidad, y muchas 
veces, abre la puerta del asesoramiento pedagógico en el aula de los participantes 
de estas instancias formativas” (p. 20).

Teniendo como meta la mejora de la calidad educativa, no resulta sencillo producir cam-
bios profundos y perdurables que permitan alcanzarla. Todo cambio conlleva la modificación 
de creencias, conceptos, actitudes y comportamientos. Por lo tanto, para lograr cambios per-
durables, las acciones formativas en docencia universitaria deben combinar adecuadamente 
una serie de factores asociados con su orientación, modalidad, tiempo y el apoyo necesario 
para privilegiar la función del docente reflexivo.

3. Descripción de la experiencia

3.1 Marco Institucional

Como se mencionó en la Introducción, el Curso de Capacitación Docente en Ciencia y 
Tecnología para Graduados (CDCyT-G) forma parte del Programa de Formación Docente 
en Ciencias Veterinarias y Tecnología de los Alimentos. Este Programa, coordinado por la 
Secretaría Académica de la FCV-UNCPBA, está integrado por cuatro Proyectos (Tabla 1). La 
estructura del programa se creó a partir de la demanda de capacitación y formación docente 
por los distintos claustros de la Facultad. Los cursos son de carácter voluntario, asumiendo la 
lógica de que, quienes se inscriben, lo hacen motivados por intereses genuinos para mejorar 
sus prácticas educativas (Vernengo y Ramallo, 2009). 
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Tabla 1
Estructura del Programa de Formación Docente en Ciencias Veterinarias y Tecnología de los 
Alimentos.

Proyecto Nombre Componentes Duración Destinatarios
1 Introducción a la 

Docencia Universitaria
Ciclo de cursos 

extracurriculares
3 años Ayudantes alumnos y 

colaboradores de 
docencia no  graduados

2 Curso de Capacitación 
Docente en Ciencia y 

Tecnología para 
Graduados

Cursos de posgrado 3 años Colaboradores de 
docencia graduados

3 Formación Docente en 
Ciencia y Tecnología

Diplomatura 
Superior Universi-

taria

200 horas Profesionales1 sin título 
docente

4 Perfeccionamiento y 
Actualización en 

Docencia Universitaria

Cursos de posgrado - Profesionales1 con forma-
ción docente

1 Con cargo docente en la Institución.

3.2 Organización del CDCyT-G

En el CDCyT-G se inscriben profesionales que colaboran, sin cargo docente formal, en el 
desarrollo de las actividades educativas en asignaturas de las carreras de Medicina Veterina-
ria y Licenciatura en Tecnología de los Alimentos. En ambas carreras, los graduados aportan 
al conocimiento de las prácticas profesionales participando en encuentros curriculares. En el 
caso de Medicina Veterinaria, los graduados se hacen cargo de grupos reducidos de estudian-
tes en actividades a campo o en clínicas veterinarias. En la Licenciatura en Tecnología de los 
Alimentos también actúan como tutores de los estudiantes en visitas a empresas o en estadías 
de los mismos cuando son sus propietarios. 

Los profesionales requieren saberes pedagógico-didácticos para desempeñarse en dife-
rentes asignaturas curriculares. Los graduados se incorporan en las mismas acorde a su área 
de especialidad, de manera voluntaria y mediante un proceso de selección por parte de los 
Departamentos de la institución. Una característica relevante es la conformación heterogé-
nea disciplinar de las cohortes que participan del CDCyT-G. Todos son profesionales que 
se desempeñan como trabajadores autónomos o en actividades de organismos públicos o 
privados. Existe una diversidad de títulos profesionales: médicos veterinarios, ingenieros 
agrónomos, técnicos y licenciados en tecnología de los alimentos, bioquímicos, profesores de 
ciencias naturales, química e inglés. 

El CDCyT-G se estructura en tres Niveles (Figura 1). Cada nivel tiene 8 meses de dura-
ción, abarcando un ciclo lectivo cada uno. Los niveles son correlativos dado que los aprendi-
zajes logrados en cada uno de ellos son prerrequisitos para el trabajo en el siguiente hasta el 
momento de cierre, al finalizar el Nivel III. En cada Nivel hay un equipo docente responsable 
integrado por tres miembros del Área de Gestión, personal del Área de Educación y Tecno-
logía y del Departamento de Bienestar Estudiantil de la FCV-UNCPBA. Los responsables o 
coordinadores de cada nivel tienen experiencia en capacitación de docentes del nivel supe-
rior.
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Figura 1
Gráfico de los niveles que integran el CDCyT-G.

Fuente: elaboración propia.

La modalidad de cursada es semipresencial, con un encuentro mensual presencial y ac-
tividades en línea semanales. Se utilizan materiales multimediales especialmente diseñados, 
disponibles en un aula en la plataforma Moodle del campus virtual de la institución. Se em-
plea un foro como espacio de intercambio de las actividades. 

Los niveles I, II y III están conformados por dos módulos de duración cuatrimestral. El 
Módulo 1 es de índole general o de fundamentación, donde se abordan aspectos conceptuales 
enfocados desde la práctica y el Módulo 2 es de tipo específico o de aplicación a la práctica 
docente. En este segundo módulo se efectúa la transferencia a las prácticas áulicas de los 
contenidos trabajados en el Módulo General. Al cierre de cada Módulo hay un espacio para 
la presentación, análisis y discusión de los resultados alcanzados por cada cursante.

Durante el desarrollo de los módulos, se implementa un sistema de tutorías. Los docentes 
tutores son los profesores responsables de las asignaturas donde el graduado desempeña sus 
actividades. En casos especiales, se puede designar un co-tutor, quien es un docente integran-
te de la misma asignatura. Los tutores y co-tutores tienen como función principal orientar 
las actividades y valorar el desempeño del cursante durante el desarrollo de los temas bajo la 
modalidad virtual y en el proceso de aplicación de los contenidos a las prácticas educativas.

Un aspecto esencial de la organización del CDCyT-G es la generación de un ambiente de 
aprendizaje que ofrezca a los cursantes una perspectiva de capacitación y actualización que 
implique su participación activa. La heterogeneidad de la formación de los cursantes favorece 
distintas narrativas en un ambiente interdisciplinario y diferentes perspectivas para el análisis 
de experiencias. Para ello, se asume el modelo de reflexión en la práctica y la construcción de 
espacios de discusión, para conformar una comunidad de prácticas y de aprendizaje (Barra-
gán, 2015; Ortega y Hernández, 2017). La formación docente en y para la universidad debe 
incluir experiencias que promuevan la reflexión sistemática sobre las propias acciones, la 
reinterpretación de las situaciones, dándole al currículo el carácter de un conjunto de posibi-
lidades, más que de normas, la disposición para desarrollar argumentos para la coevaluación, 
la apertura a diferentes métodos, perspectivas y enfoques y la evaluación continua del propio 
aprendizaje (Merma-Molina y Gavilán-Martín, 2014; Yániz, 2008). Con base en la constitu-
ción de una comunidad de prácticas, las actividades desarrolladas durante la implementación 
del CDCyT-G se presentan en la Tabla 2.
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Tabla 2
Premisas de comunidad de prácticas y actividades generales asociadas.

Premisas de comunidad de prácticas Actividades generales
El trabajo cooperativo de los docentes, donde 
se promuevan la comunicación, las reflexiones 
compartidas de situaciones específicas de la en-
señanza, las estrategias de autoevaluación sobre 
las actuaciones y la toma de decisiones que con-
templen alternativas de acción (Azorín, 2018).

Conformación de grupos de aprendizaje coope-
rativo.
Debates sobre participación con intercambio de 
opiniones, perspectivas y conocimientos.
Elaboración conjunta de pautas de autoevalua-
ción de propuestas de intervención docente.

La construcción de vínculos entre la formación 
disciplinar y la didáctica específica de las cien-
cias, donde se reconozcan a las prácticas educa-
tivas como objetos de conocimiento y de trans-
formación.

Tareas de diseño de unidades didácticas discipli-
nares.
Construcción de actividades educativas.
Compartir saberes y recursos.
Discusión de los diseños y coevaluación.

El reconocimiento de los saberes y experiencias 
previas de cada docente, para el desarrollo de ha-
bilidades y actitudes para el trabajo colaborativo.

Narración de experiencias educativas.
Debate de posturas.
Determinación de conexiones y objetivos comu-
nes.
Logro de acuerdos.

La formación de docentes estratégicos, con habi-
lidades para identificar situaciones problemáticas 
en sus contextos de enseñanza, analizarlas y po-
ner en práctica las acciones de resolución.

Aprendizaje basado en problemas.
Aprendizaje basado en casos.
Observación de clases.
Planificación de unidades didácticas.
Crítica de unidades didácticas.

La concepción de docente estratégico se corresponde con una formación integral de los 
profesionales, abarcando aspectos cognitivos, afectivos y sociales (Feo, 2011). Un docente 
estratégico es aquel que ha desarrollado su racionalidad y criticidad para poder abordar el 
conocimiento de su contexto y planificar, de manera reflexiva, su adecuación con un compro-
miso ético-social. Estos atributos le permiten adaptar sus prácticas educativas y contextuali-
zarlas (Monereo et al., 2009).

3.3 Descripción de la estructura del proyecto

Cada Nivel del CDCyT-G principia con un encuentro presencial del cual participan los 
graduados inscriptos, sus tutores, los Directores de Departamento de la FCV-UNCPBA y sus 
autoridades. Este encuentro se destina a plantear los lineamientos generales, enfatizando la 
importancia del trabajo conjunto entre participantes y tutores en el proceso de construcción 
de los conocimientos que deben aplicarse para la mejora de las prácticas educativas.

NIVEL I: Fundamentos de la docencia universitaria

Módulo General

El objetivo del Módulo General de este Nivel es construir un espacio de discusión que 
permita resignificar los saberes de los participantes, desde sus experiencias y vivencias co-
tidianas en la docencia. Durante el desarrollo del Módulo se analizan, discuten y aplican los 
principales aspectos de las reglamentaciones que norman la función docencia de las carreras 
de grado de la Facultad y se trabaja con los lineamientos de la didáctica general de las cien-
cias, discutiendo su aplicación en la transferencia de conocimientos, a partir de tres ejes te-
máticos, los cuales se detallan a continuación. El enfoque de los contenidos del módulo pone 
en debate la cultura organizacional percibida por los graduados.
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Eje 1: Actitudes y funciones del buen docente universitario. El principal objetivo de este 
eje es analizar las características que constituyen a un “buen docente universitario”. Para ello, 
se discute con los cursantes a partir de las siguientes cuestiones: ¿Cuáles son las actitudes 
fundamentales que hacen a un buen docente universitario?, ¿qué funciones debe cumplir el 
buen docente?, ¿cuáles son los elementos claves para crear un clima natural de aprendizaje 
crítico, para atrapar y mantener la atención de los estudiantes y para crear experiencias de 
aprendizaje diversas? La modalidad de desarrollo de este eje es un encuentro presencial de 
asistencia obligatoria de 4 horas de duración. Este encuentro está precedido por actividades 
en línea durante dos semanas y la resolución de consignas a través del Aula Virtual y trabajo 
en el foro. Las actividades se basan en el análisis crítico de situaciones de la práctica docente 
presentadas como narraciones. El encuentro presencial adopta la modalidad de taller con un 
debate en torno a los atributos docentes, sus propias experiencias como estudiantes y cola-
boradores en docencia.

Eje 2: Reglamentaciones que rigen la función docencia de la Facultad de Ciencias Veteri-
narias. Parte I. Este eje tiene como principal objetivo el análisis e interpretación de reglamen-
taciones que rigen la función docencia de grado de la Facultad de Ciencias Veterinarias. Los 
contenidos que se mencionan a continuación no se enfocan desde una perspectiva reglamen-
tarista, sino como conjunto de normas que rigen la vida académica institucional. A partir del 
planteo de casos y problemas reales, los grupos colaborativos de cursantes analizan y pro-
ponen la aplicación del Reglamento de Enseñanza y Promoción. Aquellos cursantes que se 
desempeñan en los años terminales de la carrera exponen casos de aplicación de las normas 
institucionales respecto a la elaboración y presentación de tesis y tesinas, el Reglamento de 
Presentación de los Trabajos Finales y las pautas sobre las obligaciones del docente director 
de tesis, tesina y trabajo final. Para concretar este eje, se realizan tres encuentros virtuales, 
con periodicidad semanal y, entre encuentros, se implementa un foro de consultas e inter-
cambios.

Eje 3: Introducción a la didáctica. Este eje posee como objetivos brindar a los graduados 
contenidos teórico–metodológicos que les permitan pensar, fundamentar y reorganizar las 
estrategias de intervención en la enseñanza; comprender que no hay prácticas sin teorías, ni 
teorías ajenas a las prácticas, articulando el hacer cotidiano de la enseñanza, con el pensar 
sobre el hacer. Por ende, entender la evaluación como proceso del aprendizaje del quehacer 
cotidiano y promover el análisis y la reflexión sobre algunas problemáticas propias de la ense-
ñanza en el nivel superior, recuperando la propia experiencia y el conocimiento desarrollado 
en el ejercicio de la docencia. Se trabaja sobre los siguientes planteos: ¿qué concepciones y 
creencias sobre la enseñanza y el aprendizaje poseen?, ¿cuáles son los estilos de enseñanza y 
aprendizaje de los docentes?, ¿cuáles son los estilos de aprendizaje de los estudiantes?, ¿cómo 
elaborar estrategias didácticas centradas en los estudiantes?, ¿en qué consiste la enseñanza a 
partir del estudio de casos? Este eje consta de dos encuentros presenciales de asistencia obli-
gatoria de 4 horas de duración cada uno, que se complementan con dos semanas previas de 
actividad y resolución de consignas a través del Aula Virtual. La modalidad de trabajo en los 
encuentros presenciales es de taller de debate sobre la significación de conceptos didácticos 
para los cursantes y sus percepciones de aplicación en las prácticas cotidianas. En el taller, los 
graduados presentan y discuten ejemplos de sus actividades docentes. Cada uno de ellos se-
lecciona una experiencia y reflexiona sobre la misma utilizando críticamente los contenidos 
trabajados en el curso. Los demás asistentes aportan sus perspectivas de análisis. En la fase en 
línea, el foro es un espacio de consultas y de diálogos. En el trayecto de este eje, los cursantes 
van construyendo, de manera grupal, una guía de observación de clases considerando los 
contenidos abordados. El eje finaliza con la entrega de un informe individual de observación 
de una clase, que será presentado de manera pública en el encuentro final.
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Las actividades de cierre de los tres ejes se efectúan para evaluar el desarrollo del Módulo 
y brindar las herramientas de planificación necesarias para la elaboración del proyecto de 
trabajo del Módulo Específico. Las actividades se desarrollan a través de un espacio virtual 
con foro y un encuentro presencial. En este encuentro cada cursante presenta su observación 
de clase, describiendo y explicando los criterios de observación.

Módulo Específico

El objetivo de este Módulo es la aplicación en la práctica de la asignatura, en la cual el 
participante desarrolla actividades de docencia de los aspectos reglamentarios y didácticos 
abordados en el Módulo General. La planificación de contenidos y actividades de este módu-
lo surge del acuerdo entre el participante y su tutor. En la misma, además del explicitarse la 
inserción docente del graduado, deben especificarse sus vínculos con las acciones de investi-
gación, servicios o extensión del área donde trabaja el tutor. Dicha planificación es presentada 
al equipo docente del CDCyT-G y, una vez aprobada, se inicia su desarrollo. El monitoreo y 
la evaluación de este módulo está a cargo del docente tutor, quien, al finalizar el mismo, pre-
senta un informe de acreditación a la coordinación del programa.

NIVEL II: Componentes didácticos y prácticas de enseñanza

Módulo General

El Módulo General tiene como objetivo construir un espacio de análisis, discusión y apor-
tes entre participantes y docentes que profundice el aprendizaje sobre reglamentaciones y 
normativas que regulan la docencia de la Facultad; ampliar el conocimiento de las estrategias 
didácticas que se pueden aplicar en las prácticas de enseñanza y resignificar, mediante deba-
tes, las prácticas docentes en el marco de aprendizajes socialmente significativos. Para ello, 
se propone trabajar la selección y organización de los contenidos en función de las líneas de-
finidas en los programas de las asignaturas donde los graduados se desempeñan. Al finalizar 
el Módulo, se realiza la planificación de actividades correspondientes al Módulo Específico.

EJE 1: Reglamentaciones que rigen la función docencia de la Facultad de Ciencias Vete-
rinarias. Parte II. En este eje se recuperan y profundizan contenidos trabajados en el nivel I 
tendiendo a profundizar su interpretación y aplicación a casos y problemas reales. Se incor-
pora el tratamiento de los roles en docencia, la constitución de los equipos docentes y los per-
files definidos institucionalmente en el marco de la Carrera Académica. El eje se desarrolla 
en cuatro encuentros (tres virtuales con foro de consultas y uno presencial), con periodicidad 
semanal.

EJE 2: Los componentes didácticos y EJE 3: Las prácticas de enseñanza en Cs. Veterinarias 
y Tecnología de los Alimentos. Estos ejes tienen como objetivo principal que los graduados 
puedan conocer, construir y apropiarse de saberes sobre componentes didácticos a fin de 
mejorar sus prácticas de enseñanza. Los contenidos se desarrollan a partir de la resolución 
grupal de preguntas del tipo: ¿Por qué y para qué programar la enseñanza?, ¿Cuáles son los 
criterios generales para la organización de la enseñanza centrada en los estudiantes?, ¿Qué 
decisiones están involucradas en la programación de la enseñanza?, ¿Cuáles son las moda-
lidades organizativas?, ¿Qué componentes de la planificación debemos considerar?, ¿Cómo 
construir la fundamentación y los marcos de referencia que le dan sentido a nuestras ense-
ñanzas, sus propósitos, sus objetivos de aprendizaje?, ¿Cómo realizar la selección, secuen-
ciación y organización de los contenidos?, ¿Es posible y cómo realizar la anticipación de “si-
tuaciones de enseñanza”?, ¿Cuáles son los vínculos entre las estrategias de enseñanza, las 
consignas y las actividades? Estos ejes se desarrollan a través de tres encuentros presenciales 
de asistencia obligatoria de 4 horas de duración intercalados con tres encuentros virtuales de 
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periodicidad semanal, con implementación de un foro. El cierre de estos ejes se concreta con 
actividades en línea donde los cursantes comienzan a planificar su trabajo para el Módulo 
Específico y un encuentro presencial de presentación y discusión de su plan. Esta tarea, desa-
rrollada en a las líneas definidas en los programas de las asignaturas donde los graduados se 
desempeñan, permite el análisis crítico de las mismas y la propuesta de innovaciones a partir 
de los contenidos tratados.

Módulo Específico

Al igual que en el Nivel I, el objetivo del Módulo Específico del Nivel II es profundizar de 
manera especial aquellos aspectos propios de la docencia de la asignatura en la cual el par-
ticipante desarrolla sus actividades, rescatando los temas discutidos en el Módulo General. 
Cada cursante, con el esquema de planificación elaborado al finalizar el Módulo General, 
trabaja con su tutor para lograr acuerdos y producir la planificación definitiva. Debe incluirse 
un cronograma de actividades que abarque el cuatrimestre académico donde se dicta la asig-
natura. Pueden abordarse actividades de colaboración en investigación o en extensión y/o 
servicios. Al igual que en el Nivel I, el monitoreo y la evaluación de este módulo está a cargo 
del docente tutor y finaliza con la presentación de un informe de acreditación a la coordina-
ción del programa.

NIVEL III: Las prácticas de evaluación y la indagación de las prácticas educativas

Módulo General

El objetivo del Módulo General de este Nivel es construir un espacio de análisis, discusión 
y aportes entre cursantes y docentes sobre las normas que regulan la evaluación en el nivel 
universitario, profundizar respecto al Nivel I sobre los procesos e instrumentos de evaluación 
que se aplican en las prácticas de enseñanza de las carreras de grado, analizar las prácticas 
evaluativas y generar un espacio para la indagación de las prácticas docentes. Este módulo 
consta de un único eje: evaluación y metaevaluación en Ciencias Veterinarias y Tecnología de 
los Alimentos. Las discusiones durante el desarrollo de este módulo orientan a la construc-
ción del rol docente de los graduados y su percepción sobre los vínculos entre las estrategias 
de enseñanza y las prácticas de evaluación, fomentar la construcción de un posicionamiento 
acerca de la evaluación como oportunidad para la mejora en el marco de aprendizajes signifi-
cativos, reflexionar acerca de la relevancia de anticipar criterios de evaluación y valorizar las 
rúbricas para transparentar criterios. El módulo se desarrolla a través de cuatro encuentros 
virtuales y dos encuentros presenciales, con actividades semanales. Al final del Módulo, se 
realiza la planificación de actividades correspondientes al Módulo Específico con el asesora-
miento del tutor de cada cursante.

Módulo Específico

El Módulo Específico de este Nivel, como en los anteriores, se caracteriza por su desa-
rrollo en la asignatura donde se llevaron a cabo los anteriores niveles y abarca un período de 
4 meses. La planificación de las actividades surge, como en anteriores niveles, del consenso 
entre el graduado y su tutor, abordando también funciones de investigación o extensión y 
servicios. El monitoreo y la evaluación de este módulo está a cargo del docente tutor, quien, 
al finalizar el mismo, presenta un informe de acreditación a la coordinación del programa.
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Proyección del graduado

Cuando el informe de acreditación del Módulo Específico del Nivel III resulta positivo y 
el graduado manifiesta su voluntad de continuar colaborando en las actividades de la asigna-
tura, con el aval del tutor, presenta a la coordinación del programa un Plan Anual de Activi-
dades Docentes. El mismo puede renovarse cada año, sin límite de tiempo.

4. Resultados del proyecto CDCyT-G

El Curso de Capacitación Docente en Ciencia y Tecnología se lleva a cabo desde el año 
2016. Actualmente se encuentra cursando la cuarta cohorte del Nivel 1. En la Tabla 3 se pre-
sentan datos de los inscritos por cada nivel en el período 2016-2019. 

Tabla 3
Datos de inscriptos por Nivel del Curso de Capacitación Docente en Ciencia y Tecnología.

AÑO Nivel I Nivel II Nivel III
Inician Finalizan Inician Finalizan Inician Finalizan

2016 37 35 (95%) - - - -
2017 - - 17 14 (82%) - -
2018 28 21 (75%) 12 10 (83%) 11 8 (73%)
2019 16 12 (75%) - - - -

4.1 Voces y Percepciones de los cursantes del Programa

Al finalizar cada cohorte el Nivel I, se les solicitó una evaluación con carácter narrativo, 
donde presentaran sus percepciones de las actividades realizadas en los diferentes ejes. Para 
homogeneizar las dimensiones de sus respuestas se les indicó que se refirieran a los aspectos 
que consideran positivos del Nivel, las dificultades que se les presentaron y las sugerencias 
para mejorarlo en próximas ediciones. En total se reunieron 68 narrativas, representando 
la totalidad de los cursantes. Como aspectos positivos de los tres ejes del Módulo General, 
destacaron que: 

Sobre los contenidos:

“La selección de contenidos fue pertinente para pensar la propia experiencia como 
docentes y mejorar nuestra práctica docente a través de los aportes de ideas y expe-
riencias adquiridas en la cursada.” 

“Obtuvimos herramientas para pensar, reflexionar y mejorar nuestra práctica do-
cente.” 

Sobre la dinámica de trabajo:

“Descubrí que compartía muchas metodologías en común con otros docentes y que 
implementaba herramientas útiles de docencia en mis clases.”

“Poder compartir experiencias docentes.”

“Conocer las opiniones de estudiantes acerca de cuáles son los aspectos que se des-
tacan en los buenos docentes universitarios.”
“Aprender a observar a colegas para aplicar a nuestras clases.”
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Sobre los docentes responsables:

“Buena predisposición y acompañamiento de los docentes del Curso, quienes fomen-
taron permanentemente la participación de los graduados.”

 Sobre los materiales didácticos:

“Interesantes actividades propuestas. Las lecturas sugeridas les permitieron situar-
se en la realidad del aula para poder determinar el perfil docente de cada graduado. 
El material de lectura fue adecuado al Curso, en cuanto a contenido y extensión.”

Sobre los encuentros presenciales:

“Las clases presenciales fueron entendibles, útiles y entretenidas.” 

En cuanto a las dificultades que se le presentaron durante la cursada del Módulo General, 
los participantes expresaron: 

“Los temas fueron complejos y ajenos a nuestro conocimiento.”

“Dificultad en la comprensión de la bibliograf ía, por pertenecer a otras disciplinas 
y poseer otro tipo de vocabulario.”

“Falta de tiempo para cumplir con la lectura y las actividades pedidas.”

Del espacio virtual utilizado en el Módulo General, mencionaron que les pareció “muy 
bien organizado y práctico”, y que constituyó una buena modalidad que “fomentó muy posi-
tivamente la participación”, aunque “serían necesarios más espacios de debate e intercambio”. 
La totalidad de los graduados mencionaron que el espacio virtual les pareció “muy útil para 
manejar y organizar” sus tiempos al momento de cumplir con la realización de las actividades 
y la participación o intervención en los foros de opinión. Los participantes del Nivel mencio-
naron como aspectos positivos que tuvieron “respuestas rápidas de parte del equipo docente”, 
que visualizaron un buen nivel de interacción entre docentes y compañeros y que el uso de la 
Plataforma Virtual les sirvió para familiarizarse con la misma. 

En relación al Módulo Específico, los participantes mencionaron como positivo la posibi-
lidad de aplicar los contenidos trabajados en el Módulo General, pudiendo modificar algún 
aspecto de las clases teóricas y prácticas en las cuales tienen participación, logrando un mejor 
desempeño en su función docente. 

La totalidad de los graduados del nivel II presentaron sus narrativas de evaluación (n: 24). 
Como aspectos positivos de los tres Ejes del Módulo General, destacaron: 

“Los nuevos conceptos trabajados durante los encuentros nos permitieron ampliar 
los conocimientos, poder entender, relacionar y tener herramientas para crecer 
como docentes.” 

“La posibilidad de aplicar los contenidos teóricos a las realidades áulicas de cada 
uno, para poder repensar nuestras intervenciones, apropiarnos significativamente 
de los conceptos y poder transmitirlos al equipo de trabajo del que formamos parte.”

“La modalidad del curso, las variadas estrategias que utilizaron los docentes a car-
go del mismo para contribuir a la comprensión y apropiación de los conceptos y 
temáticas propuestos, así como también la promoción de una participación activa, 
generando un espacio de diálogo, intercambio de ideas y construcción de saberes.”
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“Los contenidos brindados sirven para planificar mejor futuras clases en el curso del 
que participo, motivándome a buscar nuevas estrategias de enseñanza que permita 
que los alumnos generen un aprendizaje significativo.”

“La invitación a participar activamente del Curso, propiciando un ambiente agra-
dable en cada uno de los encuentros.”

En cuanto a las dificultades que se le presentaron durante la cursada del Módulo General, 
los participantes expresaron: 

“El prolongado tiempo entre los encuentros presenciales que dificultaba seguir la 
lógica del Curso.”

“Dificultad en la lectura de la bibliograf ía.”

Cómo sugerencias, los graduados mencionaron: 

“Realizar actividades de lectura en grupo en los encuentros presenciales para abor-
dar algunas de las temáticas del Curso.”
“Intentar que sea menos intensivo para poder aprovechar mejor el tiempo.”
“Tener más encuentros presenciales.”

Del espacio virtual utilizado en el Módulo General, mencionaron que les pareció muy 
bien organizado y que les permitió evacuar dudas, ya que obtuvieron respuestas rápidas de 
parte del equipo docente, visualizando un buen nivel de interacción. En relación al Módulo 
Específico, mencionaron como positivo la posibilidad de aplicar los contenidos trabajados en 
el Módulo General, pudiendo reflexionar sobre su propia práctica docente, modificar algún 
aspecto de las clases en las cuales tienen participación y sugerir la revisión y el replanteo de 
algunas cuestiones en el equipo docente del que forman parte. 

Los 8 graduados que finalizaron el Nivel III destacaron:

“Nunca había comprendido el tema de la evaluación formativa, de hecho, no lo 
conocía.”

“Los docentes del curso fueron excelentes. Siempre preocupados por nuestra com-
prensión y llevar la teoría a la práctica.”

En cuanto a las dificultades que se le presentaron durante la cursada del Módulo General, 
señalaron:

“Tuve dificultad en la realización de las actividades por disponer de poco tiempo.” 
Cómo sugerencias, mencionaron:

“Sería importante tener más encuentros presenciales. Discutir en plenario nuestras 
experiencias e intercambiar con otros, nos ayuda a comprender mejor las teorías.”

La mayoría de las narraciones sobre la experiencia en el módulo específico hacen refe-
rencia a la aplicación concreta de los contenidos trabajados en los módulos generales. La 
siguiente es un ejemplo:

“En el módulo específico me permitió reflexionar sobre la práctica docente de mis 
colegas y mía, así como la posibilidad de sugerir la revisión y replanteo de algu-
nas cuestiones respecto del programa y la planificación de actividades. Asimismo, 
me permitió darme cuenta de algunos aspectos de mi propia actuación que debo 
mejorar, así como otros que debo valorar y destacar. No presenté dificultades en el 
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desarrollo de este módulo, si como todo me requirió un mayor insumo de tiempo y 
dedicación para realizar la actividad final, y aun así tuve detalles que corregir. Pero 
todo es un valioso recurso de aprendizaje. Destaco la buena predisposición de las 
docentes que nos acompañaron en todo el proceso respondiendo a nuestras dudas 
e inquietudes.”

5. Conclusiones

En este trabajo presentamos la caracterización de un proyecto de capacitación en docen-
cia para graduados que participan voluntariamente en asignaturas de las carreras de Medi-
cina Veterinaria y Licenciatura en Tecnología de los Alimentos, así como sus percepciones 
sobre algunos aspectos de los niveles que componen tal capacitación.

La heterogeneidad en la conformación de las cohortes de graduados en los tres niveles del 
CDCyT-G puede asumirse como un valor intrínseco para potenciar la formación interdis-
ciplinaria y los debates donde se explicitan concepciones, creencias, conocimientos y expe-
riencias educativas o laborales que reflejan las diversas maneras de hacer y pensar (Vernengo 
y Ramallo, 2009). El trabajo reflexivo y colaborativo de los graduados para la resolución de 
las actividades y en los encuentros presenciales de debate, tendió a favorecer la discusión de 
las concepciones de la tarea docente con rasgos técnicos a una visión más superadora como 
profesionales reflexivos que construyen sus prácticas (Catalán y Castro, 2016).

La continuidad del proceso formativo durante tres años, basando sus acciones en la ar-
ticulación entre las teorías y la práctica, se asume como un valor positivo del CDCyT-G ya 
que los graduados debatieron sobre las formas en que se articulan las posturas educativas 
de los docentes, identificaron sus debilidades y elaboraron planes para el desarrollo de me-
jores prácticas educativas, no solo en debates con sus compañeros de curso, sino junto con 
sus tutores (Hernández, 2018). En consecuencia, desde una perspectiva institucional, valo-
raron con nuevos criterios los procesos de enseñanza y de aprendizaje, se implicaron en las 
prácticas docentes con fundamentos y así, promovieron elementos para la discusión de los 
procesos formativos de la Facultad. Steinert et al. (2016) promueve el crear capacitaciones 
continuas y grupos de trabajo para facilitar la transferencia de los aprendizajes al aula. Vassia 
(2020) destaca la importancia de asumir la formación docente continua, ya sea a través de 
instancias de capacitación o trayectos educativos de nivel superior, ya que existe la necesidad 
de responder a cambios sociales, tecnológicos y a las características del mundo del trabajo. Es 
este último aspecto sobre el cual los graduados incorporados en las carreras como colabora-
dores docentes, aportan una visión actualizada de la realidad contemporánea.

Los Módulos que integran cada Nivel se plantearon considerando la relación reflexión-ac-
ción como objeto de estudio. Las propuestas formativas que se desarrollaron en cada uno de 
ellos, permitió que los graduados aprendieran haciendo y significando sus prácticas, a partir 
de los abordajes teóricos iniciales, desde lo conceptual, para construir una interpretación de 
la propia experiencia vivencial, de la propia acción como prácticas fundamentadas (Dobbo-
letta et al., 2018).

Si bien los graduados valoraron positivamente las instancias presenciales y en línea, fue 
una constante el reclamo de un mayor número de encuentros presenciales. Como han ob-
servado Yañez et al. (2011), muchos docentes no tienden a reconocer el potencial de la inte-
ractividad tecnológica y pedagógica de los espacios virtuales para organizar las actividades 
destacando la necesidad de espacios presenciales.

A diferencia de lo determinado por Caballero (2017), quien observó que la mayoría de los 
docentes perciben que los programas de actualización no son un elemento de apoyo concreto 
en la práctica docente, las opiniones de los graduados destacaron el impacto del CDCyT-G en 

M. Pingitore, C. Macchi, A. Villacorta y A. Eduardo                                            REXE 21(46) (2022), 449-467



464

sus actividades. Podría asumirse que esta valoración se debe a la percepción de que las activi-
dades de formación pedagógica se asociaron fuertemente con las propias prácticas docentes 
y se promovieron ámbitos para reflexión (Esparza Oviedo, 2020). Da Silva (2010), afirma que, 
para asegurar su éxito, la formación docente debe planificarse y ser un proceso continuo y 
reflexivo. La elaboración de planes de trabajo aplicando los contenidos nivel tras nivel y su 
análisis crítico contribuyó a la continuidad de los procesos reflexivos (Esparza, 2020; Steinert 
et al., 2016).

Los componentes más criticados del CDCyT-G fueron el tiempo disponible para realizar 
las tareas y las oportunidades para el intercambio en las actividades no presenciales. Esto 
coincide con estudios realizados por de Dios y Borjas (2019), sobre la percepción efectiva 
de docentes sobre la educación a distancia. En opinión de estos autores, tales percepciones 
podrían relacionarse con dificultades o habilidades insuficientes para interactuar en entornos 
virtuales.

De acuerdo a los resultados obtenidos, se puede concluir que el Curso tuvo un impacto 
positivo, ya que los datos visibilizan que los participantes asignaron valoraciones muy altas a 
casi todos los aspectos del Curso (actividades propuestas, contenidos, predisposición de los 
docentes a cargo, entre otros). Las sugerencias de los graduados apuntaron principalmente 
a la cantidad, frecuencia y extensión de encuentros y de actividades prácticas, aspectos que 
se considerarán para repensar la dinámica, organización y propuesta del CDCyT-G en pos-
teriores ediciones. Los resultados aportan información para seguir construyendo estrategias 
contextualizadas, atendiendo a las necesidades y particularidades de los graduados en el en-
riquecimiento de su formación como docentes, incorporando herramientas e innovaciones 
didácticas que soporten los aspectos resaltados como positivos y reorienten aquellos que 
han sido planteados como dificultades. Las capacitaciones, aun contando con valoraciones 
positivas, no garantizan que los conocimientos aprehendidos y las habilidades enriquecidas 
en las mismas, sean utilizados en las aulas. El monitoreo de este proyecto y su evaluación de-
berá continuar orientando sus indagaciones hacia la determinación de los cambios concretos 
en las prácticas docentes y el impacto de la capacitación de los graduados en las asignaturas.
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