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Resumen. Las competencias hacen referencia a la capacidad que tiene un estudiante para abordar 

con cierto éxito situaciones problemáticas en un contexto académico o profesional. En este trabajo se 

presenta la experiencia de cátedra que se desarrolló al terminar el cursado de la materia Análisis 

Numérico y Cálculo Avanzado en la especialidad Ingeniería Industrial de la Facultad Regional San 

Nicolás. Se presenta un análisis de los resultados obtenidos y algunas reflexiones finales. Con la 

propuesta de trabajo planteada, se intentó contribuir favorablemente al afianzamiento de las 

competencias comunicativa y a la resolución de problemas. Se observó que, si bien un alto porcentaje 

de alumnos aprobó el trabajo propuesto, muchos de ellos tienen falencias en cuanto a ciertas 

competencias que es esperable que puedan mostrar. 

Palabras Clave: competencias, formación ingenieril, resolución de problemas, comunicación, 

Análisis Numérico. 

1 Introducción 

El Consejo Federal de Decanos de Ingeniería CONFEDI sostiene que el ingeniero actual no sólo debe 

saber, sino también saber hacer. Para lograr este objetivo, elabora un marco de referencia en cuanto a 

las competencias que se deberían desarrollar en los graduados de Ingeniería en Argentina, las cuales 

tendrían que ser consideradas a la hora de elaborar la propuesta pedagógica [1].  

En este contexto, los docentes de carreras de Ingeniería se enfrentan ante el reto de plantear 

estrategias de enseñanza que promuevan en los alumnos el desarrollo de las competencias de egreso 

establecidas por el CONFEDI. En los cursos de Análisis Numérico de la Facultad Regional San Nicolás, 

desde hace varios años, se trabaja para fomentar tanto el desarrollo como el afianzamiento de distintas 

habilidades matemáticas. Durante el ciclo lectivo 2020, se propusieron actividades para reforzar tanto 

las competencias comunicativas como la de resolución de problemas. 

El presente trabajo tiene como finalidad compartir la experiencia de cátedra que se desarrolló al 

terminar el cursado de la materia Análisis Numérico y Cálculo Avanzado en la especialidad Ingeniería 

Industrial de la Facultad Regional San Nicolás. Se presenta un análisis de los resultados obtenidos y 

algunas reflexiones finales. Con la propuesta de trabajo planteada, se intentó contribuir favorablemente 

al afianzamiento de las competencias comunicativa y a la resolución de problemas.  

2 Concepto de competencia 

Según el proyecto DeSeCo (Definition and Selection of Competencies), lanzado por la OCDE 

(Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico), una competencia es la capacidad para 

responder a las exigencias individuales o sociales para realizar una tarea o una actividad utilizando una 

combinación de habilidades prácticas y cognitivas interrelacionadas, conocimientos, valores, actitudes 

y otros elementos sociales y de comportamiento que pueden ser movilizados conjuntamente para actuar 

de manera eficiente [2]. 
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Otro referente en el tema, es el proyecto Tuning donde el concepto de competencia es abordado desde 

un enfoque integrador. En este proyecto [3], 

…las competencias se entienden como conocer y comprender (conocimiento teórico de un campo 

académico, la capacidad de conocer y comprender), saber cómo actuar (la aplicación práctica y 

operativa del conocimiento a ciertas situaciones) y saber cómo ser (los valores como parte 

integrante de la forma de percibir a los otros y vivir en el contexto social). Las competencias 

representan una combinación de atributos (con respecto al conocimiento y sus aplicaciones, 

aptitudes, destrezas y responsabilidades) que describen el nivel o grado de suficiencia con que una 

persona es capaz de desempeñarlos. (p. 28) 

Cano [4] sostiene que las competencias articulan conocimientos conceptuales, procedimentales y 

actitudinales que toman sentido en la acción. Este autor coincide con De Miguel [5] que sostiene que la 

competencia es el resultado de la intersección de los componentes: conocimientos, habilidades y 

destrezas, actitudes y valores. 

El CONFEDI [1] establece que una competencia es la capacidad de articular eficazmente un conjunto 

de esquemas (estructuras mentales) y valores, permitiendo movilizar (poner a disposición) distintos 

saberes, en un determinado contexto con el fin de resolver situaciones profesionales. Esta definición 

señala que las competencias: aluden a capacidades complejas e integradas, están relacionadas con 

saberes (teórico, contextual y procedimental), se vinculan con el saber hacer (formalizado, empírico, 

relacional), están referidas al contexto y desempeño profesional, y permiten incorporar la ética y los 

valores. 

Independientemente de la definición considerada, es posible identificar en cada una de ellas ciertos 

elementos comunes: conocimientos, procedimientos, actitudes y valores.  

2.1 Competencias genéricas de egreso 

La sociedad actual requiere de egresados capaces de ejercer su profesión en la realidad que lo rodea. 

Para poder lograr este objetivo, es necesario incluir en el proceso de aprendizaje tareas que permitan 

desarrollar o afianzar tales competencias. Así, el CONFEDI destaca la importancia de contar con un 

marco referencial en cuanto a las competencias que se deberían desarrollar en los graduados de 

ingeniería en Argentina. En 2006, después de dos años de trabajo por parte de una comisión creada para 

tal fin, se suscribió por votación unánime del plenario de decanos, el documento que sintetiza las 

Competencias Genéricas de Egreso del Ingeniero Argentino. Este acuerdo orienta a las facultades de 

ingeniería en la definición de sus procesos de enseñanza y aprendizaje tendientes al desarrollo de 

competencias en sus alumnos [1]. 

La clasificación de las competencias genéricas de egreso dada por el CONFEDI es la siguiente: 

• Competencias tecnológicas. 

a) Identificar, formular y resolver problemas de ingeniería. 

b) Concebir, diseñar y desarrollar proyectos de ingeniería. 

c) Gestionar, planificar, ejecutar y controlar proyectos de ingeniería. 

d) Utilizar de manera efectiva las técnicas y herramientas de aplicación en la ingeniería. 

e) Contribuir a la generación de desarrollos tecnológicos y/o innovaciones tecnológicas. 
 

• Competencias sociales, políticas y actitudinales. 

a) Desempeñarse de manera efectiva en equipos de trabajo. 

b) Comunicarse con efectividad. 

c) Actuar con ética, responsabilidad profesional y compromiso social, considerando el impacto 

económico, social y ambiental de su actividad en el contexto local y global. 

d) Aprender en forma continua y autónoma. 

e) Actuar con espíritu emprendedor. 
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2.2 La competencia comunicativa 

Según Labrador y Morote [6], la competencia comunicativa es la capacidad para transmitir 

conocimientos, expresar ideas y argumentos de manera clara, rigurosa y convincente, tanto en forma 

oral como escrita, utilizando los recursos y medios adecuados, en función de las características de la 

situación y de la audiencia. 

Estas autoras sostienen también que las diversas situaciones con las cuales se enfrenta el alumno en 

su vida académica y las que afrontarán en su futuro profesional, lleva a considerar a la competencia 

comunicativa como una competencia relevante. No obstante, en el proceso de enseñanza de la 

matemática, esta competencia no siempre es reconocida como algo importante [7].  

Silbey sostiene que una de las claves para la profundización de la comprensión matemática se basa en 

la comunicación [8]. Así, por ejemplo, que los estudiantes hablen de un problema, que escriban los pasos 

para resolverlo y que escuchen las soluciones de sus compañeros, los ayuda a estructurar y consolidar 

su pensamiento matemático o adquirir el vocabulario específico de la materia. Pero para que el alumno 

desarrolle o afiance la competencia comunicativa es necesario exponerlo a prácticas que, para su 

resolución, exijan el uso de tal competencia. 

2.3 La resolución de problemas 

La resolución de problemas se ha convertido en una de las competencias de mayor importancia en el 

aprendizaje de la matemática en cualquier nivel escolar. 

Si bien, desde la educación matemática, existen distintas concepciones sobre lo que es un problema, 

diversos autores sostienen que este término puede ser definido como una situación que requiere una 

solución que no puede ser obtenida de manera inmediata. Así, Santos Trigos [9] indica que un problema 

es una tarea en la cual aparecen los siguientes componentes: 

• la existencia de un interés. Es decir, una persona o un grupo de individuos que quiere o necesita 

encontrar una solución. 
 

• la no existencia de una solución inmediata. Esto significa que la aplicación directa de un 

algoritmo o conjunto de reglas no son suficientes para determinar la solución. 
 

• la presencia de diversos caminos o métodos. Aquí también se considera la posibilidad de 

que el problema pueda tener más de una solución. 
 

• la atención por parte de una persona o un grupo de individuos para llevar a cabo un 

conjunto de acciones tendientes a resolver esa tarea. Un problema es tal hasta que existe 

un interés y se emprenden acciones específicas para intentar resolverlo. 

Por su parte, Niss y Højgaard [10] hacen referencia a que la noción de problema matemático no es 

absoluta, sino que es relativa a la persona que se enfrenta con el problema, ya que lo que puede ser una 

tarea rutinaria para una persona puede convertirse en un problema para otra, y viceversa. 

Para poder resolver un problema con cierto éxito, se han propuesto distintas fases o etapas. Por 

ejemplo, Polya [11] establece cuatro pasos para resolver un problema matemático. Ellos son: 

• Comprender el problema: en esta etapa, el alumno da cuenta de cuál es el problema a enfrentar 

o resolver. Debe comprender de qué se está hablando, de cuál es el grado de dificultad y qué datos 

o información le ayudarán a encontrar la solución. 
 

• Concebir un plan: comprende la búsqueda de una estrategia que le permita resolver el problema. 

Para ello, debe relacionar los datos que posee con la información que desea obtener, con la pregunta 

que se necesita responder. También en este paso, debe seleccionar las herramientas matemáticas 

que se pueden utilizar. 
 

• Ejecutar un plan: consiste en llevar a cabo las operaciones matemáticas con la finalidad de 

obtener el resultado o respuesta que se busca. En esta etapa, son muy importantes los 

conocimientos previos, las habilidades y el dominio de las herramientas matemáticas que posea el 

alumno. 
 

• Efectuar una visión retrospectiva: consiste en la revisión analítica de todas las etapas 

anteriores, verificando si se ha seleccionado el camino correcto. Se analiza si las herramientas se 
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han aplicado adecuadamente y si los métodos de solución han sido los apropiados. En esta etapa, 

más que el resultado mismo, lo que importa es el camino que se ha seguido para llegar a él. 
 

Existen otros planteamientos en cuanto a las fases que se distinguen durante el proceso de resolución 

de un problema. No obstante, todas ellas, se basan en la propuesta realizada por Polya. Cabe aclarar que, 

la propuesta realizada por Polya no es lineal, sino que trata de brindarle al estudiante la comprensión 

de todos los procesos cognitivos que ocurren cuando se resuelve un problema. 

3 Experiencia de cátedra 

Para afianzar tanto la competencia comunicativa como la resolución de problemas en los alumnos que 

cursaron Análisis Numérico y Cálculo Avanzado en el ciclo 2020, se diseñó un trabajo práctico 

integrador al finalizar el cursado de la materia. Este trabajo práctico consistió en el planteo de un 

problema a cada estudiante, para el que debían: 

• plantear el modelo matemático que gobierna al problema. 
 

• especificar el tipo de problema matemático para identificar los posibles métodos numéricos que se 

pueden aplicar. 
 

• seleccionar el método numérico más adecuado teniendo en cuenta las características que presenta 

el problema. 
 

• obtener una solución válida para el problema utilizando el método elegido. 
 

• escribir un informe detallando el proceso de resolución aplicado. 
 

• realizar un video explicativo, con una duración máxima de diez minutos, de las distintas etapas de 

la resolución del problema. 

En las siguientes subsecciones, se detallan los aspectos más importantes de la experiencia realizada. 

3.1 Trabajo práctico propuesto 

Para llevar adelante esta experiencia de cátedra, se seleccionó como grupo de estudio a los alumnos de 

la carrera Ingeniería Industrial que cursaron Análisis Numérico y Cálculo Avanzado durante el ciclo 

2020. 

Si bien, inicialmente, el grupo estaba conformado por cincuenta y cinco alumnos, quince estudiantes 

no fueron considerados por no haber cumplimentado con las exigencias que se establecen para alcanzar 

la condición de “alumno regular”. Por lo tanto, sólo cuarenta alumnos participaron de la experiencia. 

Como se mencionó anteriormente, a cada estudiante se le planteó una situación problemática 

diferente con la finalidad de que los mismos no sólo integren los distintos temas que se desarrollaron en 

la materia sino también contribuyan al afianzamiento de las competencias vinculadas con la resolución 

de problemas y la comunicación efectiva. A continuación, a modo de ejemplo, se presentan algunos de 

los problemas propuestos. 
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Fig. 1. Problemas propuestos en el trabajo práctico 

3.2 Resultados de aprendizaje 

Si bien es posible encontrar distintas definiciones del concepto resultado de aprendizaje, todas ellas 

resultan ser muy similares. Así, Moon [12] considera que un resultado de aprendizaje es una declaración 

de lo que se espera que el estudiante conozca, comprenda o sea capaz de hacer al finalizar un período de 

aprendizaje, mientras que Jenkins y Unwin [13] sostienen que son enunciados acerca de lo que un 

alumno debería ser capaz de hacer como resultado de una actividad de aprendizaje. 

Independientemente de la definición que se considere, dos cuestiones son las que hay que resaltar: 
 

• los resultados de aprendizaje ponen en evidencia lo que el estudiante debería aprender. 
 

• los resultados de aprendizaje explicitan lo que el estudiante puede hacer al finalizar una actividad 

de aprendizaje. 
 

En el trabajo práctico integrador propuesto se plantearon los siguientes resultados de aprendizaje: 
 

• R1: aplica los métodos numéricos estudiados para resolver problemas concretos considerando las 

características de cada uno de ellos. 
 

• R2: identifica los resultados relevantes del trabajo realizado para poder comunicarlos en un 

lenguaje pertinente al contexto de la situación e intención comunicativa. 
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3.3 Rúbrica elaborada para evaluar el problema propuesto 

Las rúbricas, tal como expresan Torres y Perera [14], son herramientas de evaluación que deben 

entenderse en un contexto diferente al de la evaluación convencional. Por medio de una rúbrica no sólo 

se evalúan los conocimientos de los alumnos, sino que, además, sirven como herramienta de reflexión 

para tomar conciencia de lo aprendido. 

En la Tabla 1 se muestran los criterios de evaluación considerados para analizar el grado de concreción 

de cada uno de los resultados de aprendizaje. Teniendo en cuenta estos criterios de evaluación, se utilizó 

una escala para cuantificar el logro de cada uno de ellos. La Tabla 2 muestra el valor numérico que se le 

asignó a cada uno de los niveles. La tabla 3 presenta la rúbrica analítica con la que se obtuvo la 

calificación de los alumnos. 
 

Tabla 1. Criterios de evaluación considerados 

  Criterios de evaluación 

R1 

CR1.1 
Plantea el modelo matemático que describe al problema considerando las 

condiciones impuestas. 

CR1.2 Identifica el tipo de problema en función de las condiciones a las cuales está sujeto. 

CR1.3 
Calcula una solución aproximada válida utilizando el método numérico 

seleccionado en función de las particularidades del problema. 

CR1.4 
Interpreta la solución numérica obtenida para dar respuesta al problema 

propuesto. 

R2 

CR2.1 
Escribe un informe donde indica de manera clara y ordenada los pasos realizados 

para resolver el problema propuesto. 

CR2.2 
Presenta en el informe la información que se quiere comunicar de manera 

organizada. 

CR2.3 
Realiza una presentación oral no sincrónica para exponer la resolución del 

problema y su solución. 

 

 

Tabla 2. Escala numérica asignada a cada uno de los niveles 

 Valor numérico 

Principiante 1 

Básico 2 

Competente 3 

Avanzado 4 
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Tabla 3. Rúbrica analítica elaborada 

 
Principiante 

(2 puntos) 

Básico 

(6 puntos) 

Competente 

(8 puntos) 

Avanzado 

(10 puntos) 

CR1.1 

(15%) 

No escribe el 

modelo matemático 

que representa al 

problema debido a 

que no interpreta las 

condiciones a las que 

está sujeto. 

Escribe con 

muchos errores el 

modelo matemático 

que representa al 

problema debido a 

que no interpreta 

adecuadamente las 

condiciones a las que 

está sujeto. 

Escribe con pocos 

errores el modelo 

matemático que 

representa al 

problema debido a 

que no interpreta 

adecuadamente 

algunas condiciones a 

las que está sujeto. 

Escribe 

adecuadamente el 

modelo matemático 

que representa al 

problema debido a 

que interpreta las 

condiciones a las que 

está sujeto. 

CR1.

2 

(15%) 

No menciona los 

métodos que se 

pueden aplicar por no 

reconocer el tipo de 

problema. 

Menciona pocos 

métodos que se 

pueden aplicar 

porque no reconoce 

correctamente el tipo 

de problema. 

Menciona casi 

todos los métodos que 

se pueden aplicar 

porque reconoce el 

tipo de problema. 

Menciona todos 

los métodos que se 

pueden aplicar 

porque reconoce 

correctamente el tipo 

de problema. 

CR1.

3 

(20%) 

No aplica de 

manera adecuada el 

método numérico 

seleccionado y no 

obtiene la solución 

del problema. 

Aplica con errores 

el método numérico 

seleccionado y no 

obtiene la solución 

del problema. 

Aplica de manera 

adecuada el método 

numérico 

seleccionado pero la 

solución del problema 

presenta errores 

numéricos. 

Aplica de manera 

adecuada el método 

numérico 

seleccionado y 

obtiene la solución 

del problema. 

CR1.

4 

(10%) 

No escribe la 

solución del 

problema teniendo en 

cuenta las incógnitas 

que presenta. 

Escribe con 

muchos errores la 

solución del problema 

teniendo en cuenta 

las incógnitas que 

presenta. 

Escribe con 

algunos errores la 

solución del problema 

teniendo en cuenta 

las incógnitas que 

presenta. 

Escribe sin errores 

la solución del 

problema teniendo en 

cuenta las incógnitas 

que presenta. 

CR2.

1 

(20%) 

No elabora un 

informe detallado del 

proceso de resolución 

del problema. 

Elabora un 

informe donde 

describe algunos 

pasos del proceso de 

resolución del 

problema. 

Elabora un 

informe donde 

describe con bastante 

detalle los pasos del 

proceso de resolución 

del problema. 

Elabora un 

informe detallado del 

proceso de resolución 

del problema. 

CR2.

2 

(10%) 

No escribe un 

informe claro y bien 

estructurado. 

Escribe un 

informe poco claro y 

no bien estructurado. 

Escribe un 

informe poco claro y 

bien estructurado. 

Escribe un 

informe claro y bien 

estructurado. 

CR2.

3 

(10%) 

No confecciona un 

video donde se 

explique claramente 

el proceso de 

resolución del 

problema. 

Confecciona un 

video donde se 

explica vagamente el 

proceso de resolución 

del problema. 

Confecciona un 

video donde se 

explica con bastante 

claridad el proceso de 

resolución del 

problema. 

Confecciona un 

video donde se 

explica claramente el 

proceso de resolución 

del problema. 

4 Resultados y discusión 

Con el objetivo de realizar una rápida lectura de los resultados obtenidos por los estudiantes, se 

aplicaron herramientas provenientes de la estadística descriptiva. Utilizando tablas de frecuencia, 

gráficos porcentuales y cálculo de parámetros de tendencia central, se sintetizó la información relevada. 

Se presenta a continuación la tabulación efectuada y una breve descripción de los resultados obtenidos. 

4.1 Resultados obtenidos al corregir los trabajos prácticos con la rúbrica propuesta. 

Las Figs 2 y 3 muestran los resultados obtenidos al tabular la información recabada después de corregir 

cada uno de los trabajos prácticos con la rúbrica descripta en la Sección 3.3. En ellas, el color verde 
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representa que ese criterio de evaluación fue alcanzado por el alumno con un nivel Avanzado, el azul, 

de manera Competente, mientras que los colores amarillo y rojo indican que ese criterio fue logrado 

con un nivel Básico y Principiante, respectivamente. 

 
 

  
(a) Plantea el modelo matemático  (b) Identifica el tipo de problema 

  
(c) Calcula una solución aproximada válida (d) Interpreta la solución numérica obtenida 

Fig. 2. Gráficos de los criterios de evaluación del primer resultado de aprendizaje 

 

  
(a) Escribe un informe donde indica de manera clara 

y ordenada los pasos realizados para resolver el 

problema 

(b) Presenta en el informe la información que se 

quiere comunicar de manera organizada 

 
(c) Realiza una presentación oral no sincrónica 

Fig. 3. Gráficos de los criterios de evaluación del segundo resultado de aprendizaje 

 

Como se puede observar en la Fig. 2.a, el 85% de los alumnos pudo escribir el modelo matemático 

que representaba al problema propuesto ya sea correctamente o con pequeños errores. Este elevado 
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porcentaje demuestra que los estudiantes tienen desarrollada la habilidad matemática de plantear un 

problema en función de las condiciones a las que está sujeto. 

La Fig. 2.b muestra que la totalidad de los alumnos pudo mencionar los métodos que se pueden 

aplicar para resolver el problema porque reconocen correctamente las características del mismo. Sin 

embargo, sólo el 20% de los estudiantes aplicó de manera adecuada el algoritmo del método numérico 

seleccionado y obtuvo la solución buscada del problema, mientras que el 30% lo hizo con algunos errores 

numéricos (Fig. 2.c). Estos resultados permiten deducir que la mitad de los estudiantes tuvo dificultades 

para calcular la solución utilizando un método numérico determinado. 

Con respecto a la interpretación de la solución numérica obtenida para dar respuesta al problema 

propuesto, como se puede ver en la Fig. 2.d, el 72% de los alumnos logró escribir la solución sin errores 

o con pequeños errores. Este resultado podría estar vinculado con el hecho de que un porcentaje 

importante de estudiantes logró entender el problema propuesto y pudo escribir el modelo matemático 

que lo representaba. Es decir, consiguió identificar perfectamente las incógnitas del problema. 

La Fig. 3.a permite concluir que el 58% de los alumnos tuvo inconvenientes para elaborar un informe 

en donde se explique de manera bastante detallada los distintos pasos que llevó a cabo durante el 

proceso de resolución del problema. Un porcentaje similar, alrededor del 53%, no logró escribir un 

informe donde la información fuera presentada de manera organizada (Fig. 3.b). 

La Fig. 3.c muestra que el 43% de los estudiantes no pudo confeccionar un video explicativo del 

proceso de resolución del problema donde las ideas estuviesen presentadas de manera clara y ordenada. 

Con el objetivo de poder cuantificar el logro de cada uno de los resultados de aprendizaje y de los 

criterios de evaluación establecidos, se calculó para cada uno de ellos un promedio teniendo en cuenta 

el valor numérico asignado a cada nivel. La Tabla 4 muestra los promedios obtenidos. 

 

Tabla 4. Promedios obtenidos en los resultados de aprendizaje y en los criterios de evaluación 

R1 R2 

3,20 2,63 

CR1.1 CR1.2 CR1.3 CR1.4 CR2.1 CR2.2 CR2.3 

3,53 3,90 2,53 2,83 2,48 2,75 2,85 

 

A partir de la comparación de los valores calculados, se puede ver que el promedio del primer 

resultado de aprendizaje es mayor que el del segundo. Los valores indican que, en general, los alumnos 

tienen desarrollada la competencia vinculada a la resolución de problemas de manera Competente, 

mientras que la competencia asociada a la competencia comunicativa, la presentan de manera Básica. 

La explicación de esta situación podría estar dada por el hecho de que los estudiantes están más 

acostumbrados a resolver problemas que a realizar actividades donde tengan que poner en juego su 

competencia comunicativa. 

4.2 Tabulación y descripción de las calificaciones obtenidas en el trabajo práctico 

integrador 

La Fig. 4 muestra las calificaciones de los alumnos en el trabajo práctico integrador. A partir de los datos 

obtenidos, se puede determinar que la calificación promedio es de 7,40 puntos aproximadamente. 
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Fig. 4. Calificaciones obtenidas por los alumnos en el trabajo práctico integrador 

 

Sólo 7 alumnos, es decir, el 17,5% de los alumnos no logró alcanzar, en este trabajo práctico 

integrador, la calificación mínima de 6 puntos que se necesita tener en cada instancia evaluativa para 

obtener la promoción directa de la materia. 

5 Conclusiones 

Históricamente, la universidad se ha dedicado a la enseñanza y evaluación de conocimientos. Como ya 

se ha mencionado en este trabajo, las competencias hacen referencia a la capacidad que tiene un 

estudiante para abordar con cierto éxito situaciones problemáticas en un contexto académico o 

profesional dado. Teniendo en cuenta que estas competencias se desarrollan o afianzan por medio de la 

ejercitación, para contribuir al proceso de formación de las mismas, es necesario que el docente 

seleccione los contenidos que resulten prioritarios. De esta manera, se podría dar más lugar a la 

realización de tareas, como la resolución de problemas, estudios de casos, trabajo cooperativo,… tareas 

que para su ejecución exigen que el alumno ponga en juego distintas competencias. 

Por otra parte, experiencias como la presentada muestran que, si bien un alto porcentaje de alumnos 

obtiene una calificación superior a la mínima establecida por el reglamento de estudios para la 

aprobación, muchos de ellos presentan importantes falencias en cuanto a ciertas competencias que sería 

deseable que pudieran desplegar. De ahí la importancia del tipo de tareas que el docente propone a sus 

alumnos. Dos principios básicos deberían guiar la selección de actividades [15], por un lado debe existir 

una relación explícita e intencionada entre las tareas propuestas y las competencias a lograr, y por otro, 

el conjunto de las tareas propuestas deben aportar al desarrollo de las competencias deseadas. 

Las docentes a cargo de la cátedra seguirán focalizando su trabajo hacia el logro de las competencias 

comunicativa y a la resolución de problemas, competencias necesarias para una adecuada inserción de 

los futuros ingenieros en el mundo laboral. 
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