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Palabras iniciales

Esta coleccion busca compartir una busqueda: la busqueda como pro-
ceso permanente que realiza la Universidad Isalud respecto de repensar
y reflexionar sobre la ensenanza en la educacion superior. El recorrido
comenzdé mucho antes de la existencia de este libro; a lo largo de los anos
la universidad fue consolidando un particular posicionamiento respecto de
la ensenanza. Asi, se desplegd una forma de entender, de reflexionar y de
proponer la ensenanza y la evaluacion propias de nuestra universidad. Por
un lado, nuestra manera de concebir la ensenanza se fortalecié a partir de
la interaccion y del acompanamiento de profesores y profesoras' de las
distintas carreras de la universidad, y se manifestd a través de diversas
instancias formativas con ellos y para ellos. Ademas, nuestra mirada sobre
la ensenanza se consolidd y se potenciod a través de los anos en la forma-
cion de nuestra carrera de Profesorado Universitario. Asimismo, nuestra
posicion se expreso en la elaboracion de lineamientos institucionales (do-
cumentos escritos) para la programacion, la ensenanza y la evaluacion,
documentos que tuvieron distintas versiones a lo largo de los anos, en

1 Un agradecimiento profundo a los docentes de Isalud, quienes se encuentran comprometidos con
la ensehanza y el aprendizaje desde los inicios de la universidad.
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tanto nuestra propia mirada sobre estos problemas fue modificandose o
ampliando.

Por otro lado, en los Ultimos tres anos elaboramos articulos que fue-
ron publicados en Revista Isalud, publicacion periddica de la universidad.
Con el correr de los nimeros se consolidd un espacio sistematico para
reflexionar sobre la educacién superior. EI camino iniciado en la revista
toma forma y adquiere este nuevo formato: un ebook de la editorial de la
Universidad Isalud que inaugura una coleccion (nueva) sobre educacion
superior. El propdsito que nos orienta es compartir esta mirada sobre la
ensenanza con los docentes que se desempenan en diferentes institucio-
nes que conforman el sistema educativo de nivel superior, preocupados
pPOr mejorar su propia practica y dispuestos a repensarse desde su rol.

La Coleccion de Educacion Superior esta compuesta por diversos li-
bros que se presentaran a partir del ano 2021.

El titulo del primer libro es Deconstruir y reconstruir la ensernianza en
la educacion superior. Desafios y alternativas. Esta obra expresa de una
busqueda por desentranar las concepciones enraizadas en torno a la en-
sefanza en el nivel, concepciones que sostienen practicas habituales cen-
tradas en el decir del docente, el escuchar de sus estudiantes y el “dar
cuenta” casi linealmente de lo ensenado a través de la evaluacion. Las
ideas que recorren este libro justamente se anclan en una invitaciéon a mi-
rar la ensenanza vy la evaluacion en la universidad comprendiendo toda su
complejidad, de manera de volver a construir concepciones enriguecidas
por la propia investigacion en el campo de la Didactica del Nivel Superior,
las practicas de los y las docentes,? y el contexto social, histérico y de la
cultura general y digital que nos atraviesa.

Los dos articulos que conforman el primer apartado, “Deconstruir
creencias sobre la ensenanza en la universidad’ buscan un trabajo pro-
fundo y sistematico de revision sobre las ideas que los docentes tienen
tanto con relacién a la programacién como a la ensefanza. En cuanto a

2 Abonamos al uso del lenguaje inclusivo en distintos tipos de discursos. A los fines de la fluidez en la
lectura, optamos por el género masculino cuando corresponda de aqui en adelante.



17

PALABRAS INICIALES &=

la primera tarea, habitualmente prevalecen ideas vinculadas a programar
“para otros’ y la actividad de planificacién queda como algo netamente
burocratico. Aqui se retoman las funciones didacticas de la programacion
y se revaloriza la fase preactiva de la ensenanza, aquella que permite la
anticipacion, en su dimension intelectual, creativa, colectiva y contextual.
En cuanto a la ensenanza, los articulos se proponen ofrecer aportes
tendientes a deconstruir concepciones vinculadas a en qué consiste en-
senar y aprender en la universidad, cuales son las tareas privilegiadas de
docentes y estudiantes, qué ldgicas, secuencias, modos de intervencion
y actividades promueven qué aprendizajes. En definitiva, la revision de es-
tas creencias posibilita movilizar otras formas de abordar la ensenanza vy el
aprendizaje, y disenar procesos de formacion innovadores y desafiantes.
El segundo apartado, “Potenciar la ensefanza y la evaluacién en la
universidad’ presenta aportes relevantes en el campo de la evaluacion y
de la ensenanza mediada por tecnologias. Potenciar las tareas de ensenar
y de evaluar consiste en interrogarse, entre otras cuestiones, sobre los
modos de propiciar un rol activo por parte de los estudiantes en el contex-
to de la cultura digital al aprender en la universidad. Para ello, los articulos
gue conforman este apartado brindan reflexiones y orientaciones sobre
como utilizar tecnologias en clase desde y para los aprendizajes de los
estudiantes, en linea con el paradigma de la ensenanza y el aprendizaje
constructivistas, y sobre cémo ofrecer retroalimentaciones formativas a
los estudiantes desde el paradigma de la evaluacion para el aprendizaje.
El tercer apartado introduce experiencias que muestran la propia iden-
tidad de la Universidad Isalud. La construccion del rol profesional desde
el inicio de la formacion y la problematizacion acerca de como se ensena
virtualmente en contexto de emergencia, marcado por la pandemia fruto
del COVID-19, evidencian las lineas de trabajo propias de una universidad
gue se piensa a si misma y a la ensenanza en el nivel superior piensa en
clave pedagodgica.
El contexto de aislamiento social preventivo y obligatorio promovié
el pensamiento y la accién en una universidad interpelada por un tiempo
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complejo, comprometida en el sostén de la formacion de sus estudiantes
y también de sus profesores.

La colecciéon esta destinada a educadores del nivel superior que estan
iInteresados en reflexionar sobre sus practicas docentes habituales, que
estan en la busqueda de favorecer aprendizajes significativos en sus es-
tudiantes.

Este libro presenta distintos articulos con diversas autoras, es una
elaboracion multiautoral. Escribir con otros/as expresando multiples pers-
pectivas y miradas nos permite potenciar las propias ideas. La escritura
coral, aquella que da voz a diversidad de especialistas, constituye en si
misma una experiencia formativa para quienes han escrito estos textos
pensando siempre en que las y los lectores® también interpretaran estas
lineas desde diversas trayectorias.

Asimismo, el modo de escritura que presentan los articulos intenta dar
cuenta de una busqueda por construir cercania con el lector. Elegimos un
tono de escritura mas intimista, menos centrado en la “autoridad autoral”
y mas representativo de nuestras voces. Nuestra elaboracion escrita y
nuestra posicion estan construidas con saberes de referencia que pueden
encontrarse en la bibliografia utilizada. No hay una pretension de sacralizar
ninguna teoria por mas profunda que sea. No encontraran aqui recetas
pero si algunas pistas. Hallaran reflexiones de un grupo de especialistas,
todas ellas docentes, preocupadas y apasionadas por la tarea de ensenar
en la universidad.

Esperamos, entonces, que la lectura de los articulos reunidos en este
libro habilite nuevos pensamientos, revisiones y propuestas de ensenanza.

Quisimos pensar la estructura del libro de modo que cada lector co-
mience por donde elija. Los apartados no implican un orden; el orden lo
propone el lector.

3 Agradecemos los aportes del equipo de la Secretaria Académica: Eugenia Fernandez, Laura Locane
y Paula Vello.
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Deconstruir creencias sobre la
ensenanza en la unmiversidad.
Pistas para la reconstruccion

Lujdan Baez, Mariana Ornique, Stlvia Reboredo de {ambonini y Maria José Sabelli

¢De qué hablamos cuando hablamos de deconstruir

creencias?

En tiempos de distintas deconstrucciones, en este articulo nos plan-

teamos la necesidad de revisar aquellas creencias que pueden sostener

los profesores relacionadas con la ensenanza, con la tarea docente y con

el aprendizaje de los estudiantes universitarios.

Este articulo fue publicado en dos entregas en la Revista Isalud. Baez, OrNIQUE, REBOREDO DE ZAMBONINI

y SaBeLLl (2019), “Deconstruir creencias sobre la ensefanza en la universidad’, en Revista Isalud, vol.

14, N.° 67 mayo de 2019, pp. 40-43. Baez, Ornique, Reboredo de Zambonini y Sabelli (2019), “Pistas
para la reconstruccién de la ensenanza en la universidad’ en Revista Isalud, vol. 14, N.° 68, julio de

2019, pp. 40-42.
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Los docentes se nutren de un repertorio de ideas, supuestos y res-
puestas que, generalmente, no tienen base tedrica que los sustenten,
pero que configuran el comportamiento de los primeros. Estos supues-
tos funcionan de manera implicita, como si fuesen “un marco mental’ y
estan fundamentados en las vivencias y experiencias previas, por lo cual
dan lugar a afirmaciones, a certezas que guian la actividad que realizan
(Oliver, 2009). En el caso de los docentes universitarios, las creencias se
construyen a partir de las experiencias y vivencias que los profesores han
tenido en su propia formacién en la universidad como estudiantes y en su
trayectoria como docentes.

En tanto las creencias se ponen en juego a la hora de disenar y llevar
a cabo clases concretas, estas suelen obstaculizar la posibilidad de pen-
sar alternativas posibles a los modos habituales en que se ensefna en la
universidad.

¢ Por qué resulta de suma importancia que los docentes universitarios
revisen —revisemos— esas ideas o creencias? Porque consideramos que
es una via posible para avanzar hacia una propuesta sistematica de mejora
de la ensenanza, propuesta que redundara en los estudiantes que hoy
estan en la universidad y en aquellos que accederan a ella en los proximos
anos. Consideramos que es una puerta posible y muy fértil para construir
una educacion superior de calidad que logre reinventar los modos de
ensenary aprender de nuestros tiempos, logrando encarnar los aportes de
las investigaciones que se vienen realizando desde hace ya varias décadas
en el campo de la Didactica y de la Psicologia Educacional (Pinto, 2019).
En otras palabras, la revisiéon y la deconstrucciéon de creencias sobre la
ensehanza son imprescindibles para promover otras formas de plantear la
ensenanza vy el aprendizaje, y disenar procesos de formacion innovadores
y desafiantes.

¢ Cudles suelen ser las creencias de los profesores universitarios
sobre la ensenanza que consideramos necesario revisar para que los
estudiantes construyan aprendizajes cada vez mas significativos? ;Qué
creen algunos profesores sobre como aprenden sus estudiantes? ;Qué

14
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suponen los primeros que deben realizar los segundos en clase para
asi aprender? ;Cémo se ponen en juego estas creencias a la hora de
ensenar?

Algunas creencias a deconstruir

Nos interesa delinear algunas de las creencias que se sostienen en
la practica y en la planificacion de los docentes y que —vale la pena de-
cirlo— habitualmente se “tensan” o contradicen con los aportes tedricos
vigentes sobre la ensenanza en la universidad:

e Creencia: ensenar es transmitir contenidos.

e Creencia: el estudiante aprende porque escucha lo que “dice” el
profesor y replica lo que este dice o hace.

e Creencia: ensenar implica una practica comunicacional centrada en
el docente.

e Creencia: la secuencia privilegiada de la ensenanza es explicacion-apli-
cacion o, dicho de otro modo, teoria-practica (teoria, luego practica).

e Creencia: todos los estudiantes deben realizar las mismas activida-
des en simultdneo y abordar los mismos contenidos.

Creencia: ensenar es transmitir contenidos

Una creencia prevalente consiste en plantear la ensenanza como la
transmision de contenidos a los estudiantes, en especial a través de la ex-
plicacion. Muchos profesores consideran que su tarea central es la trans-
misién de contenidos especificos. Esto conlleva a suponer que ensenar
basicamente consiste en exponer, relatar, contar y mostrar todo lo que se
sabe y estudié. Desde esta creencia, un buen docente es aquel que sabe
mucho acerca de su disciplina y puede transmitir con “ejemplos concre-
tos” los “gajes del oficio” La preocupaciéon central es presentar los con-

tenidos en el tiempo estipulado para poder “cubrir el programa entero.
Asociado a esto, a la hora de planificar se valoran mas los contenidos que

15
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los objetivos o las estrategias de ensenanza, y entre ellas la exposicion de
tipo magistral y las demostraciones son las mas utilizadas.

Esta creencia se traduce también en la idea de que cuanto mayor ex-
pertise se posee en relacion con el contenido, mejor docente se sera y
gue ese dominio es suficiente para poder ensenar.

Pensemos en algunas frases que los docentes solemos decir: “Voy a
dar clase”; “Tengo que llegar con el programa”; “No me alcanza el tiem-
po para tantos contenidos” ;Quién debe llegar con el programa? ;Y para
qué? ;Hoy tiene sentido que los profesores tomen gran parte de la clase
estrictamente para decir los contenidos cuando el conocimiento esta di-
seminado en diversos lugares y cambiara rapidamente?

Creencia: el estudiante aprende porque escucha lo que
“dice” el profesor y replica lo que este dice o hace

La consecuencia de la primera creencia esta dada por esta segunda,
segun la cual el estudiante aprende centralmente a través del discurso
del profesor, bajo la premisa de que lo mas importante es escuchar con
atencion. Se espera que el alumno repita y repliqgue lo mas fielmente po-
sible lo que escucho y/u observé de parte del docente. Se entiende que
la ensenanza es una variable necesaria y suficiente para el aprendizaje.
Si se explico el contenido y el estudiante lo escuchd, entonces lo apren-
dera. El docente supone que es él quien “causa” los aprendizajes de los
estudiantes a partir de su explicacion/demostracion. Tal vez resulte belige-
rante, pero la idea de causalidad de los aprendizajes supone que SOMOS
nosotros los que moldeamos, “fabricamos” a los estudiantes (tomando la
idea de fabricacion del gran Philippe Meirieu). Este es un aspecto central
a deconstruir.

Si bien algunos profesores portadores de esta creencia pueden llegar
a preguntar a los estudiantes lo que recuerdan sobre algin contenido, no
consideran necesario trabajar en profundidad con los saberes de los es-
tudiantes en tanto les permiten comprender o interpretar los nuevos con-

16
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tenidos. Nadie diria hoy que el estudiante es una tabula rasa que no tiene
nada en la cabeza. Sin embargo, en ocasiones podemos comportarnos de
esta manera.

Esta creencia se contradice con lo que las investigaciones sobre el
aprendizaje plantean hace décadas: que los alumnos siempre cuentan con
marcos, preguntas, saberes intuitivos, aun cuando sean erroneos, pero
desde los cuales se aproximan al saber, y en la medida en que estos se
pongan en juego, la comprension sera mayor. Reconocer estos aportes
supone trabajar sistematicamente y en profundidad con los sentidos que
los estudiantes construyen sobre los contenidos que son abordados en
clase, poniéndolos en relacion con sus saberes previos.

Asimismo, en ocasiones se le cuestiona a ese mismo estudiante la
falta de motivacion. Solemos escuchar o decir que los estudiantes no se
conectan con la clase, que “no se motivan’ Cabe que nos preguntemos
entonces: ;/qué esperamos de los estudiantes? ;Qué idea de estudiante
tenemos? jEsperamos que el estudiante se interese mas alla de lo que
le propongamos? ¢Buscamos un estudiante parecido al que fuimos noso-
tros? ;Como suponemos que se “motiva”? Las investigaciones sobre la
ensenanza plantean que un estudiante se dispone a aprender cuando hay
algo que lo desequilibra y lo moviliza.

Creencia: ensenar implica una practica comunicacional
centrada en el docente

En las practicas docentes se puede advertir la creencia de que la comu-
nicacion debe estar sostenida y centralizada en el docente. Este es quien
define los tiempos, autoriza y habilita (0 no) a los estudiantes a participar.

Esta creencia trae aparejada otras:

1. Se supone que se comunica solo lo que se dice desde la palabra. Puede
creerse que como profesores solo transmitimos contenidos, desconocien-
do que todo comunica, especialmente el lenguaje no verbal, a través de
la mirada, los gestos y el uso del espacio. En contraposicion a esta creen-

17
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cla, numerosas investigaciones expresan que los estudiantes prestan mas
atencion al lenguaje no verbal que al verbal, y que aquello que se transmite
es el vinculo que se sostiene con el contenido y con los estudiantes.

2. Se cree que una clase es participativa cuando hay algunos comentarios
por parte de los estudiantes. Se entiende por participacion una enuncia-
cion acotada de estos. Si bien dificilmente un docente mencione explici-
tamente que desea que sus clases estén centradas en su palabra, estas
creencias se evidencian en practicas estructuradas en exposiciones tra-
dicionales (clases magistrales) que tienen la l6gica de realizar preguntas
al finalizar la presentacion o demostraciones de practicas por parte del
profesor, solicitando al estudiante que escuche/observe y luego replique
o repita. Hablamos de docentes que, en ocasiones, pueden presentar al-
guna actividad pero que no piensan la ensenanza a partir de actividades
desafiantes para los estudiantes. Lo que acarrea esta creencia es que los
alumnos no aprenden del intercambio y de una participacion sistematica,
Intensa y variada en las clases.

En contrapartida, hace décadas los discursos de la Didactica proponen
poner en el centro a los estudiantes con estrategias desafiantes, que pre-
senten situaciones de la realidad, que lleven a los estudiantes a buscar,
hipotetizar, intercambiar, mientras trabajan en equipo (tal como estudios
de casos, ensenanza basada en problemas, en proyectos, etcétera).

Creencia: la secuencia privilegiada de la ensenanza
es explicacion-aplicacion o, dicho de otro modo,
teoria-practica (teoria, luego practica)

En consonancia con lo expuesto sobre las creencias abordadas, la se-
cuencia de ensenanza que se privilegia habitualmente en la universidad
es aquella que prevé la explicacion como momento previo a la aplicacion.
Asi, para que los estudiantes puedan realizar una actividad, procedimien-
to o disponerse a pensar y a emitir algin tipo de comentario sobre un
tema, deben contar con una explicacion previa brindada por el docente,

18
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tanto sobre aspectos generales del tema en cuestidon como indicaciones
sobre los pasos a seguir. El supuesto radica en que si se deja a los es-
tudiantes trabajar desde la intuicién, sin explicacién previa, para resolver
alguna situacion problematica cometeran necesariamente errores porque
necesitan una presentacion tedrica previa que les permita aplicar de ma-
nera correcta los conocimientos brindados vy asi lograr el aprendizaje. Las
frases mas compartidas que respaldan esta creencia son: “Sin el tedrico
no van a poder decir nada”; “Si no les explicamos antes la definicion de X,
no van a poder pensar esa situacion”; “Es necesario explicar primero, los
estudiantes no pueden comprender si no les explico”

Estas frases expresan la necesidad de abordar en primer lugar lo ted-
rico-conceptual. La logica que esta por detrds de este supuesto es que
la practica es el campo de aplicacion de la teoria y que sigue siempre las
reglas mencionadas por esta Ultima. De este modo, la teoria y la practica
se abordan como dos campos distintos, escindidos, poco integrados vy
vinculados al quehacer del futuro profesional (tal como lo expresé de ma-
nera contundente hace décadas Donald Schon).

La l6gica mencionada se visibiliza tanto en la planificacion docente
como en los programas de las asignaturas y en los planes de estudio. La
creencia de que el estudiante debe tener un amplio repertorio de conte-
nidos tedricos durante los primeros anos (y gran parte de la carrera) para
entender aspectos de la practica profesional esta fuertemente arraigada
en el nivel universitario.

Asimismo, es posible advertir que atraviesa a la creencia la supuesta
falta de saberes que le permiten al estudiante resolver, inducir, inferir o
relacionar conceptos tedricos —que aun no fueron abordados— a partir
de situaciones o problemas reales.

Las evidencias cientificas demuestran que la racionalidad técnica de
relacion entre teoria y practica no es la Unica manera de plantear este vin-
culo. Sin embargo, por cuestiones autobiograficas, los docentes pueden
pensar que la secuencia explicacion-aplicacion, sostenida en la racionali-
dad técnica, es la Unica forma viable. En contraposicion, es posible pensar

19
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en una racionalidad diferente entre teoria y practica, una relacion dialécti-
ca entre los conocimientos tedricos y practicos que los estudiantes iran
construyendo a lo largo de su formacion.

Tal como plantean Carina Lion y Mariana Maggio (2019), de esta mane-
ra e intencionalmente se busca romper la matrizdominante de explicacion,
aplicacion y verificacion, alterando los modos tradicionales de secuenciar
una clase en la universidad.

Alentamos a construir modos diversos, alterados a los hegemonicos.
¢ Por qué no puede ser el comienzo de la ensenanza una situacion a re-
solver, a analizar? Pero no para concluir répidamente en una explicacion
ni para ejercitar, sino para sostener maneras diversas de acceso al cono-
cimiento.

Creencia: todos los estudiantes deben realizar las mismas
actividades y abordar los mismos contenidos

Bajo el supuesto de que en la universidad los grupos son basicamen-
te homogéneos (todos son estudiantes que buscan una formacion en
un determinado campo profesional) y de que todos deben aprender lo
mismo, del mismo modo y con el mismo ritmo, las clases son planifica-
das e implementadas para trabajar siempre y en simultaneo las mismas
tareas, abordando los mismos contenidos. En algunas ocasiones escu-
chamos frases que expresan que todos los estudiantes deben trabajar
en clase de la misma manera, con los mismos contenidos y a un mismo
ritmo.

Esta creencia busca la uniformidad, desvaloriza o puede considerar
un déficit lo distinto que tenemos todos los sujetos, es decir, no reco-
noce la diversidad de trayectorias escolares, los estilos de aprendizaje,
las necesidades particulares de los estudiantes, los modos personales
de acercarse al conocimiento, los tiempos y momentos de estudio.
Este supuesto no contempla, entre otras situaciones, la posibilidad de
brindar oportunidades para que los estudiantes elijan qué contenidos
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profundizar en determinado campo profesional en funcién de sus in-
tereses, u ofrecer consignas obligatorias y/u optativas, o qué tipo de
produccion realizar para mostrar los resultados de su propio proceso
de aprendizaje.

Se refuerza la idea de que para la ensenanza de adultos la propuesta
debe ser “monolitica” y que los sujetos tendran que poder con todo lo
gue se les proponga, en detrimento de un itinerario con alternativas, sobre
el que podrian elegir conscientemente qué aspectos continuar aprendien-
do o cobmo hacerlo.

La deconstruccion de esta creencia puede habilitar un abordaje de
la ensenanza en el que la diversidad no sea un déficit, sino que sea
enriguecedora para los aprendizajes. Desde el enfoque del trabajo en
aulas heterogéneas (Gimeno Sacristan, 2002; Anijovich, 2014), la diver-
sidad es una caracteristica intrinseca de toda clase; por lo tanto, en vez
de limitarla para unificar a los estudiantes, el propdsito sera trabajar a
partir de ella. En ese sentido, los docentes pueden propiciar diversas
modalidades de trabajo, agrupamiento, actividades, uso de recursos,
asi como consignas optativas para dar mayor eleccion a los estudian-
tes con el fin de generar autonomia y atender a los distintos estilos de
aprendizaje.

La diversificacion de tiempos, consignas, espacios constituye una
puerta de entrada para dar espacio a la diversidad mencionada. Por ejem-
plo: si frente al inicio del trabajo sobre un mismo contenido el profesor
brinda a los estudiantes la opciéon de leer un texto o de observar un video
garantizando luego una instancia de socializacién de lo trabajado con el
conjunto del grupo, entonces estara habilitando en una clase opciones
diferenciadas para que los alumnos transiten. Para pasar de una clase
monolitica a otra con multiples itinerarios, sera necesario entonces de-
construir la idea de homogeneidad de sujetos, tiempos, ritmos, conteni-
dos, actividades, etcétera.
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Un giro necesario: de deconstruir creencias a
reconstruirse como docente

Sabemos que el abordaje de las creencias no es sencillo, dado que
estas son resistentes en tanto se plantean como certezas, afirmaciones
escasamente revisadas y cuestionadas. Las detalladas anteriormente no
son las Unicas creencias; se pueden plantear otras y algunas de las men-
cionadas pueden presentar distintos matices en cada profesor, en cada
institucion. Creemos que es fundamental la reflexion continua y sistema-
tica de cada docente sobre sus creencias sobre la ensefnanza, en tanto la
deconstruccion es la puerta para promover la reconstruccion de la ense-
hNanza, del rol docente en la universidad, de una nueva identidad profesio-
nal docente.

Los procesos de deconstruccion requieren un trabajo individual de cada
profesor, pero también de espacios colectivos que habiliten, reconozcan
y permitan esta deconstruccion. Estos procesos de deconstruccion tam-
bién requieren revalorizar los conocimientos pedagogicos y didacticos que
posibilitan poner en juego propuestas de ensenanza desafiantes y signifi-
cativas para la formacion de los futuros profesionales.

Si bien consideramos que el “saber disciplinar” es imperioso, se re-
quiere un saber docente que permita transformar ese contenido para ser
ensenado, y comprender la ensenanza vy la clase en toda su complejidad
no solo como una tarea de transmision. Este dltimo saber permitira ge-
nerar condiciones y oportunidades para aprender invitando a profesores y
alumnos a recorrer nuevos desafios y retos.

Las investigaciones sobre el aprendizaje de los estudiantes desde la Psi-
cologia Educacional y desde la Didactica del Nivel Superior plantean aportes
radicalmente diferentes del de las creencias que presentamos antes.

Entendemos que es un momento en el que se requiere revisar el rol
docente centrado en decir lo que sabe, el rol del alumno, de quien se es-
pera una escucha pasiva de aquello que presenta el profesor, y que son
necesarias estrategias de ensenanza que ubiquen al estudiante en una
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posicion de construccion de conocimiento. Para ello, resulta fundamental
realizar un viraje que permita un cambio:

e de considerar la ensenanza como una presentacion de contenidos
a ofrecer oportunidades para que el estudiante haga, muestre y aprenda;

e de “dar” clase a ofrecer oportunidades para que los otros aprendan;

e de privilegiar formas de ensenar centradas en la explicaciéon y la de-
mostracion del docente a formas que permitan la exploracion del estudiante;

e de entender que el estudiante recibe informacién, que es alguien
gue no sabe, a entender que el alumno construye a partir de lo que él sabe,
supone, conoce y cree en funcion de sus experiencias previas. El estudian-
te aprende cuando tiene problemas que lo “retan’ que lo desafian;

¢ de una comunicacion monologada a plantear una ensenanza dialdgica;

e de suponer que solo comunica el lenguaje verbal a entender que
todo comunica en la ensenanza. Especialmente, entender que como do-
centes “nos transmitimos”;

e de estrategias de ensenanza centradas en el docente a estrategias
centradas en el estudiante;

¢ de plantear las mismas actividades para todos los estudiantes a di-
senar actividades que no necesariamente aborden los mismos recursos
y/o contenidos;

¢ de la explicacidon-aplicacion, a la posibilidad de hacer, equivocarse y
volver hacer para comprender aquello que se esté abordando;

¢ de plantear primero la teoria y luego la practica al diseno de propuestas
que aborden de manera progresiva y dialéctica la articulacion teoria-practica;

¢ de pensar que hay una manera posible de “ordenar” la ensenanza a
plantear un abanico de alternativas.

El reconocimiento y la deconstruccidn de las creencias constituyen el
punto de partida desde el cual aportar a la revalorizacidon personal y colec-
tiva, asi como a la mejora de las practicas docentes en la universidad. La
deconstruccion implica una tarea, a veces dolorosa, que supone cuestio-
nar aquello que se tiene arraigado sin cuestionarse. No se hace en sole-
dad. Tanto los espacios de reflexién de las carreras como las formaciones
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docentes que favorecen estas reflexiones son instancias necesarias para
la deconstruccion de creencias.

Entendemos que hoy es imperativo deconstruir la ensenanza y el rol
docente en la universidad. Necesitamos con urgencia otra ensefnanza para
los estudiantes de hoy y para las profesiones del futuro. En nuestra univer
sidad consideramos que es fundamental advertir, desnaturalizar y decons-
truir estas creencias.
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Deconstruir ideas sobre
la programacion de la
ensenanza y los programas
en la universidad

Maniana Ormque, Natalia Mertian, Silvia Reboredo de Zambonini y Maria José Sabelli

Algunas ideas a deconstruir

Si preguntamos a los docentes de educacidon superior qué piensan

sobre la presentacion de programas de ensefnanza, seguramente mencio-
naran algunas palabras asociadas a lo engorrosa o burocratica que es la
tarea; tal vez expresen que es un pedido de otro actor (director de carre-

Este articulo fue publicado en la Revista Isalud. OrniQuE, M., N. MERTIAN, S. REBOREDO DE ZAMBONINI, y M.
J. SaBELLI (2019). “La programacioén en la ensenanza superior: algunas ideas para deconstruir” En Revista

Isalud, vol. 14, N.° 66, marzo de 2019, pp. 50-53.
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ra, secretaria académica, regente, director del departamento, etcétera); o
bien podran mencionar su valor en la orientacién de su tarea, o incluso la
idea de contrato.

A continuacion, intentaremos hacer visibles algunas ideas que preva-
lecen sobre la programacion de la ensenanza en la universidad para ser
revisadas, deconstruidas, en tanto obstaculizan el enriquecimiento de la
programacion y los programas de ensenanza.

¢ Por qué los profesores pueden asociar la elaboracién de un programa
de ensenanza como algo que no les resulta valioso o, incluso, en ocasiones,
hasta pueden connotarla como un tramite administrativo? Hay varios as-
pectos a desmenuzar para comprender esta pregunta. ;Por qué puede
tener escaso valor el texto “a presentar”? jPuede este fendmeno estar
asociado a que dicho programa se elabora para otro actor? Si el texto es
para “otro” y no se le otorga valor para la propia tarea, pierde significativi-
dad para los docentes.

Asociado a esto, ¢los docentes pueden valorar sus escritos privados
(cuadernos, notas personales) en los que escriben cOmo piensan que sera
la secuencia de un curso o de una clase y no “tanto” al texto/programa
que presentan ante otros actores (estudiantes, directivos, etcétera)? La
respuesta puede ser afirmativa, sin animo de generalizar.

Esto nos puede llevar a interrogarnos por el valor comunicacional que
otorgan los profesores al programa. Si el docente elabora textos “priva-
dos’ significa que advierte la necesidad de anticipar la ensenanza. Sin
embargo, es la comunicacidon con otros actores la que parece estar en
segundo plano o desvalorizada.

Si entendemos la ensenanza como una actividad intencional, comple-
ja, que persigue ciertos fines o metas, es importante considerar algunas
previsiones que nos permiten alcanzar esas metas que NOS proponemos
lograr con nuestros estudiantes. Contar con anticipaciones es fundamen-
tal para la tarea docente.

¢ Por qué construir un documento que funcione como hoja de ruta
para la tarea cotidiana del docente y sus estudiantes? Porque servira
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también como un instrumento de comunicacién formal con los diver-
sos actores institucionales. Creemos que es deseable que en torno a
la programacion se generen didlogos entre docentes de distintos espa-
cios curriculares para hacer acuerdos sobre la ensenanza y articulacio-
nes con relacion a las propuestas de toda la carrera.

La programacion de la ensenanza, como mencionamos mas arriba,
tiene una funcion de comunicar a los distintos actores la propuesta de un
grupo de docentes (esta funcién la han expresado muy claramente Feld-
man y Palamidessi en un texto de 2001), entre otras. Dichos actores pue-
den ser: otros docentes de distintas materias, el director o coordinador de
la carrera, la secretaria académica, y los propios estudiantes.

Queremos enfatizar la importancia del trabajo con los estudiantes en
distintos momentos de la cursada con el programa. En las primeras cla-
ses, el programa puede servir de orientacion y explicitacion del trayecto
formativo, asi como de aquello que se espera que logren los estudiantes.
Ademas, estos Ultimos pueden conocer la perspectiva epistemoldgica y
tedrica del equipo de profesores, qué se espera de ellos y también cua-
les seran las actividades centrales que realizaran a lo largo de la cursada.
Esta explicitacion evita que los estudiantes deban “adivinar” o transitar
“a ciegas” la cursada de una determinada asignatura, seminario o taller
y, por el contrario, reciban de manera anticipada algunas orientaciones
del trayecto a compartir. Por las razones antes mencionadas, la lectura
del programa con los estudiantes puede propiciar un trabajo de mayor
autonomia.

La lectura del programa también puede realizarse durante y al finalizar
la cursada para “volver a mirar” el camino recorrido e identificar los apren-
dizajes construidos.

;Pueden los profesores programar la ensenanza sin conocer el diseno
curricular de la carrera en la trabajan? ; Se puede programar en “abstracto”
sin conocer el conjunto de la formacién? En principio, una primera res-
puesta es que si se puede programar sin el contexto del disefo curricu-
lar, es decir, es posible programar sin profundizar sobre el enfoque de la
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formaciéon en la universidad, sin conocer otros programas de ensenanza
de la misma carrera. jEsto es deseable? No, si lo que se busca es que la
formacion tenga un horizonte compartido.

Hay varias aristas para pensar por qué sucede con frecuencia que los
docentes programan su espacio curricular desconociendo la propuesta en
su conjunto: por un lado, es necesario advertir como se gestiona curricu-
larmente la carrera, si desde la gestion se favorece este conocimiento, si
hay espacios para compartir o singular e identitario de la carrera, o para
Intercambiar sobre las articulaciones entre espacios curriculares, etcéte-
ra. Por otro, también se vincula con las condiciones laborales, dedicacion
horaria, etcétera, asi como con que los planes de estudio y su puesta en
practica histéricamente han sido concebidos en forma fragmentada.

Nos interesa hacer foco en que una parte de la construccion del rol do-
cente implica relacionar el espacio curricular donde se programa y se im-
plementa con la obra de conjunto que es la formacion. Asi, programar una
asignatura esta en intima relacion con el diseno curricular de la carrera.

Queremos resaltar que la programacion relaciona y articula el plan de
estudios con aquello que efectivamente sucede en el aula. Las pistas so-
bre el sentido de un espacio curricular y su papel en el conjunto de la
formacion se encuentran en el diseno curricular y en el didlogo con los
actores que llevan adelante la formacion, por eso, como docentes, resulta
prioritario solicitar el diseno curricular para hacer partir de alli la tarea.

;Se programa lo que ya se sabe que se va a realizar? ;O la
programacion es la oportunidad para elegir qué propuesta favorecera
aprendizajes significativos en los estudiantes? En ocasiones, los do-
centes piensan el programa como el texto que representa lo que ya
se decidid que sera la ensenanza. Otras veces, lo conciben como una
alternativa entre varias opciones posibles. Queremos aqui resaltar tam-
bién la potencia que tiene la programaciéon como oportunidad para ele-
gir la mejor propuesta a ofrecer a los estudiantes. En otras palabras, €l
proceso de programar consiste en decidir anticipadamente |0 que se
quiere hacer en la ensenanza, previendo como realizar algo que es de-
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seable 0 que se estima valioso. Dentro de las diversas opciones de |o
que puede ser la ensenanza, el docente o equipo docente elige la que
considera como la mejor alternativa para los aprendizajes de los estu-
diantes. Es decir, tal como expresaba Estela Cols hace tiempo (2004),
la programacion posibilita pensar en diversos caminos alternativos vy
elegir los que se consideran mas deseables que otros en pos de los
aprendizajes de los estudiantes.

¢Qué les sucede a los profesores con la escritura
del programa?

¢:Qué hacen los docentes cuando escriben sus decisiones en el
programa? ;Se interrogan sobre el sentido de los componentes que se
solicitan? jHan escrito previamente un texto de estas caracteristicas? El
texto que denominamos programa tiene una dimension “técnica”: no se
escribe un objetivo de cualquier manera, lo mismo sucede con la defini-
cion de contenidos o practicas a desarrollar.

Si bien en la tradicién didactica hay variaciones sobre los componen-
tes de un programa de ensefnanza, algunos de los que habitualmente se
proponen para la confeccion de los programas de cada espacio curricular
son: datos institucionales, carga horaria/correlatividades; fundamentacion
y propoésitos de la asignatura (o introduccion/marco referencial de la asig-
natura); objetivos o logros que se espera que alcancen los estudiantes al
finalizar el espacio curricular; contenidos de la asignatura agrupados por
unidades, blogues o nucleos; bibliografia obligatoria y complementaria de
cada unidad, bloque o nucleo; estrategias de ensefnanza donde se especi-
fica la modalidad de trabajo; evaluacion de los aprendizajes y los requisitos
de aprobacion y/o promocién; cronograma de clases.

Entre otras miradas posibles, la programacion puede entenderse como
el conjunto de tareas y decisiones que los docentes toman en el marco
de un proceso reflexivo que se mueve de la comprensiéon personal a la
preparacion para la comprension de otros, los estudiantes. Al tener que
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compartir las ideas con otros, nos encontramos frente a un proceso de
escritura que se distancia de otras formas mas familiares o conocidas en
el recorrido académico. Escribir un programa requiere un saber didactico
que es distinto del saber disciplinar o profesional de origen. Enfrentar este
desafio implica admitir que hay un saber que no es el que se ha construido
en la profesion de base (medicina, enfermeria, kinesiologia, nutricion, abo-
gacia, etcétera), que es un saber con una logica diferente de la profesion
de origen.

Muchas veces los docentes expresan que, al elaborar programas, re-
curren a otros programas de los cuales toman aportes. ;Qué buscan? Si
la programacién puede ser percibida como una incomodidad, en tanto
plantea un lenguaje en el que no se es solvente —que es bien distinto
de dominar la disciplina de base—, recurrir a programas de asignaturas
similares a las propias, escritos por colegas que se desempenan en otras
Instituciones, se plantea como un recurso para un tipo de escritura mu-
chas veces ajena.

Uno de los riesgos que advertimos es pensar que la ensenanza sin pla-
nificacion o programacion es posible y que puede ser reemplazada por un
alto grado de expertise de contenido o gestion de la clase, transformando,
de este modo, la ensenanza en improvisacion. Asi, la propuesta de en-
senanza se torna dispersa, confusa y sin orden. Para superar este riesgo
proponemos iniciar el desafio de la escritura del propio programa de ense-
hNanza de la asignatura, dando lugar a un proceso de construccion personal
o colectiva. Construir un rol docente favorecedor de los aprendizajes de
los estudiantes implica posicionarse como elaborador de anticipaciones
de la ensenanza comunicables a otros actores.

El modo singular en que cada docente o equipo docente elabora su
programa esta guiado, fundamentalmente, por sus ideas sobre la ense-
hanza, el aprendizaje y la programacion, ideas que quedaran al modo de
“marcas” en el programa. Esas marcas singulares de cada equipo docen-
te se pondran en dialogo con los lineamientos para la programacion que
cada universidad o instituto superior sostiene, y con el diseno curricular de
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la carrera. El docente o el equipo docente trabaja en una bisagra entre los
lineamientos institucionales (si los hubiera) y su marco mental.

Algunas ideas para finalizar

En esta comunicacion nos hemos propuesto poner de relieve la
funcion pedagogica de la programacion de la ensefnanza y la necesidad
de resignificar creencias prevalentes en la educacion superior sobre la
programacion de la ensenanza y el diseno de programas de distintos
espacios curriculares. Hemos delineado algunas de sus funciones y su
Importancia tanto para los docentes que la elaboran como para los es-
tudiantes destinatarios. También hemos mencionado la necesidad de
advertir que la programacion se articula con el plan méas general de la
carrera.

Dada la importancia que tiene la programacion de la ensenanza en la
calidad de las propuestas formativas que se desarrollan en nuestra univer-
sidad, desde la Secretaria Académica se construyeron “Lineamientos para
la elaboracion de programas de ensenanza” de los espacios curriculares
de las distintas carreras. Este documento representa el marco institucio-
nal desde el cual se concibe la programacion de la ensenanza.
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Marcela Agulls, Manriana Ferrarelli, Silvia Reboredo de {ambonini y Maria jJosé Sabelly

Introduccion

Basta con observar cualquier escena en un bar, en un medio de trans-

porte 0 en una plaza para advertir la presencia que las tecnologias digita-
les poseen en la vida cotidiana de las personas, y también comprobar el
predominio de pantallas y dispositivos méviles en manos tanto de ninos
y jovenes como de adultos. Los nuevos medios y plataformas se han im-
puesto con fuerza en todos los ambitos de la vida social, y ello suscita
iInterrogantes respecto del lugar de estas tecnologias en el aula. En este

Este articulo fue publicado en la Revista Isalud. AGuLLO, FERRARELLI, REBOREDO DE ZAMBONINI Yy SABELLI
(2019). “Potenciar la ensenanza con tecnologias digitales” En Revista Isalud, vol. 14, N.° 70, noviembre

de 2019, pp. 52-54.
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contexto, resulta necesario encontrar caminos para que las nuevas tecno-
logias sean aprovechadas pedagdgicamente en los procesos educativos
de todos los niveles.

El articulo que presentamos busca identificar las caracteristicas que
adquiere la ensefnanza en la educacién superior cuando es puesta en dia-
logo con las oportunidades que ofrece la tecnologia, en particular la inte-
ractividad de la web 2.0 y los disenos participativos propios de los entor
nos educativos enriquecidos con tecnologia.

Nos proponemos generar reflexiones e ideas en torno a una serie de
iInterrogantes:

e ;Cual es el papel de las tecnologias digitales en la construccion de
un rol mas protagoénico en los estudiantes?, jcémo favorecer la partici-
pacion y el involucramiento activo de los alumnos en las propuestas que
disefamos?

e ;Como virar de utilizar tecnologias en clase al servicio de la transmi-
sion de contenidos hacia una utilizacién de las tecnologias desde y para
los aprendizajes de los estudiantes? Entonces, ;qué hacemos con tecno-
logias como el PowerPoint, que refuerzan el modelo unidireccional de la
clase magistral?

e ;Qué caracteristicas debe asumir el diseno didactico para que el
aprendizaje se convierta en una experiencia significativa y relevante para
nuestros estudiantes universitarios?

Digitalizacion y después

Dentro de los fendmenos que identificamos en el nuevo escenario
se destaca el potencial de la digitalizacion como elemento disparador de
nuevas experiencias. La posibilidad que facilitan las tecnologias de mani-
pular imagenes, sonido, video y textos otorga al usuario un rol clave en la
generacion de nuevos contenidos en la sociedad red (Castells, 1997).

A la par de los desarrollos de aplicaciones que permiten editar imagen
y sonido, aumentan las posibilidades que tienen los usuarios de crear sus
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propios contenidos. Asi, convertir fotos, musica y textos impresos en pa-
pel en material digital genera infinitas oportunidades de transformacion
y adaptacion de elementos que ahora pueden reutilizarse en contextos
diversos y para otros fines, entre ellos el educativo.

La maleabilidad de los materiales digitales genera movimientos en va-
rias direcciones y crea condiciones para el diseno de propuestas participa-
tivas (Ferrarelli, 2017). ;Por qué decimos esto? Por dos motivos: en primer
lugar, desde el punto de vista del docente permite adaptaciones y resigni-
ficaciones de materiales a los que antes solo se podia acceder mediante
el texto escrito. Aprovechando la multiplicidad de lenguajes presentes en
la web, los profesores pueden crear sus propios materiales o adaptar los
gue ya existen para los propodsitos de su clase, reeditarlos o pensar en
nuevas combinaciones para otros contextos.

En segundo lugar, puestas en manos de los estudiantes y con el dise-
no didactico acorde, las aplicaciones y plataformas digitales los convierten
en creadores de nuevos materiales que pueden estar a disposicion de sus
companeros o de futuras cohortes, a modo de reservorio de recursos para
nuevos grupos de alumnos.

La digitalizacion entonces permitiria que tanto estudiantes como pro-
fesores manipulen los materiales con mayor facilidad y los adapten para
los fines especificos que requieren los procesos de ensenanza y apren-
dizaje. Dado que esto ya ocurre en el ambito de la cultura popular, en el
cual los usuarios generan y circulan sus propios contenidos, es pertinente
pensar la relevancia y potencial de estas practicas de recreacion en el in-
terior de las instituciones educativas.

De las tecnologias centradas en el docente
a la arquitectura de la participacion

Las tecnologias han entrado en las aulas por la puerta o por la ventana. ..
ipero alli estan! Al pensar la relacion entre las tecnologias y la tarea docen-
te, es posible advertir un lugar potencial de creacion, de “construcciéon
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del conocimiento original” donde muchas voces se conjugan en una obra
Unica. Por sus atributos especificos para conectar usuarios a la distancia y
permitirles compartir contenidos de diversos tipos, las plataformas digita-
les favorecen la interaccion a través de la web. Esto permite afirmar que
la interactividad se halla intimamente relacionada con las posibilidades
técnicas que habilitan los nuevos medios.

Sumerjamonos por un momento en una posible clase en alguna uni-
versidad, con un profesor en el frente del aula con un PowerPoint (ppt) de
“telon” al cual el docente se refiere (o mira) en vinculaciéon a los conceptos
o ideas que expone. Es decir, un grupo de estudiantes miran y oyen lo que
en el frente se expresa, y posiblemente en algunos momentos realicen
algunas preguntas. ;Qué se pone en juego en esa escena? Una forma de
ensefanza centrada en la transmision docente, en la que el camino esta
planteado por él; podriamos decir un recorrido lineal y homogeneizante
en tanto todos hacen lo mismo y en un orden Unico de la presentacién de
contenidos.

En este contexto, introducir tecnologias digitales, por ejemplo, me-
diante el uso de una presentacion en PowerPoint, Prezi o videos para ilus-
trar o guiar la clase (videos que cambian la voz del profesor por el audio
de un locutor) pero sin modificar el formato expositivo no permite a los
estudiantes aprovechar el potencial participativo de lo digital ni cambiar la
escena tradicional en la que uno habla y muchos escuchan.

Cuestionar la clase y cuestionarnos como docentes son hechos fun-
damentales a la hora de pensar la ensenanza enriquecida con tecnologias.
Advertimos la necesidad imperiosa de revisar los usos de las tecnologias
al servicio de “presentar” contenidos. Entendemos que proponer que los
estudiantes asuman un rol activo dentro del aula implica invitarlos no solo
a ver y escuchar sino también a manipular ellos mismos las tecnologias
para crear materiales y recursos que les permitan demostrar comprension
y que en el futuro puedan funcionar como materiales para que otros, sus
pares, accedan al conocimiento.
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El diseno de propuestas abiertas y participativas

Un debate que se viene dando hace un tiempo dentro del ambito edu-
cativo reclama la urgencia de conectar las propuestas de ensenanza ofre-
cidas a los estudiantes con situaciones del mundo real y de la vida cotidia-
na que ellos transitan diariamente, en especial en relacion con el uso de
dispositivos y plataformas digitales.

Entre los aportes provenientes del estudio de los nuevos medios
(Scolari, 2018; Piscitelli, 2010; Manovich, 2006; Jenkins, 2016), distingui-
mos al menos cuatro caracteristicas predominantes de los escenarios
enriguecidos con tecnologias a partir de los cuales se puede construir
una mayor centralidad de los estudiantes en las propuestas que desarro-
llamos:

¢ No intermediacion: dado que son ahora los propios usuarios quienes
generan materiales y los hacen circular, no es necesaria la figura del editor
o del medio que decide qué se publica o no. Cualquiera puede compartir
fotos, informacion o producciones propias.

e Contenido expandido: las producciones no se hallan limitadas a un
solo medio o lenguaje, sino que se difunden en multiples formatos y por
canales variados.

e Manipulacién: como senalamos mas arriba, la digitalizacion convier
te los productos en material maleable y susceptible de apropiacion por
parte de estudiantes/usuarios.

e Estructura de red: como resultado de la interactividad que poseen
las plataformas digitales, los usuarios crean en permanente colaboracion
con otros, ya se trate de una interaccion planeada o espontanea, fruto de
un interés comun y conectado a través de las redes.

A partir de estos atributos de la cultura digital, podemos entender
que en los disenos pensados desde el inicio como abiertos y partici-
pativos se visibiliza una “inclusion genuina” de la tecnologia educativa
la cual, al decir de Maggio (2012), “adquiere su mejor expresion en la
propuesta didactica cuando emula en este plano de la practica el entra-
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mado de los desarrollos tecnolégicos en los procesos de produccion
de conocimiento en el campo al que esté refiriendo’” Entendemos que
enriqguecer las propuestas de ensenanza en el nivel superior es una ta-
rea compleja que requiere que renovemos la mirada sobre el rol docen-
te y comprometamos nuestra creatividad. Creemos que no basta con
integrar tecnologias digitales interactivas en el diseno de propuestas,
dado gue su sola presencia no asegura la verdadera participacion de
los estudiantes.

Alentamos a una transformacion en la ensenanza que habilite nive-
les de participacion de los estudiantes que los convierta en creadores
de contenidos para representar su pensamiento y demostrar compren-
sién. Por ejemplo, al final de una unidad didactica podemos pedirles que
organicen los contenidos ellos mismos en una presentacion, infografia
o video para explicarle el tema a sus companeros. También podemos
solicitar que sinteticen lo visto en clase en cinco tuits 0 en una imagen
intervenida digitalmente. Si pensamos en el comienzo de una unidad
podemos pedirles que busquen imagenes o saquen fotos, por ejemplo,
sobre lo que significa para ellos “el cuidado’ “el movimiento’ “la salud”
o la categoria que se quiera abordar, para luego “subirla” a un muro vir-
tual donde se pueden compartir imagenes, audios, etcétera. Ademas,
podrian agregar un audio o texto que justifique la eleccidon de su imagen
o foto. Asi se verian todas las imagenes reunidas, para posteriormente
realizar conceptualizaciones a partir de la bibliografia requerida.

Se trata de construir oportunidades para que nuestros estudiantes uti-
licen las aplicaciones y los dispositivos (que ya emplean en su vida cotidia-
na) para aprender y compartir el conocimiento con otros.
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Evaluar para los aprendizajes:
el valor de las
retroalimentaciones
en la unmiversidad

Silvia Reboredo de Lambonini, Maria José Sabelli y Marta Tenutto

Sobre la necesidad de preguntarse acerca de la

evaluacion

En este articulo nos proponemos plantear la necesidad de reinventar

las préacticas de evaluacion para contribuir con los aprendizajes de nues-

tros estudiantes. En el nivel superior, particularmente en la universidad,

Este articulo fue publicado en la Revista Isalud. REBOREDO DE ZAMBONINI, SABELLI'y TENUTTO (2018). “Evaluar
para el aprendizaje: las retroalimentaciones como oportunidad para seguir aprendiendo’ en Revista Isa-
lud, vol. 13, N.° 63, julio de 2018, pp. 46-50.
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hay numerosos aspectos que aun no se han cuestionado fuertemente
sobre la evaluacion y que resulta imperioso problematizar.

Asi, nos preguntarnos (y alentamos a que otros se interroguen) so-
bre la evaluacion en el contexto universitario; por ello procuramos partir
de los siguientes interrogantes:

e jen qué medida problematizamos las practicas de evaluacion?,
;qué lleva a suponer que evaluar implica asignar notas?,

stenemos claro para qué evaluamos?,
stomamos decisiones coherentes entre la manera de ensenar y de

evaluar?,

e jexplicitamos los criterios y propdsitos de las evaluaciones?,

¢ en los espacios donde utilizamos evaluaciones escritas, jpensamos
en el sentido y efecto de nuestras correcciones?,

e jpara quiénes son las correcciones?,

e ;qué emociones nos despiertan las situaciones de evaluacion?,

e stodas las devoluciones colaboran para que los alumnos sigan
aprendiendo?

Cuestionando algunas creencias sobre la evaluacion

Resulta interesante observar que la evaluacién es un acto que se apli-
ca a diversas situaciones de la vida cotidiana. Evaluamos desde diversas
perspectivas, con variados propdsitos y en momentos diferentes.

Si recurrimos al Diccionario de la Real Academia Espanola, el verbo
evaluar es definido como “senalar el valor de algo”; “estimar, apreciar, cal-
cular el valor...”; “estimar los conocimientos, aptitudes y rendimiento de
los alumnos’ En todos los casos, admite la idea de medir y, por lo tanto,
de establecer un valor. Como se observa en la ultima acepcion, es parte
del acervo social y cultural vincular evaluacion con aprendizaje escolar.

A pesar de que resulta habitual escuchar que cuando se planifica
la ensenanza es necesario planear al mismo tiempo la evaluacién, se
observa que esto es poco frecuente en la ensenanza universitaria. Por
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ello, resulta dificil identificar los momentos y las modalidades con que
se evalla, asi como precisar las evidencias que muestran los desempe-
nos de los estudiantes para mostrar los logros y las dificultades en sus
aprendizajes.

En el ambito educativo, la tradicién ha llevado a asociar la evaluacion
con la sancion y el control, y a vincularla con la acreditacion. Tenemos arrai-
gado que evaluamos para “certificar lo que saben o no saben los alumnos’
con la necesidad de "asignar una calificacion” A lo largo de las décadas vy
gracias a los aportes de la investigacion, estas creencias se han ido mo-
dificando. Actualmente la evaluacién es concebida como un proceso sis-
tematico e intencional por el cual, en funciéon de ciertos criterios, se trata
de obtener informacion para poder formular un juicio y tomar decisiones
con respecto a lo evaluado. Para que esto sea posible, resulta necesario
crear las condiciones que favorezcan un clima de trabajo y de evaluacion
sin tensiones; para ello es necesario construir o, por lo menos, explicitar
los criterios de evaluacion desde el inicio. Si los criterios son personales e
implicitos, usualmente poseen sesgos (es decir, se apartan de una justicia
educativa en tanto estan cargados de subjetividad), como por ejemplo las
preferencias de género. De ahi la necesidad de establecer criterios claros,
pertinentes, posibles de evaluar y comunicarlos (o bien, construirlos con
los estudiantes), desde el inicio de la cursada. Una vez acordados, es po-
sible retomarlos cuando sea necesario, ya que ellos constituyen parte de
un “contrato” con nuestros estudiantes.

Al abordar este tema es necesario advertir una cuestion que parece
evidente, aunque en ocasiones no resulte tan visible: cuando nos enfo-
camos en los estudiantes, lo que evaluamos son sus aprendizajes, sus
logros y no su persona. Lo expresamos mas rotundamente, no evaluamos
a los estudiantes, evaluamos los aprendizajes de los estudiantes.

Podriamos decir que se evallan los aprendizajes en tanto conocimien-
to construido acerca de:

e dominio de informacioén relevante;

e comprension, relacion e integracion de contenidos;
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¢ uso de los conocimientos para resolver problemas, analizar situacio-
nes, tomar decisiones, crear productos;

e uso de estrategias cognitivas generales (por ejemplo, comunicacion
claray precisa) y especificas de cada dominio disciplinar (por ejemplo, uso de
un procedimiento eficiente para la resolucion de un problema), entre otros.

Ademas, a menudo no resulta visible que la evaluacién forma parte del
proceso de ensenfanza y de aprendizaje y que por lo tanto tiene que reali-
zarse del mismo modo en que se trabajo la ensenanza. Es deseable que
lo evaluado sea representativo de los contenidos desarrollados y la forma
de evaluar, coherente con la forma de ensenar.

Evaluar los aprendizajes, evaluar para los aprendizajes

Si la evaluacion no solamente es del aprendizaje, sino que puede ser
para el aprendizaje, se abre una serie de implicancias para la intervencién
del docente. Como comentamos, histéricamente la evaluaciéon se centrd
en evaluar los logros de los estudiantes, situacion que se traducia —y tra-
duce— en una calificacion.

En contrapartida, es posible entender la evaluacion para los aprendiza-
jes como un proceso que puede potenciar el aprendizaje del estudiante,
pero para ello se requieren ciertas condiciones que permitan hacer de la
evaluacion una real experiencia de aprendizaje. No estamos proponiendo
un juego de palabras, sino que queremos dar cuenta de una manera dis-
tinta de concebir la evaluacion.

En la universidad, algunas practicas se encuentran escasamente de-
sarrolladas. Dos de ellas son la retroalimentacion potente para que los es-
tudiantes continlen aprendiendo y el fortalecimiento de los procesos me-
tacognitivos de los estudiantes. Lo que estamos planteando se encuentra
relacionado con la idea de evaluacion formativa. En 1967 Michael Scriven*
acuno el concepto y realizd una distincion entre evaluacion sumativay eva-

4 Su hacer profesional en el marco de evaluar proyectos educativos lo lleva a diferenciar aquella eva-
luacion que permite comprobar la eficacia de un programa educativo de aquella que colabora en el
perfeccionamiento de un programa en desarrollo.
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luacion formativa. Posteriormente, el concepto de evaluacion formativa fue
muy valorado por las posiciones constructivistas. En esa linea, Linda Allal
(1979) plantea que la evaluacion formativa tiene como propdsitos recoger
informacioén acerca de los progresos y las dificultades de aprendizaje de
los alumnos en general, o de alguno en particular, y que luego es necesa-
rio interpretar esa informacion para, entre otras cuestiones, revisar y mo-
dificar las actividades de ensenanza en funcidén de esas interpretaciones
elaboradas. Se trata, entonces, de una evaluacion que regula el proceso
de ensenanza; por ello se dice que es un tipo de evaluacion reguladora. Es
decir, es una evaluacién que favorece que los docentes tomen decisiones
didacticas valiosas para reorientar o ratificar el proceso de ensenanza.

Una retroalimentacion que va mas alla de la
calificacion

Cuando nos referimos a la evaluacién, surge la necesidad de revisar
como los docentes comunican a los alumnos los resultados de sus pro-
ducciones: jqué dicen las correcciones?, jqué transmite el docente?,
;qué omite expresar?

El concepto de retroalimentacion surgié en el campo de la ingenieria
de sistemas, en alusion a una informacion que, de algin modo u otro,
tiene impacto en alguna estructura de funcionamiento. En el campo de la
ensenanza, la retroalimentacion o feedback constituye una herramienta
valiosa a través de la cual los docentes podemos ayudar a los alumnos a
que regulen su propio proceso de aprendizaje. En ese sentido, habilita una
mirada hacia atrés (hacia aquello que ya se hizo) para poder mirar hacia
el futuro (hacia aquellas acciones que se van a desarrollar en adelante).
De este modo, podemos ofrecer informaciéon a los alumnos sobre qué y
como estan aprendiendo para que puedan aprender mas y mejor.

Algunos ejemplos de feedback pueden ser valoraciones positivas en
las que se indique aquello que fue realizado adecuadamente, asi como
sugerencias de mejora en las que se senalen aquellos puntos o aspectos
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a modificar acompanado de un como. También se puede acompanar con
buenos ejemplos o con contraejemplos, preguntas, reflexiones, etcétera.

A fin de profundizar sobre la retroalimentacién, ofrecemos a continua-
cion algunas preguntas:

1. ;/Sobre qué impactan las retroalimentaciones que los profesores
ofrecen a sus estudiantes? ;Sobre sus conocimientos, sobre sus pro-
cesos de aprendizaje, sobre su autoestima, su motivacion, sus accio-
nes futuras? Segun Rebeca Anijovich (2010), se puede afirmar que las
retroalimentaciones, en general, estan focalizadas en la autoestima o
en la tarea. Ejemplo de retroalimentaciones focalizadas en la autoes-
tima son aquellas en las que se detectan frases como: “Hiciste un
gran trabajo” Destacar el desempeno y el esfuerzo busca influir en
los aspectos emocionales de los estudiantes persiguiendo los efectos
positivos, con el supuesto de que el compromiso de ellos se elevara
y, con esto, sus resultados se mantendran o superaran. No obstante,
se ha observado que este tipo de retroalimentaciones puede provocar
mejoras en el aprendizaje del receptor de la retroalimentacion —el es-
tudiante— a partir de un incremento en la autoconfianza y capacidad
de logro, pero también puede inducir un efecto contrario: esto es, que
apoyado en comentarios positivos, no reconozca que necesita mejorar
algunos aspectos de su trabajo.

Para superar este problema, algunos autores senalan que la retroali-
mentacion es mas productiva si se centra en la tarea, en como el alumno
la resuelve y como autorregula su aprendizaje. No obstante, es necesario
repensar la manera en que se dice lo que se dice o0 en que se escribe lo
gue se escribe en tanto las intervenciones retroalimentadoras siempre
Impactan en la autoestima.

Es importante comprender que, para que los estudiantes se convier
tan en aprendices autbnomos, necesitan conocer sus propios modos de
pensar, sus estrategias para abordar diferentes tareas, sus fortalezas y de-
bilidades. Pero no es posible avanzar en esta linea si no se conocen estan-
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dares o niveles de desempenos esperables y posibles, si no se desarrolla
la capacidad de autoevaluacion, y si no se genera un modo de trabajar ba-
sado en el didlogo entre pares y con los docentes sobre estos aspectos.

2. /A quiénes se retroalimenta? Diversas investigaciones plantean que,
en general, los “buenos alumnos” con buenas producciones reciben un
comentario genérico como “Muy buen trabajo’ “Buen nivel de analisis’ o
reciben su calificacion. Estas frases implican muy poca retroalimentacion.

En el caso de los alumnos que presentan dificultades importantes en
sus producciones, se suelen realizar senalamientos generales como “Reha-
cer el trabajo’ “Revisar’ o comentarios que sirven mas para justificar la cali-
ficacion que para retroalimentar la produccion o el desempeno del alumno.

Son los alumnos de nivel medio quienes reciben mas cantidad de in-
formaciéon en concepto de retroalimentacion: es mas especifica y contiene
indicaciones como “Justificar la pregunta 2 apoyandose en la bibliografia,
especificamente recurrir a...", “Rehacer el diagrama revisando el concepto
de... etcétera.

En relacion con lo anterior, entendemos que es muy importante favo-
recer una retroalimentacion que dé mas pistas para que los estudiantes
sigan aprendiendo, es decir, retroalimentaciones potentes, con ejemplos
y orientaciones especificas, y que seria deseable que estas devoluciones
no sean un privilegio para los estudiantes de nivel intermedio sino de to-
dos nuestros alumnos.

En este sentido, advertimos que los docentes parecen realizar retroa-
limentaciones sin intenciones de ayudar sistematicamente a los estudian-
tes a desarrollar conciencia metacognitiva, es decir, que puedan pensar
como son como aprendices, qué estrategias desarrollan, con qué dificul-

tades se encuentran, qué deberian modificar de sus abordajes, etcétera.

3. ¢Es posible una retroalimentacion que favorezca los aprendizajes sin dia-
logo? No es posible soslayar el tipo de comunicacion que se pone en juego
cuando el docente brinda retroalimentacion. En cualquier situacion de interac-
cién, la “forma” determina la buena comunicacion y moldea el contenido del
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mensaje. Hay que considerar que si el propdsito del didlogo de retroalimen-
tacion es claro y especifico, existiran mayores posibilidades de una escucha
activa y de un intercambio de ideas genuino. Una retroalimentacion eficaz
habitualmente es conducida en forma sistematica y no esporadica. De ese
modo, el docente ayuda al alumno a desarrollar conciencia metacognitiva.

4. ;/Se pueden identificar modalidades/arquetipos de retroalimentacion?
Podemos plantear tres arquetipos de retroalimentadores, tal como expre-
sa Anijovich (2010): el negativo, el conciliatorio y el comunicativo. Parti-
cularmente los dos primeros, negativo y conciliatorio, presentan pocas
oportunidades para continuar con los aprendizajes. Asi, advertimos que no
alcanza con retroalimentaciones calidas que impliquen la comunicacion de
componentes positivos del trabajo que esta siendo mostrado o explicado,
a modo del arquetipo conciliatorio, ni solo retroalimentaciones frias, que
senalen aspectos deficitarios del desempeno o aquello que es necesario
mejorar o rever. No da lo mismo empezar la comunicacion retroalimen-
tadora por lo que el estudiante tendra que rehacer o lo erréoneo de su
produccion, que hacerlo por los aspectos de potencialidad. No da lo mis-
Mo encabezar la retroalimentacion, sea oral o escrita, mencionando a los
estudiantes por su nombre que no hacerlo. Si queremos que los alumnos
sigan aprendiendo, habra que configurar una retroalimentacion en climay
de una manera que lo favorezca.

5. /Es conveniente una retroalimentacion individual o grupal? El abordaje
de esta pregunta nos hace pensar en quiénes son los alumnos y qué grado
de compromiso tienen en relacion con su propio proceso de aprendizaje.
Sila devolucién es grupal y el compromiso de cada integrante del grupo es
bajo, posiblemente nadie se sienta “dueno” de la informacién que aporta
el docente y esta se perciba como ajena, pasando “inadvertida” para los
alumnos. En la medida en que el compromiso y el grado de conocimiento
sobre las propias fortalezas y debilidades sean mayores, las devoluciones
grupales enriqueceran a cada uno de los miembros del grupo y estimula-
ran el intercambio de ideas, estrategias, recursos.
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Para que las retroalimentaciones grupales sean mas eficaces, podemos
ofrecerlas a un grupo pequeno después de haber resuelto una tarea. En
este caso, es conveniente que la devolucion se refiera tanto a la produccion
del grupo como al modo en que sus integrantes trabajaron como equipo
y a las contribuciones que hizo cada uno de los miembros para cumplir el
objetivo planteado. Otra opcidon es ofrecer retroalimentacion al grupo total
sobre aspectos comunes de los aprendizajes realizados por los alumnos
considerando los errores mas frecuentes, las ideas que no se comprendie-
ron bien, o compartiendo las diferentes ideas y estrategias utilizadas por los
estudiantes.

La ética de la retroalimentacion

Es necesario tener presente que evaluar es una tarea moral, que compromete a quien la
realiza. Desde una perspectiva ética, la evaluacion implica el desarrollo de practicas de
intervencion intencionales en las que se ponen en juego dimensiones que no son percibidas
cuando la evaluacion es concebida desde un punto de vista técnico. La perspectiva ética
de la evaluacion implica mirar qué le pasa al sujeto al ser evaluado, cual es nuestra
responsabilidad como docentes en ese acto, es decir, “mirar las consecuencias morales
del acto de evaluar”.

Asi, resulta vital revisar las practicas de retroalimentacion que se ofrecen, analizar las
consecuencias de nuestros actos como docentes... ;Qué se dice?, jsolo la calificacion,
alguna palabra...? ;Como se dice lo que se dice? ;Qué impacto tiene en el estudiante lo
que se expresa? El modo en que se dice lo que se dice afecta lo formativo o no formativo
de la situacion.

Desafios para los docentes universitarios

Considerando todo lo expresado, resulta evidente que tendremos
gue reinventar las practicas de evaluacion si queremos colaborar con los
aprendizajes de los estudiantes. Para ello es necesario revisar las creen-
cias que hemos construido como docentes. En el contexto universitario
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hay numerosos aspectos que aun no se han cuestionado y que podemos
ubicar como puntos pendientes:

e No se evalla a la persona, se evallan sus aprendizajes. Si no cues-
tionamos esto, no podremos pensar en construir situaciones transparen-
tes, sin tensiones, focalizadas en lo que decimos para que el otro siga
aprendiendo.

e | a tarea central de los docentes en la universidad no es evaluar los
aprendizajes, sino evaluar para que los estudiantes sigan aprendiendo. Es
decir, es necesario focalizar en la retroalimentacion, de modo que se le
devuelva al alumno pistas para que siga aprendiendo. De este modo los
estudiantes podran aprender sobre sus propios modos de aprender en la
universidad.

¢ | a evaluacién no debe ser opaca. Como parte del proceso de en-
sefanza y aprendizaje, constituye un lugar de encuentro, con los estu-
diantes, con sus logros, con sus desafios, que se concreta bajo criterios
acordados. No es el momento de las sorpresas, sino de los desafios y del
trabajo sostenido en pos de la justicia educativa.

Podemos advertir cambios positivos en los sentidos antes expresa-
dos, pero aln es necesario un mayor trabajo en el contexto mismo del
aula universitaria, lugar donde se forman los futuros profesionales vy, por
ello, lugar donde se modelizan modos de actuar, pensar y sentir.
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Ensenar a construir el rol
profesional desde los comienzos
de la formacion universitaria

Natala Mertian, Mariana Ornique, Silvia Reboredo de Zambonini y Maria José Sabellr

Introduccion

En esta comunicacion nos proponemos desarrollar, a través de dis-
tintos argumentos, la idea de que el rol profesional puede ser construido
desde el comienzo de la formacion universitaria y no en la finalizacion,
como suele suceder.

Desde la Universidad Isalud se propone como uno de los lineamientos
de la politica curricular instalar, desde el comienzo de la formaciéon de gra-

Este articulo fue publicado en la Revista Isalud. MerTiaN, ORNIQUE, REBOREDO DE ZAMBONINI'y SABELLI (2018).
“Construir el rol profesional desde el comienzo de la formacién’ en Revista Isalud, vol. 13, N.° 64, septiembre
de 2018, pp. 30-34.
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do, la construccion del rol profesional. En los lineamientos mencionados
subyace la concepcién sobre como entendemos la formaciéon de profesio-
nales, cOmo pensamos las relaciones entre teoria y practica, cOmo soste-
nemos que se construye el rol profesional, etcétera.

Durante los ultimos cinco anos se fueron consolidando propuestas
curriculares que incorporan espacios curriculares con la denominacion de
“Talleres de construccién del rol profesional” desde el primer ano del plan
de estudios en distintas carreras de la Universidad Isalud®.

Los talleres de construccion del rol profesional estan pensados bajo el
supuesto de que es necesario instalar una relacion dialéctica entre teoria y
practica en la formacion universitaria. Esto implica romper con aquella 16gi-
ca tradicional en la que primero es necesario conocer los fundamentos teoé-
ricos de una disciplina o campo profesional para luego aplicar la teoria en los
espacios denominados “de la practica” (Schon, 1992 y 1997; Nadot, 2000).

Desde esta perspectiva, la practica no es entendida como subsidiaria
de la teoria sino que ambas se articulan dialécticamente. En este marco,
los Talleres de Construccién del Rol Profesional adquieren particular sen-
tido. Estos tienen una carga horaria especifica en los planes de estudio,
ademas de propodsitos y contenidos definidos, y de relaciones singulares
con otros espacios curriculares.

Para alcanzar los propdsitos del taller se disenan una serie de propues-
tas de formaciéon que crean condiciones para favorecer la capacidad de los
estudiantes para reflexionar en y sobre las practicas profesionales. ¢ Por
qué la denominacion de “construccion del rol profesional”? Porque busca
generar condiciones para que los estudiantes puedan:

a) construir una mirada profesional;

b) deconstruir las creencias y representaciones en torno a la profesion; y

c) ensayar el rol profesional.

Nos interesa destacar algunas de las ideas que nos impulsan en el

5 Licenciatura en Kinesiologia y Fisiatria, Profesorado Universitario, Ciclo de Complementacion Curri-
cular para la Licenciatura en Bioiméagenes, Licenciatura en Psicologia, Licenciatura en Terapia Ocu-
pacional y Tecnicatura en Acompanamiento Terapéutico. Y en proyectos de carrera como el Ciclo de
complementacion curricular para la Licenciatura en Educacion.
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diseno de estas propuestas de formacion y los dispositivos con los que
trabajamos en esta linea.

A. Construir la mirada profesional

Partimos de la idea de que los sujetos miran las situaciones desde un
punto de vista particular. Son portadores de cierta identidad atravesada
por su género, su historia de vida, sus concepciones tedricas, el contexto
sociohistérico, etcétera.

Los estudiantes cuentan con un cumulo de conocimientos, represen-
taciones y visiones construidos histéricamente en torno a los objetos de
estudio (puede ser la ensenanza, el cuidado, la kinesiologia, la salud men-
tal, etcétera), conocimientos que actian como lentes a partir de los cuales
describen, interpretan y valoran aquello que observan (Alliaud, 2004).

Los talleres buscan desafiar los modos habituales que tenemos para
mirar, de manera de hacerlo como si lo hiciera un extranjero (Santos Gue-
rra, 1993; Eisner, 1998). Tenemos conciencia de que las situaciones mas
“atendibles” o sobre las que espontaneamente se reparara en calidad de
observador son aquellas que pueden cargarse inmediatamente de una
significacion y, al mismo tiempo, que este tipo de significacion puede ope-
rar como interferencia. Por ello, se vuelve necesario trabajar sobre los
sentidos adjudicados a lo observado. Para eso proponemos una posicion
de extranjeria que permita cuestionar lo obvio, lo dado.

Construir la mirada requiere atencion, significa concentrar selectiva-
mente dicha mirada y, como ocurre en toda seleccidn, dejar muchas cues-
tiones fuera del foco. A su vez requiere detenimiento. Esto significa exac-
tamente lo contrario a “dar una ojeada rapida’.

Esa construccion de la mirada implica una renuncia a una compren-
sion total y completa de lo observado. No se trata de congelar hechos,
fendmenos, practicas en un “aqui y ahora’ Se trata, en cambio, de en-
tender que las situaciones observadas nunca son completas y siempre
son dinamicas.
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El trabajo pedagdgico alrededor de la construccion de la mirada profesio-
nal puede pensarse en torno a tres situaciones, descriptas a continuacion.

I. Aprender a observar situaciones profesionales

La observacion es un hecho cotidiano y espontaneo. Solemos mirar
diferentes dominios del mundo y de la vida cotidiana, y sobre la base de
esas situaciones construimos conocimientos y experiencias. Estas ulti-
mas inciden en los modos en que observamos la realidad, y se establece
asi una relacion dialéctica. Creemos que ofrecer un espacio y un tiempo
para el trabajo sistematico sobre la observacion de practicas de profesio-
nales es crucial para la construccion del rol profesional. Es necesario ense-
nar y aprender a observar considerando distintos focos/aspectos en juego
y, a la vez, analizar las implicancias subjetivas presentes en todo acto de
observar.

Tal como la planteamos, la observacion no es un “momento’; mas bien
es un proceso que se despliega a lo largo de la formacion (Ornique, Sabelli
2014).

Es asi que aprender a observar situaciones profesionales implica:

e advertir la simultaneidad de aspectos que se conjugan en las practicas;

e comprender las situaciones profesionales desde puntos de vista
variados;

® hacerse preguntas sobre las practicas que se observan e ir mas alla
de lo evidente;

e mirar complejamente las practicas profesionales; y

e poner en relacion las situaciones observadas con categorias tedricas.

Il. Aprender a registrar lo observado

Una vez definidos los propdsitos de la observacion, es necesario de-
finir un modo de registrarla. Este modo de registro no es una cuestion
menor, ya que debe ser acorde a aquello que se observa, al propdsito, a
cOMOo se observa, y al modo en que sera procesada, analizada y presenta-
da la informacion.
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Resulta valioso destacar, entre los distintos tipos de registro, aquellos
centrados en la narracion. Estos permiten focalizarse en el desarrollo de
las acciones y narrar lo ocurrido. Dado que quienes observan lo hacen
desde un punto de vista particular, tal como hemos mencionado anterior-
mente, se da espacio en el registro a las conjeturas tedricas, a lo que se
siente, asi como a las preguntas que se generan.

Respecto de la elaboracion de los registros, un compromiso que se
asume es elaborar un registro publico y no privado con el fin de sociali-
zar el proceso de construccion del conocimiento. Tener en mente otros
lectores posibles supone cuidar la claridad e inteligibilidad de lo que se
escribe, incluyendo una version lo méas textual posible de lo que se dijoy
lo que se escuchd (Rockwell, 2009). Una cuestion que surge al elaborar
registros es la distincion entre la interpretacion y la descripcién, distin-
cién que obliga a tomar cierta conciencia de los procesos mas evidentes
de interpretacion.

Aprender a registrar lo observado supone:

e construir/registrar evidencias;

e advertir las interpretaciones que se ponen en juego al observar; y

e desarrollar metaanalisis de cada uno como aprendiz de la observa-
cion. ;Qué se podria haber realizado diferente al observar? ;Qué caracte-
risticas tiene cada estudiante como observador?

Ill. Aprender a analizar las situaciones observadas

Se puede recurrir a protocolos que funcionen como guias que orienten
tanto lo que se observa como el analisis de lo sucedido en la situacién ob-
servada, pudiendo asi profundizar en lo acontecido y en los aspectos que
atraviesan la situacion.

La idea principal que sustenta esta propuesta es que el analisis de las
practicas constituye en si un proceso que contribuye a construir el rol pro-
fesional. Los estudios que indagan en las diferencias entre profesionales
“novatos” y “expertos” muestran variaciones en cuanto a las posibilida-
des de andlisis de las practicas en términos de complejidad, profundidad
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y multidimensionalidad. Constituye un propdsito explicito de la ensenanza
crear esas competencias en los estudiantes. El acompanamiento de los
profesores hara que, progresivamente, los “novatos” se vayan apropian-
do de las herramientas necesarias para encarar ese analisis. Es decir, se
Inicia el trabajo con una situacion observada y se tracciona hacia la recons-
truccion del fendmeno para comprender en cada circunstancia, en cada
situacion, las multiples formas de manifestacion de los gestos del oficio,
los modos habituales de ejercerlo, las practicas mas usuales, los modos
de hablar, de pensar y de actuar. Comprenderlos no implica tomarlos acri-
ticamente sino, muy por el contrario, considerarlos, pensarlos, entender
su sentido, evaluar su pertinencia.

B. Deconstruir las creencias y representaciones en torno
a la profesion

Tal como hemos mencionado, los modos de entender la profesion y
la realidad en su conjunto estan atravesados por las creencias y represen-
taciones de cada sujeto. Por ejemplo, un estudiante que se forma como
profesional de la salud tiene ciertas ideas construidas en torno a qué es
la salud, la enfermedad vy la tarea profesional. A veces estas ideas son
explicitas y conscientes y en otras ocasiones no tanto. Resulta de gran
Importancia hacer visibles esas creencias dado que ellas se pondran en
juego en los modos de hacer y actuar la profesion.

En los primeros momentos del trayecto formativo, segun la extension
de la formacioén, es fundamental trabajar con los conocimientos, las repre-
sentaciones vy las visiones que los estudiantes construyeron histéricay so-
cialmente con relacion a las profesiones que eligieron y el rol profesional a
desempenar, en particular (Anijovich et al., 2009). Estas representaciones
seguramente actuaran como marco interpretativo y de valoracion de lo
qgue suceda en el ambito de la practica.

Partir de la mirada de los estudiantes y promover instancias sistemati-
cas de analisis de sus ideas previas y de sus imagenes construidas favo-
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rece su cuestionamiento y promueve el cambio, en lugar de aceptar esas
ideas de manera acritica.

En términos de propuestas concretas de ensenanza, se puede partir de:

e ¢l analisis de fragmentos de peliculas o series que resulten perti-
nentes y donde se pongan en juego las creencias y supuestos;

¢ |a observacion de imagenes (pinturas, graficos, fotografias, vinetas)
sobre situaciones relacionadas con la profesion; y

e |a escritura de relatos de situaciones vividas con profesionales (la
profesion en la que se forman), es decir, relatos autobiograficos.

En el caso de la formacion docente, se busca trabajar con el reconoci-
miento de las marcas de la formacion recibida y su relacion con el docente
gue se es o0 que se desea ser. Esto es posible si el docente en formacion
se implica en el anélisis de su propia biografia escolar, establece conexio-
nes rigurosas y profundas entre las teorias y las practicas, y se dispone a
analizar las marcas que dejaron las situaciones escolares y educativas en
su persona. De este modo, el punto de partida de la formacién es la pro-
pia experiencia, para poder abarcar la historia personal y profesional en un
recorrido que transita entre la teoria y la practica.

Asimismo, se puede proponer narrar las propias experiencias educa-
tivas que se vivencian como testimonio, y registrar lo significativo, 1o re-
levante, los inconvenientes y lo que es necesario mejorar. Se trata de
entender por qué, para qué y como un profesor lleva adelante su tarea, y
dar cuenta, de manera explicita, de ese conocimiento.

Para ilustrar lo anterior, cuando en el marco del profesorado universita-
rio un docente en formacioén realiza una observacion y un analisis de una
situacion de ensenanza, en el registro habitualmente aparecen valoraciones
de lo observado que se vinculan con la concepcidon de ensenanza que tiene
el estudiante. Comentarios como “Me gusta como da la clase” o “Valoro
como explicod el tema el docente” denotan una mirada de la ensenanza en
tanto actividad centrada solamente en la transmisién, mirada que es puesta
en cuestion en el profesorado universitario. Lo mismo sucede cuando un
estudiante de una profesion de la salud observa un fragmento de una es-
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cena de la practica profesional filmada y advierte, a partir del andlisis y de
las intervenciones del docente, tener una mirada que legitima un tipo de
relacion profesional que seguramente sera interrogada, interpelada desde
el enfoque que se sostiene en la carrera y su material tedrico.

C. Ensayar el rol profesional de manera verosimil

Aprender los gestos, los modos de actuar, tomar decisiones, pensar y
hacer la practica profesional es crucial para la formacién de profesionales.
Por ello, tal como hemos comentado, creemos que es posible iniciar el
ensayo de situaciones propias de la practica a lo largo de toda la forma-
cion. Claramente habra una progresion y un aumento en la complejidad a
lo largo de la carrera.

Ensayar el rol implica que los estudiantes puedan probar, arries-
garse, pensar, volver a ensayar, y asi ir construyendo un bagaje de ex-
periencias que articulan practicas y teorias. Tal como plantea Guevara
(2017), el ensayo constituye en si mismo un modo de formar. De alli
gue el acompanamiento del docente sera fundamental para promover
la reflexion sobre lo que el futuro profesional hace y lo que piensa so-
bre aqguello que hace.

Para ensayar el rol, las practicas simuladas son un dispositivo muy
apropiado, a condicién de ser verosimiles, es decir, tienen que ser crei-
bles. Las practicas simuladas son propuestas potentes para la reflexion en
la medida en que los estudiantes en formacién deben anticipar escenarios
posibles, tomar decisiones in situ al desarrollar una practica y, finalmente,
analizar y reflexionar sobre lo sucedido. Ademas, la mirada y la devolucién
de los pares que participan en la practica simulada (con algun rol), y ofre-
cen retroalimentacion a quien lleva adelante la ensenanza, resultan ser
fundamentales para colaborar en la construccion del conocimiento que se
pone en juego en esta experiencia. Es decir, la idea no radica en simular
para entrenar habilidades (aunque las presuponga) sino para reflexionar
sobre las practicas y, en consecuencia, mejorarlas.
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Las practicas simuladas que mencionamos son simulaciones escéni-
cas, en tanto presentan un problema profesional a resolver, una situacion
conflictiva o dilematica a partir de la cual los estudiantes asumen dife-
rentes roles, toman decisiones y se comunican entre ellos. Pueden ser
tanto simulaciones de clases (en el caso de la formacion docente) como
simulaciones de distintas intervenciones profesionales del nutricionista,
kinesioélogo, etcétera.

El dispositivo puede implementarse teniendo en cuenta tres momen-
tos: (i) el de la anticipacién y reconocimiento de las caracteristicas de la
escena a simular; (i) el del desarrollo de la situacion simulada propiamente
dicha; y (i) el del anélisis de esta a partir de distintas miradas, la del estu-
diante que desarrolla la escena, las de los companeros que participan con
distintos roles en ella y las de los observadores que registran lo sucedido.
Usualmente los docentes que implementan el dispositivo disenan una
serie de consignas tendientes a promover practicas reflexivas en torno a
la construccion del rol profesional.

Las practicas simuladas son empleadas en distintos trayectos for-
mativos. Por ejemplo, en la formacion pedagdgica de profesionales se
propone a los estudiantes disenar, implementar y analizar una clase
donde los propios companeros actuan de alumnos. En el ensayo de la
practica se aprenden, entre otros, la urgencia y la simultaneidad impli-
cadas en toda situacion de ensenanza. Es alli, al tener que poner en
juego, en acto, una planificacion concreta, para unos destinatarios rea-
les, con un proposito singular, donde se evidencian para los futuros do-
centes, las tensiones entre el diseno y la practica, las creencias enrai-
zadas, la dificultad de tomar decisiones in situ, entre otras cuestiones.
Tal como se advierte, cuando el dispositivo se disena contemplando
un momento de anticipacion, de actuacion y de analisis de lo sucedido
en clave reflexiva, permite la exploracion y el ensayo de ciertas tareas
centrales de la profesion.
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Para seguir pensando...

En nuestra universidad, luego de cinco anos de trabajo en los Talleres
de Construccion del Rol Profesional, y poniendo el acento en la formacion
profesional desde el primer ano, hemos reconocido las siguientes condi-
ciones para su desarrollo adecuado:

® que una cuestion central es la articulacion entre dispositivos de for
macion, experiencias y categorias teoricas. El espacio requiere que los
docentes pongan las experiencias en el centro de la formacién para poder
tomar distancia y articularlas con aportes tedéricos. A los estudiantes esto
puede no resultarles sencillo por la potencia que pueden tener las expe-
riencias. Es parte del rol docente intervenir para que las categorias teori-
cas se pongan en juego sustancialmente;

¢ que los docentes que coordinan los talleres requieren expertise tan-
to en su campo disciplinar como en conocimientos pedagdgico-didacti-
c0s, asi como una concepcidon de ensenanza en tanto generacion de retos
y desafios para los estudiantes;

e que los estudiantes son demandados a desarrollar un rol muy dife-
rente del que han desempenado histéricamente. Se plantean tensiones
en los momentos iniciales de los talleres, en tanto se busca de manera
explicita desequilibrar tanto la mirada sobre la profesion como el oficio de
estudiante construido. Entendemos que ese desequilibrio es necesario,
y que modificar la mirada profesional y un rol de estudiante diferente del
habitual lleva tiempo.

Disenar los Talleres de Construccion del Rol Profesional requiere un
trabajo articulado entre los dispositivos de formacion y los marcos con-
ceptuales, entre los docentes que participan de las experiencias (y con
docentes de otros espacios curriculares), con alta disposicion al acom-
panamiento y al didlogo, entre las creencias de los estudiantes y los
marcos teoricos.

Para docentes y estudiantes, el desafio radica en disponerse a acom-
panar, para los primeros, y a transitar, para los segundos, un trayecto for
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mativo que ofrezca oportunidades desde un inicio y en forma constante y
sistematica, para explorar, ensayar y comprender tedricamente las tareas,
gestos y competencias propias de la profesion.
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Experiencias y reflexiones sobre
formar virtualmente en tiempos

de pandemia. El caso de la
Universidad Isalud

Virgimia Duch, Mariana Ferrarell, Silvia Reboredo de {ambonini y Maria José Sabelli

Introduccion

La situacion de pandemia coloco a todo el sistema educativo a pensar
como recomponer la relacion pedagdgica en situacion de virtualidad. Este
articulo se propone sistematizar lo ocurrido en los primeros meses de for-
macion virtualizada en nuestra universidad.

Este articulo fue publicado en la Revista Isalud. DucH, FERRARELLI, REBOREDO DE ZAMBONINI'y SABELLI (2020). “La
experiencia de formar virtualmente en tiempos de pandemia, el caso de Isalud’ en Revista Isalud, vol. 15,
N.° 72, mayo de 2020, pp. 14-18.
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La Universidad Isalud atravesd de manera vertiginosa una mutacion
que a priori era impensada. Hacia mitad del mes de marzo empezaba a
aparecer la posibilidad de aislamiento social obligatorio con la suspension
de clases de todo el sistema educativo. Tratando de desandar un poco ese
momento, en un encuentro con directores y coordinadores decidimos dar
le institucionalidad a esta situacion potenciando nuestro campus virtual,
gue hasta el momento era utilizado solo por algunas carreras y/o asigna-
turas. En nuestra comunicacion con los equipos de gestidon de carreras de
pregrado y de grado advertimos la importancia de utilizar el campus como
nuestro espacio central de intercambio con los estudiantes, asi como des-
tacamos que era necesario complementar con instancias sincrénicas don-
de docentes y estudiantes pudieran “encontrarse’ Planteamos que mutar
a la virtualidad no implica reproducir las clases con presencialidad “fisica”
y convertirse sin mas en clases virtuales en el mismo horario (y tiem-
po) con los estudiantes. Ademas, estimabamos que posiblemente serian
unas pocas semanas de trabajo virtual.

Habitar la virtualidad: mutacion, panmedia y campus

Asi ocurrié que todos los ambitos de la vida se transformaron de ma-
nera abrupta: las relaciones con nuestros amigos, familiares, el trabajo,
etcétera. En los primeros dias de cuarentena resulté muy arduo crear las
aulas virtuales en el campus de Isalud (y en pocos dias); nos encontramos
en la primera semana de cuarentena con equipos de gestion de carreras y
docentes que comenzaron a habitar sus aulas virtuales. En ese tiempo lo
mas dificultoso fue resolver el acceso de muchisimos docentes que nun-
ca habian navegado por el campus virtual para que pudieran familiarizarse
con sus “aulas”

Empezamos las clases unos dias méas tarde que lo indicado por el
calendario académico previsto de modo de garantizar la apertura de las
aulas virtuales. Las clases comenzaron con una presencialidad fisica que
se vio suprimida. La primera semana de clases empezabamos a escuchar,
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en intercambios con personas de otras instituciones y con algunos direc-
tores y coordinadores, que los estudiantes esperaban tener clases por
alguna aplicacién en el mismo horario que las clases presenciales, una
suerte de traslado “lineal” de la misma situacion de aula a la conectividad
a través de las pantallas, aplicaciones, dispositivos. Al escuchar esto, co-
menzamos a plantearnos que era posible esta traduccion por parte de los
estudiantes de carreras “presenciales” Si bien no abonamos a reproducir
el tiempo completo de una clase presencial por una clase por videoconfe-
rencia, si resultaba fundamental el contacto “cercano”/sincrénico con los
estudiantes semanal o quincenalmente. En nuestras comunicaciones con
equipos de gestion, enfatizamos que tanto lo sincrénico (videoreuniones)
como lo asincrénico (las acciones via el campus y otras aplicaciones) son
centrales para conjugarse en una clase semanal.

Con el correr de las semanas se hizo cada vez mas importante pensar
como construir cercania con los estudiantes para acompanarlos y ayu-
darlos a aprender en la virtualidad, por eso comenzamos a hablar de pre-
sencialidad virtual, pensando de qué manera podiamos acercarnos desde
el afecto, sostener desde la empatia y reponer el vinculo con nuestros
estudiantes.

El tipo y la cantidad de dispositivos disponibles que cada estudiante
tiene en su casa, la calidad de la conexion a internet, cuan permeable y
colaborativo es el entorno con su aprendizaje, y sus necesidades, todas
son variables que, como docentes, no podemos controlar. Por eso des-
de nuestra institucion pusimos en juego distintas vias de comunicacion
para que nuestros estudiantes estuvieran “conectados” de la manera que
pudieran. Si alguno manifestaba dificultades de conexiéon, se buscaban
medios alternativos, en linea con lo expresado por Mariana Ferrarelli: “El
pasaje de la pandemia a la panmedia supone poner en funcionamiento la
mayor cantidad de vias posibles para estar presentes para nuestros alum-
nos, saber como estan, y ofrecer ayudas para que puedan acercarse al
aprendizaje” (Ferrarelli, 2020). En este sentido, ademas de las publicacio-
nes via el campus virtual, comenzamos a enviar mails con informacion a
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nuestros alumnos o recurrimos a mensajeria por chat para lograr conectar
con todos.

Una vez Iniciadas las clases, y con una situacion de cuarentena ex-
tendida, desde la universidad comenzamos a plantearnos de qué manera
colaborar en la formacién de los docentes. Asi, elaboramos tutoriales, do-
cumentos v talleres para acompanar esta mutacion. Estos dispositivos de
formacioén se desarrollaron a lo largo de los meses considerando la prolon-
gacion de la cuarentena.

Practicas docentes alteradas y nuevos modos
de “decir”

Numerosas palabras que no mencionabamos habitualmente empeza-
ron a circular, desde practicas sincrénicas o asincronicas, clases expandi-
das, Zoom, muros virtuales, Padlet, aula virtual, “activar edicion’} “com-
partir pantalla’] etcétera, términos que dan cuenta de practicas docentes
alteradas por la cuarentena. Los docentes fueron compelidos a revisar su
relacion con la tecnologia; para muchos, fue y es una oportunidad para
profundizar su alfabetizacién digital, o bien para “lanzarse” intensamente
a las tecnologias digitales, para manejar un campus que podian 0 no co-
nocer, para pensar de una manera diferente tanto la comunicacién con los
estudiantes como las clases.

Hoy podemos decir que este proceso no solo implica una mutacion
tecnoldgica, sino que centralmente la transicion entre la presencia fi-
sica y la virtual se plantea desde una transformacién en los formatos
mediante los cuales acompanamos a los estudiantes para la construc-
cion de su propio aprendizaje. Los que mutamos también somos no-
sotros. ;Qué sentido daremos a nuestra “presencialidad virtual”?, ;de
gué manera lo haremos?, ;qué propuesta didactica tiene mas sentido
para que aprendan los estudiantes en la virtualidad? Emergieron diver-
S0OSs interrogantes cruciales tendientes en gran medida a reorganizar la

practica.
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Este es un camino con muchas preguntas sobre cual es el rol docente
y el rol del estudiante en la virtualidad. Todo se alterd, ni docentes ni estu-
diantes anticipaban esta situacion. La virtualidad no fue la modalidad ele-
gida inicialmente para ensenar y aprender. Unos y otros estan atravesando
una transicion, construyendo un rol de docentes y estudiantes virtuales
(de carreras eminentemente presenciales), en un entorno digital creado
en situacion de excepcionalidad para, como senala Area-Moreira, “ofrecer
todos los elementos y recursos que permitan el estudio autébnomo por el
estudiante sin el encuentro fisico o presencial con un docente” (Area-Mo-
reira, 2020: 261). La mutaciéon en los procesos y roles nos recuerda la ne-
cesidad de reflexionar constantemente sobre lo que hacemos para pensar
en las mejores alternativas que podemos ofrecerles a los estudiantes para
que aprendan.

Vuelta sobre el camino recorrido

Creemos, como sefala Francisco Albarello, que lo que parecia una
situacion de emergencia para salir del apuro se ha transformado en una
oportunidad para repensar el modo de ensenar, en todos los niveles edu-
cativos (Albarello, 2020: 7). Por eso, en el camino recorrido durante este
tiempo pudimos construir algunos criterios e ideas que nos parecen im-
portantes a la hora de pensar nuestra tarea en la virtualidad:

e No es lo mismo ensenar presencial que virtualmente; se requiere
priorizar contenidos/capacidades. Alentamos a reconocer el nuevo contex-
to de emergencia sanitaria que nos lleva a pensar, junto con Carlos Skliar
(2020), que “un mundo en estado de excepcion no puede pedirle a la edu-
cacion normalidad” Es preciso tener en cuenta que una crisis como la que
estamos atravesando comprime los tiempos y genera nuevas rutinas. Por
eso se vuelve esencial seleccionar del programa que habiamos planificado
aquello que sabemos que no podemos relegar en cada espacio curricu-
lar. Se torna fundamental disenar una programacién accesible a nuestros
alumnos, razonable para el docente y realizable en el tiempo que tenemos.
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e Flexibilidad. Se relaciona con abrir multiples caminos y trayectorias
espacio-temporales para que nuestros estudiantes puedan trabajar. Se trata
de pensar, por ejemplo, en instancias que se adapten a la variedad de con-
textos y entornos donde cada estudiante esta viviendo y aprendiendo en
este momento. Entendemos que enfocar la ensenanza desde la diversidad
(Anijovich, 2014), no como enunciado sino como intervencion, implica la po-
sibilidad de otorgar flexibilidad a los recorridos formativos. En este sentido,
la propuesta virtualizada se plantea desde una perspectiva inclusiva.

e Construir cercania en la virtualidad. Es necesario comprender la im-
portancia de lograr establecer una relacion con los estudiantes que posi-
bilite la comunicacién fluida, pudiendo compartir un cédigo comun y una
forma de trabajo que se adecue a las posibilidades del grupo. Asimismo,
resulta necesario en este contexto, generar un espacio de intercambio
donde los estudiantes puedan expresar vivencias propias de este momen-
to tan complejo vy particular, logrando percibir la capacidad de escucha y
empatia por parte del docente. Es necesario construir espacios de segu-
ridad y contencion, al decir de Philippe Meirieu (2003), basados en la con-
flanza sobre los estudiantes.

e Aula expandida. Cuando la ensenanza esta mediada digitalmente por
el trabajo en un campus virtual, tanto el eje temporal como el espacial per
miten expansiones y nuevos recorridos. Deja de ser necesario que todos re-
suelvan una tarea o videoreunion en el mismo tiempo y/o lugar. La clase se
expande durante la semana o durante el tiempo que se plantee de cursada.

e Diferenciar y conjugar instancias formativas sincronicas y asincro-
nicas. Las plataformas digitales permiten la interaccion del docente con
sus estudiantes a través de diferentes formatos. Del mismo modo que en
esquemas presenciales contamos con una variedad de modalidades de
trabajo en clase, en la virtualidad encontramos al menos dos instancias
de trabajo completamente diferentes con potencialidades y limitaciones
propias de cada una:

— el espacio del campus funciona como repositorio de recursos y

materiales, y también como lugar para el intercambio no solo entre
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el docente y sus alumnos sino también entre los estudiantes. Es

Importante organizar en el aula virtual la bibliografia obligatoria, los

saberes de referencia, guiones de clase y anuncios semanales so-

bre actividades y encuentros por la plataforma Zoom si los hubiera;

— en contraste con la modalidad asincrénica, las videoreuniones

son una provechosa oportunidad para realizar un intercambio acti-

vo, de ida y vuelta con nuestros estudiantes: preguntarles como
estan, recibir consultas en vivo y en directo, aclarar dudas respec-

to de un tema o lectura de bibliografia.

e Estructurar la clase y trabajar para que el estudiante advierta “el jue-
go completo” de la propuesta formativa virtualizada (Anijovich, 2020). En
vinculacion con el punto anterior, tal como concebimos las clases virtua-
les, su potencialidad radica justamente en conjugar, armar puentes y en-
samblar ambas modalidades sincrénica y asincronica. Dicha conjugacion
provee los cimientos de la estructura de la clase virtual. Es necesario que
el docente visibilice dicho ensamble a los estudiantes de modo que pue-
dan representarse y comprender la estructura general de la clase virtual.
El docente trabajarad para que el estudiante comprenda, al decir de David
Perkins (2010), el “juego completo” de la clase.

e Pensar la ensenanza multimodalmente. En el campus podemos
ofrecer un fragmento del libro de texto, pero también un video o un audio
sobre el tema que estamos aprendiendo. Esta variedad habilita multiples
puntos de entrada al conocimiento que tenemos que trabajar. También en
la medida en que abramos opciones y caminos para que nuestros estu-
diantes construyan sus aprendizajes, emergera una variedad de productos
finales posibles que podemos incorporar en nuestras propuestas: la pro-
duccidn escrita es una mas entre otras opciones donde también encontra-
mos la posibilidad de crear un video, intervenir una imagen digitalmente,
pedirles que tras escuchar un audio de noventa segundos respondan una
pregunta, sinteticen una idea o0 den su opinidn sobre un tema.

e [strategias para la externalizacion y cooperacion de los estudiantes.
Entendemos que es muy relevante disenar y poner en juego a lo largo de
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las semanas/meses instancias de produccion de diversos materiales (sin-
tesis escritas u orales, participaciones en foros, trabajos practicos, elabo-
racion de videos, etcétera) que evidencien y externalicen los aprendizajes
construidos. Lo anterior tiene amplia sintonia con lo expresado por Jero-
me Bruner (1997) como postulado de la externalizaciéon. Por otra parte,
es central plantear propuestas de trabajo que favorezcan la interaccion y
produccion entre pares.

e Centrarse en la evaluacion del proceso. En linea con la idea de evalua-
cion invisible acunada por Marilina Lipsman (2020) en cuanto a la evaluacion
en entornos virtuales, recordemos que No siempre es necesario pensar ins-
tancias para la comprobacion de aprendizajes que sean independientes de
la ensenanza. Si se generaron instancias de produccion de diversos mate-
riales que proveen evidencias de lo aprendido, entonces la evaluacion par-
cial puede ser retomar y potenciar esas producciones, y asi evitar agregar
una instancia diferenciada y no vinculada a lo propuesto previamente.

Continuamos pensando

Transcurridas las semanas iniciales del comienzo de las clases, se
Inicié un proceso que determind la necesidad de tomar decisiones, es-
tablecer acuerdos con los equipos de gestion de las carreras y con los
docentes, resolver cuestiones técnicas y administrativas para que la ac-
tividad se desarrolle de acuerdo a lo planificado, y lograr comunicar con
claridad las caracteristicas de la propuesta de cursada virtual a los do-
centes y también a todos los estudiantes. Estamos en condiciones de
afirmar que las carreras de pregrado, grado y posgrado de la universidad
estan funcionando de manera virtual, una situacién impensable a princi-
pios de marzo.

Este cambio radical requiere mucho trabajo, esfuerzo y tiempo. En
este sentido, para los equipos de trabajo —particularmente para los do-
centes—, la experiencia puede resultar por momentos motivante pero
también muy frustrante, o una mezcla de ambos. Entre tantas variables
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nuevas que el docente debe aprender a considerar, un desafio importante
lo constituye el establecer un vinculo con los alumnos, lograr comprender
gué sucede con cada uno de ellos y con el grupo en general, a partir de
la interpretacion de situaciones distintas de las utilizadas en la presen-
cialidad. Se requiere mucha ductilidad por parte del docente, que pueda
atreverse a indagar acerca del uso de nuevas herramientas, que ahora se
visualizan mas como un medio que como un fin en si mismas (Gros, 2020:
91) v a explorar estrategias de ensenanza que lo ayuden en su tarea en
este contexto que se ha transformado.

Desde la Universidad Isalud hoy consideramos que esta experiencia
de mutar las carreras presenciales a la modalidad virtual en un tiempo
breve, impuesta a partir de la situacion planteada por la pandemia y la
cuarentena extendida, resultd y resulta una oportunidad para repensar la
propuesta pedagodgica y didactica. Esto nos ha llevado a una reflexion so-
bre las practicas mas potentes que posibilitaron aprendizajes de los estu-
diantes y qué practicas deberian revisarse o reformularse. En el caso de
continuar el aislamiento en el segundo cuatrimestre contamos con estos
aprendizajes construidos en emergencia.
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