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1. Decisiones metodoldgicas y primeros hallazgos

Este proyecto buscamos analizar las practicas de ensefianza en el primer afio de la carrera de
Licenciatura de Enfermeria en contexto de virtualizacién de emergencia sanitaria, poniendo foco
en el tipo de cambios planteados en la enseflanza. Partimos del supuesto que los docentes
tuvieron que modificar sus practicas de ensefianza por el contexto de emergencia, sin embargo,
estas modificaciones pudieron implicar cambios sustanciales-genuinos o bien cambios que no
resultan sustanciales respecto de las practicas de ensefianza previas a la emergencia. Entendemos
por cambios sustanciales o genuinos a aquellos que transforman los sentidos de las propuestas
didacticas. Las modificaciones no sustanciales de la ensefianza son aquellas que cumplen con el
propdsito de “usar” algo que no se habia utilizado previamente (por ej. herramientas tecnoldgicas)
el docente realiza una modificacién que no afectan a los sentidos y propdsitos habituales en sus
practicas.

Ha atravesado nuestro proyecto la pregunta: éde qué manera la situacion de virtualizacion de
emergencia modifico las practicas de enseilanza en el marco de la formacion de licenciatura en
enfermeria?

A continuacidn desarrollaremos las decisiones metodoldgicas y el segundo planteara el
“Enmarcamiento tedrico de los resultados”.

1.1 Decisiones metodoldgicas

El presente es un disefio centralmente cualitativo con algunos aspectos cuantitativos. Nos
posicionamos en el amplio espectro de la investigacidn cualitativa, tomando diferentes técnicas de
modo que pudiera aprehender el objeto de estudio desde angulos y perspectivas diferentes.
Partimos de definir el fendmeno a analizar como complejo y entendemos que no puede ser
abordado a través de mediciones solamente, sino que se trata de analizar procesos. Asumir una
l6gica cualitativa implica un proceso de construccién tedrica creciente, desde supuestos generales
para orientar la construccién de la evidencia empirica en un ir y venir entre teoria-empiria,
dialéctico.

Desarrollamos procesos propios de la triangulacién metodoldgica de fuentes, herramientas y
datos, considerandola apropiada para este estudio.

La presente investigacion constituye un estudio de caso. En esta investigacion, conceptualizamos el
caso como instrumental (Marradi, Archenti y Piovani, 2010), entendiendo que el propdsito de la
investigacién va mas alld del caso, a modo de puente epistemoldgico para comprender algin
fenémeno.

e Lugar y poblacién: Universidad Isalud. Poblacién: docentes del primer ciclo de la
Licenciatura en Enfermeria-

o Rol del investigador y de la poblacidn investigada: si bien la relacion sera de compromiso y
alta implicacién por parte del investigador y poblacidn investigada, esto se vera reflejado
con mayor intensidad en las instancias cualitativas.

e Técnicas de obtencion de la informacién empirica: andlisis de aulas virtuales y entrevistas.



Se indagaron 12 espacios curriculares con sus respectivos docentes. Los espacios curriculares

representan las tres dreas centrales de la Carrera, a saber:

curriculares)
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Uno de nuestros espacios de terreno lo constituyé el campus virtual con sus respectivas aulas de la
muestra de espacios curriculares y profesores del ler ciclo de la Licenciatura en Enfermeria.

En este sentido, decidimos avanzar con una herramienta creada ad hoc que funciondé como
instrumento de guia de andlisis del aula virtual- ver al final del documento- y nos permitio
construir el andlisis documental y de contenido de esos espacios curriculares. Para ello y en
congruencia al marco tedrico, estuvimos tipificando un grupo de categorias que nos posibilitd
mirar estratégicamente las propuestas de ensefianza presentes en el campus virtual, en el marco
de la virtualizaciéon de emergencia.

Asimismo, como otra técnica cualitativa privilegiada en este proyecto estuvimos tomando
entrevistas. Trabajamos la técnica de entrevista a partir de un instrumento semi estructurado- ver
al final del documento-. Hemos entrevistado via plataforma Zoom institucional a los docentes que
hemos seleccionado en nuestro muestreo por conveniencia. Acordamos que la entrevista la
llevaron a cabo dos investigadores- pareja de entrevistadores-, un compafiero de equipo
enfermero siempre estuvo presente. El registro ha sido “denso” con columnas — observables,
implicancias y analisis- siguiendo los pasos del Método comparativo Constante y Grounded Theory
(Glaser -Strauss, 1967). Ademas- con los debidos consentimientos- videograbamos nuestras
entrevistas, para enriquecer los registros. Para esta entrevista semi estructurada, preparamos un
guién acotado pero profundo donde preguntamos entre otras cuestiones: icémo llegaste a ser
docente de este espacio curricular/origen profesional?... é{aquello que se hacia presencialmente
cémo ha cambiado? ...y sobre todo detallar cémo se lleva a cabo la propuesta en la virtualidad y
el sentido que se le otorga al uso de la tecnologia, sumando ademas el relato opcional de “una
buena clase virtual”.

Para el andlisis de la informacidon obtenida procedimos de acuerdo a la Teoria Fundamentada de
Glaser y Strauss (1967), como ya se esbozé. En este sentido, utilizamos el Método Comparativo
Constante, realizando el andlisis del registro de entrevistas a tres columnas y la posterior
elaboracion de categorias relevantes que surgieron a partir de dicho andlisis. La Teoria
Fundamentada es una propuesta metodoldgica que busca desarrollar teoria a partir de un proceso
sistematico de obtencidn y andlisis de los datos en la investigacidn social (Glaser & Strauss, 1967)*
Este tipo de codificacién nos permite identificar en los datos, los conceptos, asi como sus
propiedades y dimensiones de la empiria recogida.

Pudimos ir elaborando estas “categorias” -teoria de base- en los registros y ordenarlas en “memos”
que permitian sistematizar la evidencia empirica.

Luego pusimos en didlogo nuestro enmarcamiento tedrico para ir vinculando eso que ocurria alli
en la empiria con nuestros corpus tedricos. En este sentido, tomamos nuestra “propia teoria de
base” y elaboramos una “escultura” tedrica que ha puesto en relacién la construccidon de nuestra
evidencia empirica.

1[2] Glaser, B., & Strauss, A. (1967). The Discovery of Grounded Theory Strategies for Qualitative
Research. Mill Valley, CA Sociology Press



Pudimos arribar a algunos hallazgos tedricos que seguiremos socializando a continuacién.

1.2 De los “datos codificados” a los “datos significados”

Las instancias de “terreno” las entrevistas y analisis de contenido de las aulas virtuales de los
espacios curriculares de nuestra muestra nos permiten obtener registros “codificados” o sea
dejamos emerger algunas categorias que fueron dando forma a nuestra escultura tedrica, a
nuestra propia “teoria de base” que ha sustentado nuestros resultados y que dotd de
“significaciéon” nuestra evidencia empirica. Entonces, a partir de las instancias empiricas de las
entrevistas y analisis de aulas virtuales, retroalimentaciones al interior del equipo y la lectura de
antecedentes tedricos elaboramos un Cuadro a modo de escultura tedrica que permite entender
nuestros puntos de llegada, nuestros hallazgos y resultados.

Veamos el cuadro:
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Procedamos a su lectura de modo “concéntrico”, comenzaremos con el analisis del “circulo blanco”

y dejaremos el circulo mas abarcativo para el final.

Sobre la virtualizacion de emergencia y la subjetividad: de la conmociéon al empoderamiento

En la mayoria de los casos, observamos que los cambios que llevaron a cabo los docentes,
estuvieron asociados a un estado de “conmocidn subjetiva” ante la imperiosa necesidad de dar
continuidad pedagdgica en un escenario desconocido.



Los docentes en las entrevistas mencionan una desestabilizacién de gran magnitud (aluden a
palabras relativas a catdstrofes naturales tales como “tsunami” “huracan” “aplastamiento” al
referirse al estallido de la pandemia y posterior virtualizacion o describiendo el momento como
“catastréfico”. En todos los casos la virtualizacion de emergencia impacté en como ellos
enfrentaban sus propuestas de clase y el vinculo con las tecnologias.

Veamos algunos nuestra empiria-entrevistas a docentes- al respecto:

e FE|/ primer semestre fue muy catastrdfico a nivel personal, pero hoy entiendo que fue a nivel
general. Digo a nivel personal porque fue muy estresante dar clases con una nena de 3
afios.

e Otro docente: “Eso para mi en el primer afio fue terrible, un tsunami lo que pasd y lo que
tuvimos que atravesar”.

e “tenia un miedo terrible porque estaba acostumbrada a estar en el aula. Le tenia terror al
campus, porque la informatica no es mi fuerte. Me preguntaba écdmo voy a subir una
clase?

Algunos docentes sefialan que la “urgencia” como una condicién del primer cuatrimestre del 2020,
estaba vinculada a :

e [o dificil, la urgencia fue que tuvimos en muy poco tiempo, replanificar y sobre todo
producir materiales que no teniamos.

e Le pedi ayuda a mis hijos que tienen 19 y 20 afios, porque no solo trabajo en Isalud,
también en otros lugares dando clases y gestionando en salud justamente. Yo les dejaba la
hoja y mis hijos me hacian los pdf.

e Fue dificil porque todo lo que teniamos en la carpeta teniamos que llevarlo a un plano

digital, y yo soy una persona hiperresponsable, que no descansaba con tal de cumplir para
mis estudiantes que estaban afectados

e Fue muy dificil, muy estresante hice picos de presion, porque mi nena pasaba de un lado
para el otro, entonces era muy tedioso, yo no podia hacer sincronicos tampoco porque era
tan terrible la situacion que yo vivia en mi casa con mi bebé, que llequé a pasar vergiienza,
pero hoy estoy para de otra manera, si ella se quiere acercar, viene saluda y se va, eso lo
aprendi.

Esa “conmocidn” parece haber sido mads intensificada en el primer cuatrimestre del 2020, y
continud, aunque un poco atenuada en el 2do cuatrimestre. Cabe advertir que se evidencia una
resignificacion de lo ocurrido a partir del tiempo transcurrido, lo que empezé como algo forzado
que desestabilizd subjetivamente fue cediendo hacia el descubrimiento de nuevas modalidades de
trabajo que se consideran valiosas para los aprendizajes y a su empoderamiento como docentes
en la virtualidad.

Asi lo expresan distintos docentes en las entrevistas:



“Al principio me sentia incobmoda. Hasta que en la 3er clase me animé y arranqué con las
clases, lo mismo pasados los dos cuatrimestres, ahora estoy haciendo pie y mds comoda”
“El primer afio el primer cuatrimestre yo mandé libros enteros por la falta de experiencia,
pero en el segundo cuatrimestre con toda la capacitacion que nos habian brindado, ya
pude organizarme de otra manera. En el segundo cuatrimestre el impacto fue bueno,
tanto para mis estudiantes, como para el docente, porque estuvimos mejor organizados,
porque quizds hayamos encontrado que la virtualidad es una oportunidad en medio del
caos que estamos viviendo y que sequramente no lo vimos”

“Me senti mucho mds fortalecida por los aprendizajes que realicé “

“El campus virtual lo seguiria usando, me facilita mucho con la bibliografia, con

autoevaluaciones chiquitas, tal vez no con la misma intensidad.”

En las entrevistas se evidencian emociones que los atravesaron, entre otras cuestiones vinculadas
a la sobrecarga de la tarea docente evidenciando cansancio, malestar:

“Esto me afectd mucho. Generé mucha bronca, porque tengo que estar dias y dias
evaluando y me canso. Traté de hacer orales, también me llevéd mucho tiempo. Eso me
desgasto y dije “tengo que renunciar, estaba alienada”.

“El formato virtual me genera resistencia, siento que me robaron el espacio de filosofia.”

El backstage de preparar cada clase fue tremendo...mucho trabajo...usaba muchas hs en
buscar recursos y eso... fue una importante carga laboral...disponer los espacios y tiempos
para trabajar como docentes. Fue dificil y desgastante.

Algunos docentes, se plantean repensar la vuelta a la presencialidad al 100% . Compartimos el

relato de una entrevistada:

“Estoy convencida que no hay que regresar a una presencialidad cien por cien, que hay
que ver el lado positivo de la virtualidad y del campus virtual, que aprendimos a utilizar
forzosamente. Yo creo que las clases virtuales organizadas como yo tengo con mis hojas de
rutas, con mis videos, con videos de simulacion, con un monton de recursos que he
incorporado, creo que tranquilamente puedo dar clases virtuales y presenciales.
Presenciales para el contacto, para el acercamiento, para cerrar algun tema. Nunca me
hubiera imaginado decir esto que te estoy diciendo”

“No volveria a la presencialidad, salvo para los examenes”

Por otro lado, algunos docentes vinculan la conmocidn inicial con el punto de partida que son las

formas habituales de ensefiar en enfermeria. Particularmente en la extensidon aulica de Catan

destacan el centramiento en e

| “papel” y lo evitativo de lo digital y la escasa o nula vinculacién con

el campus de la cual partian.
En ese sentido, destacan como muy relevantes los aprendizajes construidos alrededor del uso del

campus. Asi lo expresan dos docentes:



®  “Fue sorpresivo para todos, primero que nosotros en la sede de Catdn no haciamos mucho
uso del campus. Esta es la realidad. Sabiamos que estaba y lo teniamos, pero nuestra
herramienta principal siempre fueron las fotocopias. Nunca habia utilizado el campus.
Como que el campus era una herramienta principal, no? Entonces tuvimos que aprender.

® “Con esta pandemia me tuve que replantear muchas cosas, me costo adaptarme al
campus, porque en Catdn no lo utilizabamos. Aprender a usarlo, cargar los materiales, las
actividades, las correcciones. Eso para mi en el primer afio fue terrible. Encima me habia
quedado sin computadora, entonces daba clases desde el celular y cumplia y corregia. Hoy
estoy con la computadora. Hubo progresos del afio pasado a este afio en como dar las
clases, aprendi mucho. Uno se da cuenta por la recepcion”

Veamos ahora lo que analizamos al interior de las propuestas de ensefianza y como lo fuimos
categorizando-évalos marrones:

Sobre el significado de “clase” para los docentes: de la clase presencial a la hibridez como
condicion

Respecto del significado de “la clase” para los docentes tomamos la clasificacion de Landau, M;
Sabulsky, g. y Schwartzman, G. (op.cit) sobre tipos de clases en el contexto de pandemia en
funcién de los medios utilizados, cruzadas por temporalidad: sincrénicas y asincréonicas. Agregamos
a esa clasificacién de las autoras, clases concebidas con tiempos sincronicos y asincrénicos con un
sentido unificador:

o C(Clases que pueden comenzar con sincronia y se expanden en lo asincrénico.
o C(Clases que pueden comenzar con la asincronia y continuar con instancias sincrénicas.

En la indagacién se advierte que muchos docentes de enfermeria pudieron combinar una o ambas
variantes arriba mencionadas, con distintos abordajes y distintos puntos de partida en lo referido a
lo tecnoldgico-educativo.

Un docente lo expresa de la sgte manera:

e “el zoom sirve lero para introducir el tema con otros contenidos previos ... .se dejan
materiales en el aula virtual para lectura.... tenemos otras actividades extra zoom, por ej
construcciones colaborativas -diarios-a partir de preguntas sobre el zoom...un alumno hace
una pregunta y otro la responde y asi sucesivamente...nosotros corregimos y aclaramos...y
tiene ahora correlato con el laboratorio de prdcticas”

Otro docente refiere a un sentido distinto de secuencia de lo sincrénico y asincrénico:

En sintonia con lo anterior, respecto del uso de los medios y plataformas: todos los docentes

manifiestan “hibridez” en su abordaje, sumando variedad de formatos: online, offline, sincrénico,
asincronico.

En algunos pocos docentes encontramos una hibridez con menor expansién, por ej docentes o
bien que utilizan el campus principalmente, sin embargo, la gran mayoria combinan numerosos
formatos.



Poniendo foco en las aulas virtuales de cada uno de los espacios curriculares analizados
observamos que siempre han podido entender que la opcién de combinar o ensamblar con otras
plataformas como zoom y WhatsApp, resulta efectivo. Algunas autoras destacan la idea de
“ensamble” (Maggio, 2021) o “trama” entre ambas instancias (Duch, V.; Ferrarelli, M.; Reboredo, S.
y Sabelli, M.J. 2020) destacando lo formativo de ambas instancias y entendiendo la clase como su
integracion.

No hemos hallado docentes "monistas" o bien que prefieren plantear sus clases con una
plataforma, antes bien los docentes entrevistados se presentan de alguna manera a modo de
“hibridos” ya que suman vy “ensamblan” variedad de formatos para sus clases: online, offline,
sincrénico, asincronico. Se destaca el uso de wapp, zoom y meet, entre otros.

Veamos notas de la empiria — analisis de aulas virtuales y entrevistas a los docentes:

® No todos los dias son las mismas estrategias, a veces hay video, a veces pdf con
actividades, a veces zoom, a veces video con simulacion. No hago lo mismo en todas las
clases porque me aburre, me gusta innovar.

® En algunos casos yo lo que hago es un zoom y una parte, o sea, una clase tedrica donde
planted todos los textos, los objetivos. Les dejo unas guias de preguntas para que ellos
puedan estar guiados en lo que estdn leyendo, un video que puede ser explicativo del tema
que estamos viendo, que puede ser ejemplo, entrevista, algo interesante de enfermeria que
es lo que estamos viendo. Y eso queda como algo tedrico a la proxima clase y en ese zoom
que hago trabajo con los alumnos respecto a las dudas que tienen yo por supuesto, tengo
armado.

® Las propuestas de los videos en la presencialidad nunca lo habian hecho, porque lo
haciamos en vivo. Los videos me ayudan muchisimo, también el tema de las entrevistas,
pases de guardia en audios.

Una cuestién que parece singular de destacar es que parece quedar la trama, el ensamble para la
oralidad de lo sincrénico y para el whatsapp y no tanto para el aula virtual. Llama la atencion que
las aulas virtuales no se centran en “contar” o narrar las distintas partes que implican el proceso de
ensefianza y de aprendizajes. Veamos la caracterizacion de algunas aulas virtuales:

e El aula no presenta demasiada informacién. Sélo que las clases tienen nimero. En cada

una hay materiales, pero no hay orientaciones para los alumnos.

o Elaulaen general no se explica por si misma, salvo en algunos casos que anticipa lo que se

trabajara en la instancia de clase sincrénica por zoom. Hay materiales también.

Nos preguntamos si hay una creencia subyacente que es que el estudiante debe capturar las
relaciones por si mismo y que no es parte de la intervencién docentes “hilar”, “tramar” contenidos,
experiencias, etc.
En menor medida encontramos algunos docentes que se preocupan por que el aula virtual tenga
una narrativa rica y que narre las relaciones con otras instancias:

e En el aula observamos clases por nimero, clases de repaso y de recuperatorio para las
diferentes instancias de trabajo. La docente parece estar muy pendiente de la evolucién de la
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cursada y de las preguntas de sus estudiantes, respondiendo todas ellas. Los recibe con un foro

de presentacion y los estimula a participar en las diferentes actividades- por clases- por

ejemplo: En un Foro agrega: “A Ver Quien Se Anima???? iNos Leemos!” La narrativa que presenta
el aula muestra la intenciéon de comunicar detalladamente al estudiante diversos aspectos de la
clase y los pone en relacion con el “afuera de la clase”.

Sobre las prdcticas de enseiianza: los vinculos, la comunicacion, la concepcion de ensefianza y la
icion del pr: r

Respecto del vinculo con los estudiantes y el entorno: encontramos docentes humanistas que
buscaban construir cercania con los estudiantes. En muchos casos, contemplaban situaciones
particulares — de los distintos escenarios familiares de los estudiantes ya sea en relacién a la
organizacion familiar o a casos de enfermedad-fallecimiento de familiares por Covid-, situaciones
econdmicas o socio ambientales- dificultades para acceder a un dispositivo tecnolédgico o
dificultades en la conectividad- o situaciones laborales- tal como el agotamiento del personal de
salud durante la pandemia-. Estos docentes atentos a las realidades de los estudiantes, hemos
dado en llamarlos docentes empaticos/ contextuales. En tensién a pocos docentes que no
focalizaban o priorizaban ambos aspectos. Respecto de los docentes empatico contextuales,
registran activamente el contexto, no lo toman como dado sino como algo que se puede
transformar dado que impacta sobre el cardcter inclusivo de las propuestas.

Por ejemplo, en las entrevistas expresaron lo siguiente respecto de la relevancia del vinculo con los
estudiantes:

e “Trate de buscar medios para acercarme a los alumnos. Con el zoom senti que tenia un
contacto con los alumnos, como que yo, a través de esa cdmara me podia volver a insertar
en el aula y estar con ellos. (...) Después abrimos un grupo por WhatsApp y tenia ese
contacto que fue muy rdpido y me permitia acercarme a ellos. Sinceramente necesitaba
tener el contacto con el alumno, no me conformaba con subir el material. El WhatsApp fue
lo primero, después me anime a las clases por zoom”

e “Compromiso entre madre y docente, porque siento que tengo que llevarlos adelante. La
virtualidad esto lo interrumpié, me quedaba charlando confidencialmente en clase con
estudiantes con diferentes dificultades. No siempre logré estar cerca, pero siempre lo
intenté”

® En esta misma linea la docente afirma: “Que sientan que estdn en un espacio de confianza
y que pueden desarrollar la creatividad. Eso no lo tengo mds, nadie se anima a hablar de
que no sabe. Vos no sabés que quieren. “

e “El 2020 fue un afio de mucha contencion para los estudiantes, quedaron muchos temas
en el campus, pero yo sentia que como docente tenia que dejar clase para escucharlos a
ellos, porque era demasiado el estrés que uno vivia, atravesado por este contexto, con las
pérdidas, con los sentimientos, fue un afio muy particular”

Para algunos docentes que en lo presencial tenian un vinculo cercano y empatico con los
estudiantes, ya que consideran que este aspecto es fundamental para el aprendizaje, la virtualidad
resultd ser un obstaculo, o escenario totalmente distinto que los llevaba a replantearse cémo
poder darle una continuidad a ese tipo de vinculo en esta otra “escena desconocida”. No siempre
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lograban esta transposicién de lo vincular a la escena virtual, que bien sabian construir con los
estudiantes en la presencialidad. En los referentes empiricos del analisis de las aulas, se observa
que esta docente busca en el espacio del foro generar un clima de empatia y calidez.

Algunos docentes mencionan la expansién del tiempo fuera de la clase sincrénica en pos de
acercarse y construir cercania con los estudiantes. Para ello encontraron en las aplicaciones
(WhatsApp) una herramienta fundamental. Asi lo expresan los docentes:

e “Mientras yo pudiera y no estuviera trabajando podiamos tener una comunicacién mas
fluida fuera del horario de clases. A mi me resulté muchisimo. Me acercé mucho. (...) me
llevo también que aprendi a acercarme al alumno a través de también la parte de la
tecnologia”

® “Muchas veces en este contexto el wapp fue importante, para acompafiar lo emocional.
podiamos seguir situaciones personales...sequir las problemdticas personales o
emocionales. Habia que saltear esa distancia.

Es interesante advertir ain como algunos FOROS o Novedades se han utilizado también para
construir cercania y calidez, se evidencia en el “tono” de la comunicacion “No descarten ni borren
nada. Esto es muy importante. LIBEREN LA MENTE y dejen que se EXPRESE. Es importante “Parcial:
“Cualquier duda que surja aca estoy cerquita! o estoy por otros medios también.

La mayoria de los docentes consideraron como algo central en el contexto de los estudiantes, aldn
con todo lo que les sucedia en su propio, algunos docentes lo expresan de esta manera:

e Entiendo el contexto de los alumnos. Ellos y yo tenemos problemas con la conectividad,
muchas veces. No todos nuestros alumnos tienen la disponibilidad de dispositivos, por
ejemplo, una computadora o que en la familia haya dos o tres computadoras o dos o tres
celulares, entonces tengo por ahi la dificultad que una alumna que es mamd tiene que usar
el celular la hija el otro hijo y el otro y entonces tenemos dificultades con respecto a eso.

e También otra dificultad es que en la zona de Gonzdlez Catdn hay muchos cortes de luz,
entonces esto también es una dificultad. Hay otros que viven en las afueras de Catdn,
donde no llega internet. Y otro que no pagan wifi, pero tienen datos, entonces sale muy
caro por ahi tener que conectarse. Por eso el WhatsApp fue muy importante para mi
porque cuando ellos apagaban la camara y se iban, después en el momento que ellos
podian me mensajeaba y ahi sacamos las dudas por ese grupo.

e Yo tenia antes un canal mds educativo en YouTube y por las dudas igual corri todo el
material al driver de la Universidad con la cuenta de Isalud para esto, pensando en que no
les consuma datos cuando uno pone un video o pone algun otro tipo de material que
requiere que se conecten.

Respecto de la comunicacién, a partir de la empiria recogida pudimos observar que todos los
docentes amplificaron los canales de comunicacidon- multiples canales- para llegar a los estudiantes
mas redundantemente y por distintas vias. Muy pocos se centraron en un Unico_canal (el aula
virtual como unico canal)

Asi se expresaron en las entrevistas los docentes:
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e Por WhatsApp, por el campus, por el zoom. En marzo se armaba un grupo de WhatsApp
con ler y 2do afio de practica de Catan. A veces me piden que les pase el link o consultas a
mi o entre ellos. El afio pasado era a cualquier hora, este afio se plantearon horarios,
sabados y domingos tratemos que no...

e Me comunicaba con los estudiantes por WhatsApp, por el campus, por noticias, o mail
también los que tenian dificultades lo trabajamos en privado...uno siempre tiene algo para
aprender....

e “La comunicacion via wapp era lo mejor, rara vez x plataforma...los foros cuesta mucho
gue participan...es mas inmediato el wapp.... el trabajo colaborativo se veia mas x wapp
qué foros. distintas herramientas se complementaban, muchos hacen todo desde el
teléfono”.

® “Después se logra abrir un grupo por WhatsApp y tenia ese contacto que fue muy rdpido y
me permitia acercarme a ellos. Sinceramente necesitaba tener el contacto con el alumno,
no me conformaba con subir el material. El WhatsApp fue lo primero, después me anime a
las clases por zoom.”

Se observan los referentes empiricos en el analisis del aula que evidencian los variados medios
para comunicarse, como una manera sustantiva de estar cerca de los estudiantes:

e En el aula virtual la docente utiliza el foro de avisos, ahi comunica que también enviard por
su mail personal. Existe un foro de intercambio general que estd abierto como espacio de
consulta, aunque existen intervenciones de alumnos de un tema desarrollado en alguna
clase.

® (Cabe decir que otras aulas virtuales muestran materiales y poca evidencia de
comunicacion. Por las respuestas en las entrevistas, es posible que estos docentes se
comunicaran fuera del campus.

Con la intencidn de ampliar este Ultimo referente empirico del anadlisis del aula, en algunos
docentes en los que utilizaban diversos canales alternativos y paralelos de comunicacidén, por
ejemplo, WhatsApp y el Zoom, se observaba un aula con poca evidencia de comunicacion:

® No se observa presentacion del tema de clase, sino que presenta archivos con power point,
link de zoom e imdgenes de mediano y gran tamario.

Al cruzar el analisis del aula con la entrevista, se podia evidenciar que la narrativa del aula
circulaba por estos canales alternativos de comunicacién, ya que explicaba lo que se sube al aula
virtual. En la entrevista comentaba lo siguiente:

® “En el zoom explicaba el power, daba la explicacion de lo que yo subia en la plataforma. Asi
me manejé y me manejo.”

Resulta llamativo que el docente que mas tenia experiencia en la educacién a distancia se
comunicaba solamente a través del campus virtual y realizaba menos encuentros sincrénicos,
siguiendo la ldgica de la educacién a distancia de la asincronia.

® “Comunico que la via de comunicacion formal es el campus y me manejo con la mensajeria
del campus, o con los foros o hasta incluso con el mail institucional y como sé que ellos si
tienen grupos de mensajeria tipo WhatsApp o telegram, cuando a veces envio un mensaje,
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por ejemplo, siempre con foros aviso o foros de intercambio, a veces lo que hago es pedirle
que eso lo plasmen en su grupo interno”

Para quienes no tenian experiencia a distancia, en gran medida los encuentros sincréonicos tenian
un propdsito de “encuentro vincular”, ademas de espacio de aprendizaje. Estos docentes
“abrieron” distintos canales para conectar de muchas maneras con los estudiantes.

Respecto de la posicion del profesor, pudimos advertir que algunos docentes, en los encuentros
sincrénicos por zoom, se posicionan como “creadores” de experiencias formativas, en donde los
rasgos del encuentro es que interactivo, con mucha participacién de los estudiantes y que les
requeria a los estudiantes lecturas y actividades previas.

Otros docentes se posicionan en un rol de “transmisores”, en donde el encuentro estaba centrado
en la explicacién y exposicién del docente y otros que que en determinados momentos toman una
u otra postura, en funcién de los coyuntural de cada clase.

Estas tres posiciones se pueden evidenciar en algunos pasajes de las entrevistas:

® “El zoom lo uso para dar clases. En los avisos les mandaba el mensaje que iba a hacer la
conexion, les dejaba abierta la reunion. En el zoom explicaba el power, daba la explicacion
de lo que yo subia en la plataforma.” (Posicion de transmisor)

® “Yo en la clase hacia lectura dirigida, entregaba un material y leian, eso también lo llevé a
la virtualidad, volviendo a que no comprenden el texto, un libro de Anatomia es un libro
complejo a la hora de leer, uno cuando lo abre se asusta” (Posicion de transmisor)

e “El sincrdnico ellos saben que es un intercambio; y bueno mis estudiantes saben que ellos
tienen que leer previamente, y ellos quieren la clase expositiva mia, pero no es la idea.
Entonces siempre desde el comienzo yo especifico los criterios bien, me parece que es la
fundamental la consigna para evitar complicaciones. Y este afio algunos zooms fueron
expositivos, porque me parecieron necesarios, y otras resolucion de casos, retomar los
trabajos. en el campus tenian o bien que hacer actividades de aplicacion o lecturas”.
(Posicion mixta)

® “Ellos en el aula tienen un caso clinico que es sobre lo que se trabajard la clase proxima,
con anticipacion le ponemos un titulo, tema y consignas...de antemano lo tienen...en el
zoom se rodaba, role playing ..enfermero, paciente 'y observador...qué
pregunto...como...al finalizar hacemos debriefing ... .si no da el tiempo, lo sequimos x
plataforma ... .les hacemos preguntas.....es un post ...queda como tarea en el aula....si
eso estaba sin dificultades la clase proxima hubo un nuevo caso...si hay inconvenientes se
retoma. Esas reflexiones del post, se las comentamos x plataforma” (Posicion de creador de
experiencias formativas)

Nos resulta importante poner en relacion el discurso de la entrevista y lo analizado en las aulas
virtuales, en las entrevistas surge un discurso mas cercano a una posicion docente de creacion y
generacion de experiencias significativas para el aprendizaje, en contraste algunas de las aulas
virtuales de estos mismos docentes. En varias aulas no se advertia esta posicidon y se visualizaba
una posiciéon de transmision. Entendemos que el campus no era el Unico espacio donde se
plantean actividades, sin embargo, las actividades que se advertian no plantean experiencias
potentes para los aprendizajes, sino mads bien instancias reproductivas.
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Esto se puede evidenciar en algunos referentes empiricos del analisis de las aulas:

® Las actividades son contestar preguntas, busqueda de informacidn, sintesis y conclusiones.
No se observan estrategias claras que evidencien que la docente recupera contenidos
previos. Son tareas individuales.

® Lo demanda cognitiva es baja. Completar una tabla con datos. En la guia de estudios
realizar un glosario, preguntas sencillas, algunas preguntas de comprension (pide
ejemplos).

® [las actividades presentan tareas de memoria y rutina, no requieren desarrollo,
comprension o reflexion por parte de los estudiantes. Tareas de demanda cognitiva baja

éCudl fue el “contenido” de los cambios en las practicas de enseilanza segun los entrevistados?

Los docentes expresan cambios en relaciéon con el recorte de los contenidos y la bibliografia
utilizada; modificaciones sobre las actividades (transposiciones respecto de las actividades a la
virtualidad, actividades novedosas, etc.), recursos nuevos, o recursos resignificados, etc. También
resulta de valor lo que han expresado respecto de qué entienden qué cambid.

Respecto de los contenidos, algunos docentes refieren a un recorte y modificacion de la
bibliografia respecto de lo anterior.
® “Cambié de la estrategia presencial, que podiamos ver hasta Foucault y me paro en
Socrates y Platéon como texto tedrico de la parte de filosofia y les puse a Dario Z, porque no
quieren leer y les encanté Dario Z.”
® “Descubri en estos dos afios y ya finalizando este sequndo cuatrimestre, es que no hace
falta dar todo. En su momento, era yo que queria que supieran todo y que se llevardn todo
y que todo era importante, que al final tenés que saber todo, y ahora no, ahora me doy
cuenta que brindo mds herramientas y que digo bueno, esto lo necesitas saber si o si, esto
es contenido minimo.

Todos hacen alguna alusiéon a los cambios en relacién con las actividades. Respecto de éstas,
algunos docentes refieren haber incorporado actividades que nunca habian realizado, o bien
actividades reformuladas por la virtualidad y por otro lado, algunos docentes incrementaron la
cantidad de actividades. Respecto del primer aspecto, actividades que no se habian explorado
antes, advertimos
® “En el ler cuatrimestre ellos tuvieron que elaborar videos y enriquecié mucho, ellos
mismos, lo compartian con sus compafieros. Fue una buena experiencia tanto de ler afio
como de 2do. El tema del video funcioné muchisimo. Fue sobre procedimientos, signos
vitales, todo lo que puedan hacer en sus casas y sin gastar en materiales. Tuvo una buena
respuesta y se comprendio el tema, hubo detalles, pero se trabajo perfecto. Compartian los
videos por el foro. Las propuestas de los videos en la presencialidad nunca lo habian hecho.
o “Empecé a utilizar por ej mentimeter, padlet, empezar y usarlas al inicio para los saberes
previos aprendi que hay otras maneras”
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“Utilicé herramientas que aprendi, por ejemplo, el padlet, el Mentimeter, con la lluvia de
ideas para los comienzos de las clases o para cierres.

“Yo les di una actividad, que la copié de otro lado, les di una ficha en word prearmada y 3

textos, porque vi que no llegaban con los tiempos para dar la mayoria de los temas, les
propuse que leyeran los 3 textos en la casa, que seleccionen un texto y en base a ese texto
que hagan una ficha bibliogrdfica. La ficha bibliogrdfica tenia un encabezado con los datos
personales, la docente de la materia, abajo decia la bibliografia que ellos utilizaron, tenian
que citar con las normas APA, abajo tenian que poner un resumen entre 200 y 300
palabras, tenian que ver si habia intertextualidad en el texto, tenian que contar qué les
parecio el tema, qué nos queria presentar el autor, y una opinion personal. Obtuve unos
resultados que no me los esperaba sinceramente, muy buenos.
“Planteé mds actividades que tenian que ver con trabajar en los foros con hacer
producciones que tuvieran que ver con mirar peliculas, mirar algin tipo de recurso
audiovisual y tratar de encontrar algun tipo relacion entre lo que veian en los contenidos
tedricos y lo que se habia trabajado, trabajar mucho con casos pequefios, casos que
plantearan situaciones y que plantearan escenarios, sobre todo porque otra dificultad que
a mi me generd para las materias, que son de administracion y organizaciones, que uno se
nutre de las practicas que ellos tienen en otras materias”

Sobre actividades que modificaron para transponerlas a la virtualidad:

“Los alumnos en el aula tienen un caso clinico que es sobre lo que se trabajard la clase
proxima, con anticipacion le ponemos un titulo, tema y consignas...de antemano lo tienen.
En el zoom se rodaba, role playing ...enfermero, paciente y observador. Al finalizar hacemos
debriefing....si no da el tiempo, lo seguimos x plataforma....les hacemos preguntas.....es
un post ...queda como tarea en el aula... esto lo fui armando, tratando de “mantener lo
que hacia presencialmente”

Poniendo foco en los recursos que se plantean en las actividades y su adecuacion, sean (digitales

o no los mismos):

“Un desafio como docente de prdctica. Pensar cdmo hago esa transposicion diddctica a
través de la computadora con estudiantes que tampoco conocia de otros afios. Las técnicas
las hacia x fotos caseras, un mufieco como una simulacion.”

O bien advertimos también la resignificacion de recursos conocidos con otros sentidos:

Lo que cambid fue armar el power, si bien yo conocia la herramienta. Armaba el powery
trataba de hacer como una sintesis, empecé a usar el audio de ppt también.

Con el Drive aprendi a trabajar este afio con el enlace. Yo tenia que encontrar la facilidad
para el docente y el estudiante porque creo que el estudiante necesita tener la devolucién
de los TPs. Me organicé un Drive especifico y les pasaba el link. Ahi trabajgbamos todos
juntos. El primero fue catastréfico, pero con el sequndo organicé una hoja por grupo y ellos
ya tenian sus consignas con los requisitos que debian cumplir, Pero también tengo
trabajos en el campus.
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Respecto de la cantidad de actividades, encuentran que entre el primer y segundo cuatrimestre
modificaron radicalmente la cantidad:

e “El ler afio fue muy cadtico. Uno después se dio cuenta de que estdbamos mandando
mucha actividad a los alumnos queriendo compensar la falta de presencialidad. Por eso
este afio le di mds importancia al zoom y decidi trabajarlo todo por zoom, que trabajen
mds sus carpetas como teniamos en la presencialidad, con sus actividades.

Respecto de las consignas algunos docentes han reflexionado sobre la enunciacion:
® Me di cuenta con uno de los talleres y una de las guias que nos mandaron en Isalud, como
teniamos que ser especificos con la consigna. Dando indicios explicando bien de lo que se
trata la clase, no dejando de saludar y preguntar como estdn los estudiantes, dejando el
saludo virtual, firmando profe XX.

Algunos docentes, han reflexionado sobre qué es lo que cambia, cuando se cambia, pareciendo
referir a que se mantiene en esencia la propuesta modificando algunos aspectos:
e “No cambié la modalidad, por ahi lo que uno cambia es el tipo de produccién que pide o
de qué manera lo entregan. “

El zoom y el campus aparecen como los dos pilares de aprendizaje tecnolégico, no necesariamente
asociado a cémo modificaron la propuesta pedagdgica, sino en su uso herramental (en sintonia con
lo que posteriormente se planteara de un uso de la tecnologia como sustitucién o funcional)

La evaluacion también implicé modificaciones respecto a las practicas pre pandémicas, y la vez,
resulté un componente que tuvo numerosas modificaciones en el 2020.
En principio los docentes expresan haber planteado evaluaciones que advirtieron que favorecian la
copia / aprendizajes reproductivos, eso llevé a algunos a modificar las evaluaciones. Evaluaciones
que seguian la misma légica que en la presencialidad:
® Sobre la evaluacion fuimos evolucionando. Empezamos a ver lo dificil que era unir lo
prdctico y tedrico. Propusimos casos clinicos, les explicamos a los alumnos. Al principio, fue
un fracaso-se habian trabajado pocos casos previos-...luego empezamos a generarse un
contexto para que puedan entender las consignas y no frustrarse... a veces repetimos
algunas cosas, las ultimas evaluaciones fueron Mb con casos en aula virtual y luego finales
orales
® En el primer cuatrimestre armamos otro tipo de evaluacion como en la presencialidad, un
examen donde se pregunta 40 minutos y listo... y se copiaban... Sin embargo, la
virtualidad, lo que vino a mi a presentar para darme cuenta realmente si el alumno
comprendid. después cambiamos los exdmenes.

Poniendo foco en aspectos subyacentes del cambio que no son expresados directamente por los
docentes, sino que los inferimos: la flexibilidad, la recomposicion de la cercania/ presencia de lo
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presencial a lo virtual, la recomposicion de la participacién presencial a virtual, preguntas que no
se hacian presencialmente.

La flexibilidad como condicidn para transitar la virtualidad:

El afio pasado, por ejemplo trabajé mucho con foro; o este afio no pude trabajar con foros,
es mds la primera clase, lo que me pasé, ahora haciendo memoria: Yo estaba dispuesto
para empezar la clase, el viernes a las 9. A las 8 se corta Internet. Esperamos media hora
de la clase, digo bueno: vamos a dar la clase por whatsapp, ese dia mandé el material,
como era la primera clase retomamos en un zoom después. Con los dias sabia que habia
que estar atento a modificar lo que se planificaba.

La flexibilidad parece ser una condicién para haber transitado la virtualidad. Y resultaria un
“cambio” relevante respecto de su posicion anterior.

La participacion de los alumnos en la virtualidad:

El zoom .... durante el horario de clase. Los alumnos en su casa, o a veces en su lugar de
trabajo. La conectividad dificulta cdmaras prendidas...participan diferente .... requirio que
me adecue a entender eso.

Intenté hacer el grupo por zoom: la primera fracaso, por lo cual tuve que ser expositiva, y

el segundo fue mejor: los chicos estuvieron sorprendidos, como todos nosotros cuando
nos vamos a sub sala, y trabajamos un pequefio caso también. Genera una intimidad la
participacion grupal que no esperaba.

Me di cuenta que en los foros no habia mucha participacion, pero si a través de la subida
de tareas o de un padlet. Los foros desgastan.

La resignificacion de la participacion también parece ser un cambio relevante, una revisién

necesaria que algunos han podido transitar mas profundamente que otros.

Recomposicidn de la cercania/ presencia:

Una de las herramientas fue el zoom, en las primeras clases pensé que solamente con subir
el material iba a alcanzar esa conexion con los alumnos. No me animaba a hacer zoom, si
bien asistia a las capacitaciones que nos ofrecieron desde la universidad, me sentia
incomoda. Hasta que en la 3er clase me animé y arranqué con las clases y senti que tenia
un contacto con los alumnos, como que yo, a través de esa camara me podia volver a
insertar en el aula.

Me encanto esto de la posibilidad que uno esté en tan lejos y pueda estar tan cerca. Me
costo, pero salio. El zoom ayudd a eso, el WhatsApp también.

En otros incidentes que hemos presentado previamente se visualiza la buUsqueda de construir

cercania a través de una disponibilidad expandida fuera del horario de clase. Esto es un cambio

realizado por casi la totalidad de los docentes, recompusieron las maneras de construir cercania.

Advertimos prequntas que no se _hacian previamente, por ej. cdmo dan cuenta los alumnos de sus

aprendizajes (ver el incidente sobre evaluacidn de los aprendizajes)
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Encontramos docentes que han realizado cambios focalizados, por ej. por medio de un trabajo de
seleccidon de contenidos para abordar los mismos de manera mdas adecuada en la virtualidad, o
bien modificando actividades presenciales a la virtualidad o cambios expandidos / holisticos, estos
cambios incluyen numerosos aspectos. Nos encontramos que la mayoria desarrollé adaptaciones
expandidas.

Ahora bien, no todos han manifestado cambios reflexivos, en tanto implica un volver a las
decisiones en términos didacticos. Se evidencian en algunos docentes descripciones
instrumentales con alguna caracteristica reflexiva sobre los cambios, en general de corte
instrumental (destacando el uso de alguna herramienta) y en otros evidencias reflexiones
didacticas sobre los cambios (por ejemplo revisiones sobre el sentido de las evaluaciones, de
como los alumnos dan cuenta de sus aprendizajes, si el cambio es una transformacion de lo
existente o una traduccidon a la virtualidad, o bien si el cambio contribuye a qué tipo de
aprendizajes).

Ahora nos centraremos en las categorias que nos encontramos cercanas al circulo mas amplio del
grafico del inicio. Podemos caracterizar los cambios en relacion con las tecnologias en gran medida
superficiales o de mejoras funcionales (en muchos casos de espejo con las clases presenciales) y
en menor medida sustanciales. Estas categorias surgen en base a los aportes tedricos abordados
de Puentedura. Poniendo foco en el sentido que adquieren las tecnologias en las propuestas de
ensefianza, encontramos en los aportes de Puentedura (2008, 2012a, 2012b, 2012c) con su
modelo denominado SAMR, el cual posibilita evaluar la forma en que los docentes incorporan las
tecnologias en la ensefanza, considerando el sentido de la utilizacion de la tecnologia en la
propuesta didactica del profesor. El modelo presenta una gradacién de transformacion de tareas en
la que las tecnologias van ganando presencia y sentido en las propuestas de ensefianza a medida
que se progresa a través de cada uno de sus cuatro escalones, desde el mds bajo al mas alto. A su
vez, los escalones estdn agrupados en dos niveles: mejora y transformacion. EIl modelo SAMR es
afin a la clasificacién de una taxonomia que va ascendiendo en nivel de complejidad, en sentido
vertical. Si bien ha sido cuestionado por su simplicidad, el modelo plantea un conjunto jerarquico
de cuatro niveles y dos capas que describen el uso de herramientas tecnolégicas. Como esbozamos
arriba de esa categorizacion original del autor, pudimos traccionar y redireccionar esas categorias
hacia tres de ellas en el caso de la construccion de nuestra evidencia empirica.

Veamos algunas referencias empiricas al respecto:

® “Necesito que ellos aprendan la idea principal y lo que tienen que saber, los contenidos
importantes después vamos a si puedo y me da el tiempo, hacemos grupos pequefios con
actividades especificas para que ellos puedan asi volcar lo que leyeron y entendieron y
después al final las dudas que han quedado. Mds o menos asi manejo las clases...Usaba
videos ... compartia videos que estaban en YouTube de especialistas del campo. Buscaba
muchos videos referentes al tema. Les pasaba el link para que puedan ver y después
analizar con lo que tenian en el texto...A veces uso el pizarron que tengo atrds, acd en mi
casa, para hacer algun grdfico o cuadro. O hago un resumen para que quede...”
-Entrevista a profesora-
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Su secuencia frutina busca replicar el aula presencial en la plataforma de zoom “buscar el
compromiso del alumno, que esté conectado a las 8 o las 9, que entren al aula, nos saludamos,
tomamos presente, planteamos la actividad, vemos céomo la resolvemos, llegamos a alguna
conclusion, reflexionamos. Es respetar la rutina de la universidad, como si estuviéramos dentro del
aula”. “Uno después se dio cuenta de que estdbamos mandando mucha actividad a los alumnos
queriendo compensar la falta de presencialidad. , que trabajen mds sus carpetas como teniamos en
la presencialidad”.

En vinculacion con lo anterior, poniendo foco en la organizacion de las aulas virtuales podemos
advertir que por excelencia se constituyeron en la emulacién para algunos docentes del “aula
presencial”. Advertimos asi que los docentes sustituyeron aula x aula (presencial x virtual),
exposiciéon presencial por videograbacién o ppts (con o sin audio, esto lo visualizamos como un
problema para la comprensién de los estudiantes sino se narra su sentido), textos en papel x textos
digitales. Claro que también encontramos matices, hay aulas en las que encontramos una parte de
sentido de sustitucién pero que también lograron multimodalizar los materiales, modificando el
sentido habitual. Podriamos decir que parecen ser cambios mas cercanos a mejoras funcionales al
decir de Puentedura.

Caracterizamos de “aulas vivas” a la mayor parte de las aulas analizadas, con multiples canales con
divergencia de actividades y recursos, tiempos asincrénicos y sincrénicos y “aulas coyunturalmente
vivas” o sea aulas funcionales a los fines de sostener la continuidad, pero muy en espejo a las
practicas presenciales con escasos recursos, con primacia de un uso de repositorio de materiales y
— 0 agenda de eventos de la materia como fechas de parciales.

Veamos ejemplos de lo analizado en las aulas virtuales:

e [/ aula estd dividida en numero de clases y una tiene un titulo. No presentan resumenes,
introduccion ni objetivos. Se evidencia alguna bibliografia. Con respecto a la evaluacidn se
evidencian dos parciales, uno de ellos es un formulario de Google y el otro refiere un link
del zoom.

e [/ aula presenta una introduccion detallada al tema de la clase. Se observa bibliografia,
links de zoom, videos, actividades. Estd organizada por pestafias, primero la parte tedrica y
luego la parte prdctica.

e FE/ aula funciona como un repositorio de algunos materiales dispersos. Incluso hay buzones
de entrega vacios, sin consigna ni actividad. Se ofrecen textos en pdf. No se integra con
otras apps.

Entendemos que es en la complejidad de los vinculos de los docentes con las practicas de
ensefianza y aprendizaje que la tecnologia emerge como un elemento para facilitar y acompafiar a
dichos procesos. La relacidn que los docentes de enfermeria establecen con la tecnologia,
creemos, influye en cémo los docentes abordan sus practicas de ensefianza en este contexto
necesariamente virtualizado.

nn

Pudimos observar que todos los docentes buscaron alternativas, “avidamente””. Algunos hallaron
apoyo para esto en espacios de capacitacidon en la misma universidad, otros en equipo con sus
colegas, otros en busquedas mds bien autdonomas. Con matices, todos buscaron nuevas
alternativas para dar continuidad pedagdgica a sus clases. Resulta singular que la mayor parte de
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los entrevistados respecto de la propia formacion en la virtualizacion de emergencia, destacan a
“la institucién como formadora” y-o a sus colegas como “coformadores”. También algunos
destacan la autoformacidon. veamos que expresan los docentes en las entrevistas sobre la
coformacidn y las instituciones formando en este contexto:

e “Habia una amalgama de colegas que tengo, de los cuales algunos insistian con las clases
magistrales conectados 5 horas, yo trataba de compartir estas experiencias y lo que estaba
aprendiendo, porque me parecia que era super enriquecedor para los estudiantes y
ademds que se condice con el cambio de paradigma educativo de hoy en dia, las clases
magistrales centradas en el docente para mi ya no van, por mds que existan en la
actualidad, tenemos que hacer que el estudiante reconstruya ese conocimiento y eso se
logra cuando ellos lo trabajan , lo manipulan”

® “Con los compaineros de mis trabajos compartimos experiencias y nos enriquecemos y
nutrimos entre todos y cada uno después tomaba o no las experiencias de los demds.

® “Sobre todo en enfermeria que no estamos muy acostumbrados a este uso de la de la parte
de informdtica fue bastante dificil, pero justamente con este desafio en Enfermeria una
capacitacion intensiva del departamento de educacion a distancia”

® Las capacitaciones en la universidad fueron excelentes. Nos brindaron con tanto afecto y
entusiasmo. Aprendimos a utilizar la plataforma.

Sobre la autoformacion:

® me senti mucho mds fortalecida porque ademds también yo de manera personal y
autodidacta busqué la manera de conocer las herramientas digitales que habia, para
poder aprender.

Sobre la particular relacion de los docentes con las tecnologias, Kap (2014) identifica docentes
vanguardistas, también nos encontramos con algunos docentes con estas caracteristicas, davidos de
alternativas pedagdgicas en un afdan por motivar a los estudiantes y seducirlos con propuestas
innovadoras que en algunos casos tienen poca o nula conexién con el contenido o el conocimiento
ensefiar.

Estos profesores y profesoras toman riesgos dentro del aula, se exponen y buscan acercarse a sus
estudiantes mediante el uso de redes sociales, las plataformas de moda y el acercamiento a las
practicas que los jévenes desarrollan por fuera de la institucion académica.

Sumamos dos tipologias, una otra que visibiliza una relacién con la tecnologia basada en el temor a
lo desconocido, pero con intencidon de explorar algunas alternativas en consideracién a la
emergencia: los lamamos temerosos. Lo vemos en entrevistas:

o “E|l WhatsApp fue lo primero, después me anime a las clases por zoom”

® “Siempre esa constante comunicacion, necesito comunicarme con el alumno. Por eso traté
de hacer el aula lo mds parecida posible y cuando logré superar esto del zoom, porque para
mi era un misterio porque yo nunca habia hecho zoom, y me daba miedo, que te graban,
esas cosas que uno se persigue.”

21



Otra tipologia de vinculo con las tecnologias es la de aforantes de lo previo, una docente lo
expresa de la siguiente manera.

e E| formato virtual me genera resistencia, siento que me robaron el espacio de filosofia”. “En
lo presencial cuando entraba al aula todos ya estaban en grupos para debatir, porque les
ensefié a debatir y cambiar opiniones. Eso tan rico que te deja el trabajo grupal, eso se
termind en esta materia que esta basada en la reflexién, no lo pude desarrollar”

Advertimos que las practicas de ensefianza en enfermeria a propdsito de la virtualizacion de
emergencia tienen rasgos tanto de tradiciones miméticas y como de tradiciones transformadoras
de la ensefanza, a la vez parece haber en algunos docentes cierta tension entre ambas tradiciones.
Esto no responde estrictamente a un cambio, sino mas bien a una continuidad respecto de lo
anterior (pre pandemia).

La virtualizacion de emergencia parece haber profundizado el modelo de transmisién, al menos en
el primer afio de la virtualizacidon. Esto se visualiza en algunos docentes en particular, en tanto las
practicas presenciales de ensefianza de la enfermeria han tenido histéricamente rasgos del modelo
de adiestramiento (Davini 1995), la virtualizacién de emergencia parece haber “corrido” ese
modelo de la escena en parte. Lo que aparece como continuidad es la racionalidad en juego.
Primero explicacion, luego aplicacion. Se puede visualizar como esa racionalidad técnica imperante
en la formacién de enfermeros.

e FElaula estd organizada por pestafias, primero la parte tedrica y luego la parte prdctica.

Hemos podido identificar que las creencias del profesor (cuadro diagonal del grafico) atraviesan la
configuracion de las practicas de ensefianza de enfermeria en este particular contexto. En este
contexto una creencia que emerge en algunos docentes, que es consecuente con la misma
creencia en la presencialidad, es la de suponer que ensefar transmitir informacién y la actividad
central del estudiante es la de recibirla (en consonancia con planteos de Baez y otras,2020) La
secuencia de primero teoria luego practica se constituye en una creencia en tanto parece no estar
reflexionada, cuestionada. Solo un docente expreso que a razén de la virtualizacion de emergencia
“la pareja pedagdgica permitié que ambos participemos: los que damos tedrico y la practica...eso
se fue mechando y combinando”

Sin embargo, advertimos que la gran mayoria de los docentes deconstruyeron aspectos
comunicacionales, habilitando a una diversidad de canales (casi la totalidad de ellos), que no
habian explorado previamente, buscando estar “cerca” de los alumnos.

Respecto de la relacion entre cambios en las practicas de ensefanza y la categoria de incidentes
criticos, y remitiendo que el incidente critico puede definirse como un suceso no planificado y
problemdtico que ocurre en la ensefianza cuyo analisis y la reflexion posibilitan revisar los modos
habituales de actuar docente, encontramos en los relatos de los entrevistados que la virtualizacion
de emergencia fue una conmocién para todos los docentes, un gran evento desestabilizador del
modo habitual de ensefiar. Sin embargo, parece no haber traccionado la revisién de las
concepciones habituales de ensefianza de los docentes.

Para quienes ya venian transitando un camino de deconstruccién de creencias sobre la ensefianza
y de propuestas que iban en la via de dar protagonismo al estudiante, la desestabilizacion de Ia
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virtualizacion los llevd a repensar como hacian para transponer esto en un nuevo escenario. Y para
quienes sostenian creencias sobre la ensefianza desde practicas miméticas y transmisivas la
virtualizacion de emergencia parecid traccionar a buscar en “espejo” esto mismo. De ahi que las
aulas virtuales emulan la transmisidn presencial y funcionaran mas a modo de repositorio.

Si podemos decir que la virtualizacion de emergencia parece haber resultado en un incidente
focalizado en la relaciéon de los docentes con las tecnologias. En este sentido se configuré como
incidente critico que posibilita revisar este aspecto, sin embargo, no traccioné necesariamente a
revisar la propuesta pedagdgica. Para quienes ya venian con practicas.

Finalmente y a modo de sintesis, entendemos que hemos podido, a partir de la construccién
empirica de nuestro estudio que los cambios en la ensefianza de enfermeria en contexto de
virtualizacidn de emergencia -durante 2020- en el primer ciclo de la carrera de nuestra Universidad
Isalud, interpelarnos para empezar a comprender que estos cambios en la ensefanza han estado
en estrecha relacidn a cierta primera conmocion subjetiva de los docentes que luego dio paso al
descubrimiento de nuevas herramientas y en muchos casos de concebir sus propias clases.
Asimismo, hemos visualizado docentes que se notaban tensionados en propuestas de ensefianza
gue denotaban atributos de cierta pedagogia de la transmisidon junto con propuestas mas
enfocadas en la problematizacién.

En este contexto de virtualizacidén los docentes se vieron atravesados por la forma y el sentido que
le otorgaban a la tecnologia. Esto les permitié poder repensar propuestas de clases y construccién
de aulas virtuales que en algunos casos aparecian con cambios superficiales, como en espejo de las
clases presenciales, pero en otros casos se incluian mejoras funcionales, y en las entrevistas la
mayoria de los profesores manifestaron su avidez en la busqueda de la inclusidon genuina de la
tecnologia en sus clases. Las aulas durante la pandemia han estado vivas, con movimiento y
convocando -de distintas maneras y con diversos énfasis- a los estudiantes. Muchas seguramente
han estado coyunturalmente vivas- durante la pandemia- y otras han estado y seguiran haciendo
historia y dejando sus propias huellas.

Por ello algunos docentes, no sélo echaron mano a plataformas como zoom o meet y un uso del
aula virtual institucional, sino que esto lo realizaban articuladamente o unificadamente. Los
docentes en este sentido, entendieron que lo asincrénico del aula necesariamente debia
acompanarse de cierta cercania o presencia del docente, logrando esto con multiples canales que
se integraban- muchas veces- entre si. En este sentido, los docentes — en su totalidad- se han
presentado muy empdticos para con el contexto de sus estudiantes: familiar, econdmico, laboral,
etc. Pusieron en juego variedad de formas de comunicacién y presencia para con sus estudiantes
en linea a una decision férrea de continuidad pedagdgica.

El vinculo de los docentes con las tecnologias los coloca- a varios- como docentes vanguardistas.
Para quienes ya venian transitando un camino de deconstruccién de creencias sobre la ensefianza
la desestabilizacién de la virtualizacidn los llevé a repensar cémo hacian para transponer esto en
un nuevo escenario. Y para quienes sostenian creencias sobre la ensefianza desde practicas
miméticas y transmisivas la virtualizacién de emergencia parecio traccionar a buscar en “espejo”
esto mismo.
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2. ENMARCAMIENTO TEORICO DE LOS RESULTADOS

En funcion del objeto de estudio de la presente investigacion, hemos organizado el marco teérico
en torno a tres nucleos: 1) Las practicas de ensefianza en enfermeria: La ensefianza de la
Enfermeria en la educacion superior; 2) La virtualizacion de emergencia en la educacidn superior;
3) Los cambios en las practicas de ensefianza en contexto de virtualizacién de emergencia en la
educacion superior.

a) Las practicas de ensefianza en Enfermeria
a.1 Las prdcticas de ensefianza y las creencias de los profesores

Entendemos la ensefianza como una actividad eminentemente practica, como una actividad
intencional (Fenstermacher, 1989; Basabe y Cols, 2007), con multiples dimensiones de analisis,
caracterizada por su complejidad, multiplicidad, inmediatez, simultaneidad e impredictibilidad
(Jackson, 1968) que cobra sentido en un contexto social e histérico.

Nos referimos a prdcticas de ensefianza en un sentido plural dado que sostenemos que no existe
un unico modo de llevar a cabo la tarea de ensefiar. Tal como advierten distintos autores (Litwin,
2007; Cols, 2011), las practicas de ensefianza presuponen una aproximacion personal al acto de
ensefiar que posibilita a los docentes estructurar el campo de una manera particular y realizar un
peculiar recorte disciplinario, fruto de sus historias, puntos de vista, perspectivas y, también,
limitaciones.

Distintos especialistas (Greeno, 1989; Clark y Peterson, 1986; Pozo, 2006) sostienen que las
actividades que los profesores desarrollan en sus aulas o fuera de ellas estdn orientadas por
distintas ideas, presupuestos y supuestos implicitos, que a su vez, constituyen un filtro que regula
el estilo personal de ensefiar y las decisiones que se toman durante la ensefianza.

Tal como afirman Baez, Ornique, Reboredo de Zambonini y Sabelli (2021) los docentes se nutren de
un repertorio de ideas, supuestos y respuestas que, generalmente, no tienen base tedrica a partir
de la cual los sustentan, pero que configuran su comportamiento. Estos supuestos funcionan de
manera implicita, como si fuesen “un marco mental”, y estan fundamentados en las vivencias y
experiencias previas en la propia formacién. Dichas creencias se ponen en juego a la hora de
disefar y llevar a cabo clases concretas, o, al decir de Litwin (1997; 2008), al imaginar diversas
configuraciones didacticas. Las configuraciones dan cuenta de una perspectiva no tecnicista que
pone en el centro la complejidad de la ensefianza.

Las decisiones del docente respecto de: los principios generales, las condiciones para llevar a cabo
el proceso educativo y el tratamiento de los contenidos, las estrategias de comunicacion, los
recursos, la construccion metodolégica, la relacién profesor - estudiante, el lugar de la reflexion,
entre otros constituyen diversas configuraciones diddcticas. Estas suponen saberes, enfoques,
creencias, preconcepciones, contextos, desde los cuales el docente estructura y dirige su propia
practica educativa, como un particular entretejido desarrollado por los docentes para abordar la
ensefianza de su campo disciplinario-la enfermeria en nuestro caso- con el objeto de favorecer
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procesos de construccidon del conocimiento en este particular y Unico momento histérico que
estamos atravesando.

Por su parte, Camilloni (1995, 2007) menciona algunas particularidades de las practicas de
ensefianza en el nivel superior y las enmarca dentro de la “didactica del sentido comun”. Se trata
de un conjunto de ideas acerca del significado y alcance que debe tener la ensefianza y que
requiere ser reemplazado por una teoria de la ensefianza con indispensable capacidad critica.

En esta Didactica de sentido comun, como plantea la especialista, se plasman algunas ideas fuerza
como por ejemplo que la ensefianza universitaria no es una practica que genere obstaculos, que el
alumno universitario tiene una capacidad ilimitada para aprender y puede hacerlo por su madurez,
y que el docente es un modelo para el alumno especialmente porque es un buen profesional y un
buen cientifico. Camilloni cuestiona los supuestos que subyacen a dicha Diddctica argumentando
gue es necesario construir una Didactica cientifica que reconozca la complejidad de la tarea de
ensefiar y las caracteristicas distintivas de la profesion docente.

En sintonia con esta idea de "didactica del sentido comun" se pueden identificar ciertas creencias
prevalentes de los y las docentes en la educacidn superior que requieren ser deconstruidas. Baez,
Ornique, Reboredo de Zambonini y Sabelli (Op. Cit.) identifican las siguientes, que solo pueden ser
revisadas a través de dispositivos especificos:

- Creencia: Ensefiar es transmitir contenidos.

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

- Creencia: Ensefiar implica una practica comunicacional centrada en el docente.

- Creencia: La secuencia privilegiada de la ensefianza es explicacién — aplicaciéon o, dicho
de otro modo, teoria — practica (teoria, luego practica).

- Creencia: Todos los estudiantes deben realizar las mismas actividades en simultaneo y
abordar los mismos contenidos.

Las creencias mencionadas dan cuenta de una concepcién dominante del rol docente en tanto
transmisor de conocimientos, donde la actividad de ensefianza esta centrada en el “decir el
contenido” y la del aprendizaje en tomar nota y reproducir aquello que se comprendid o recordd
en clase.

Estas creencias, a su vez, se ven reforzadas por los modos en que los docentes universitarios
construyen su identidad docente que, habitualmente, se “monta” sobre la identidad de la
profesién de base para la que cada profesor fue formado.

Ickowicz (2004) plantea que los docentes/profesionales identifican como fuentes de su formacidn
pedagdgica su propia experiencia de haber sido alumnos y, fundamentalmente, el recorrido
realizado en una catedra universitaria. Las catedras se convirtieron en uno de los ambitos mas
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significativos en las trayectorias de formacién de los profesores universitarios: una formacién de
tipo artesanal, sostenida en el vinculo maestro-discipulo, en la que la transmisién del saber
especifico se produce en el contexto mismo del trabajo.

Por su parte, Zabalza Beraza (2003; 2009) advierte que en general los profesionales devenidos en
profesores conciben la docencia como aquella actividad que realizan con un pequefio esfuerzo
extra, como una actividad afadida a la practica profesional de origen. Del mismo modo, a partir de
una investigacion en torno a la Didactica de las catedras universitarias, particularmente sobre los
estilos de ensefanza y de planificacion, Monetti (2015) sostiene que la formacién docente en el
ambito de la educacién superior constituye un proceso personal en el que el sujeto se forma a si
mismo por mediaciones, siendo la catedra un espacio de formacién docente. Los docentes en
formacion, tal como plantea la especialista:

Aprenden la profesién docente y construyen su identidad como tal en los espacios de
ensefianza que la cdtedra construye. La imitacion, los intercambios entre docentes, el
trabajar junto con otro en las clases practicas o en los laboratorios, la interacciéon con
los estudiantes son las formas mas comunes en la que se aprende la profesién. La
vivencia de la ensefanza, el transito por la carrera académica dentro de la catedra, que
lo lleva a asumir diversas tareas relacionadas con la ensefianza hacen que
progresivamente se reconozca como docente universitario (Monetti, 2015, p.175).

Zabalza (2003; 2009) al describir las situaciones habituales de la ensefianza en la universidad y
compararlas con lo deseable, apela a la metafora propuesta por Oser y Baeriswyl (2001), citado en
Zabalza, (2009), quienes plantean la idea de “coreografias didacticas” para referirse a las diversas
modalidades con las que un docente universitario actia en clase. Afirma que los aficionados,
aquellos que no cuentan con preparacion pedagdgica, proponen coreografias minimalistas,
basadas en decir lo que se sabe. Al decir del autor,” las visiones minimalistas de la ensefanza
requieren de poca formacion especifica para realizarse. Si se entiende por ensefiar el explicar algo
gue yo ya sé por mi otra profesion (la de especialista en el campo cientifico) pocas competencias
docentes preciso” (2009, p. 75). En cambio, aquellos que cuentan con una formacién especifica
pedagdgica pueden generar diversidad de ensefianza teniendo siempre como horizonte el trabajo
en torno a la comprensién de los estudiantes.

Anijovich (2009) y Baez y otras (2021) manifiestan que las experiencias de trabajo sistematico con
dispositivos especificos que permiten deconstruir las creencias mencionadas, los modos habituales
de ensefiar en la universidad, en conjunto con la revisién de la propia identidad docente dan
cuenta de que es posible generar cambios significativos en los modos de ensefiar y aprender.

a.2 La ensenanza de la Enfermeria en la educacion superior

Son numerosos los aportes de distintos autores sobre los modos, tradiciones, enfoques de la
ensefianza desde el marco de la didactica general. Philip Jackson (2002) reconstruye dos
perspectivas para el analisis y la reflexién sobre las practicas de ensefanza y el lugar de los
profesores en ellas. El autor las denomina tradiciones, estas se encuentran presentes en diversos
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casos histéricos conocidos y sus diferencias no son evolutivas (una supera a la otra) ni sus limites
son temporales (no se suceden cronoldgicamente). A los fines de reconocer ambos enfoques las
denomina tradicion mimética y tradicién transformadora. En la tradicion mimética, la transmisién
del conocimiento se realiza de un modo esencialmente imitativo. El conocimiento a transmitir es,
por definicion, identificable antes de ser transmitido. Es un conocimiento presentado al alumnoy
no descubierto por él. De modo alterno, la tradicién transformadora se propone lograr un cambio
formativo en el estudiante, incluyendo entre los contenidos a transmitir los rasgos de cardacter y
personalidad valorados en una sociedad. Maria Cristina Davini, (2008), pedagoga Argentina, en
consonancia con Jackson identifica dos grandes concepciones de la ensefianza, como instruccién o
como guia.

Por su parte Perez Gémez (1992) establece cuatro formas de entender la ensefianza: como
transmision cultural, como entrenamiento de habilidades, como fomento del desarrollo natural y
como produccién de cambios conceptuales. Fenstermacher y Soltis (1999) en un texto clasico,
presentan la idea de enfoques de ensefianza, entendiendo que un enfoque es una concepcién de
la ensefanza. Son ideas sobre lo que es y lo que deberia ser enseiar, lo que implica formar a otro.
Los enfoques que presentan son el ejecutivo, terapeuta / cultivador, liberador.

Por su parte, desde la especificidad del campo de la formacién de profesionales de la salud, Maria
Cristina Davini (1995) hace algunas décadas estudié en profundidad lo que denominé tres modelos
pedagogicos prevalentes en este campo. Lo que la autora expresa son modelos de formacion de
profesionales de la salud, incluidos enfermeros: de transmisién, de adiestramiento, de
problematizacion.

El modelo pedagdgico de transmision parte del supuesto de que la principal actividad es la del
profesor mientras que el alumno pasivamente recibe aquello que el docente ensefia
independientemente de los saberes previos con los que cuenta y de las caracteristicas personales y
contextuales. Prevalece un modelo deductivo en la relacidn teoria - practica en la que esta ultima
queda reducida a una instancia de aplicacidn de los saberes tedricos.

Tal como plantea Davini (Op. Cit., p. 36) “El papel del docente queda definido como de autoridad y
control. Luego de impartir la ensefanza, pasara a verificar si los agentes "acumularon" la
informacion o si la aplican en la practica. El conocimiento que se transmite fue procesado en otro
contexto y en otros centros de decisién. Se evita de esa manera, la construccion del conocimiento
desde los participantes, a partir de sus problemas concretos”.

El modelo pedagdgico del adiestramiento copia el modo de ensefianza industrial en el que se
desarrollan 4 pasos:

1. Estudio de la tarea,

2. Demostracion de la tarea,

3. Ejecucidn de la tarea, y
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4. Evaluacion de la tarea

El docente asume el rol de instructor que debe mostrar las acciones especificas y a evaluar los
gestos del alumno. Al decir de Davini (Op. Cit., 37) “Reducida cada practica a una "técnica" sin
conocimiento de los fundamentos cientificos que la justifican y sin articulaciones entre si, el
trabajador se ve limitado a repetir cada operacién demostrada "hasta adquirir destreza en su
manejo". Al no aduefiarse de fundamentos, el trabajador se muestra incompetente para resolver
las distintas situaciones que le plantean el servicio y los pacientes que, a diferencia de la maquina,
presentan desafios constantes”.

Por ultimo, el modelo de la problematizacion parte de la hipdtesis de que el alumno es la fuente
del conocimiento donde el foco esta puesto en la interaccién de experiencias entre los sujetos que
hace entrar en juego tanto la dimensién intelectual como la afectiva. Su punto de partida es la
indagacién sobre la practica, entendida como la accién humana y profesional dentro de un
contexto social e institucional. El aprendizaje se realiza a través de la indagacién permanente en
forma colectiva.

Al decir de Davini:

La constante pregunta del docente-orientador debe ayudar al grupo a discriminar unos
de otros para avanzar prioritariamente sobre los segundos. Una vez detectados los
problemas, se avanza en la busqueda de fuentes de informacidn para comprenderlos y
profundizarlos. Este es el momento de la reflexion tedrica. En esto, la pedagogia de la
problematizacién se separa radicalmente de las pedagogias que dicotomizan la teoria
de la practica, o que ignoran esta Ultima. La teoria llega, aqui, para iluminar los
problemas de la practica detectados por el grupo. A través de la reflexion tedrica, se
elaboran hipétesis de solucidn al problema (Davini, 1995, p. 15).

Davini (1995) resalta que en el campo de la formacion de profesionales de la salud tanto el modelo
de transmision como el modelo de adiestramiento han tenido histéricamente amplio desarrollo.
Estos modelos condensan la mayor parte de las creencias presentadas precedentemente. En la
formaciéon practica ha dominado el modelo de adiestramiento, en consonancia con esto en las
instancias de abordaje de la dimensidn tedrica ha predominado la transmision.

Medina y Prado (2009) expresan que en la formacion en enfermeria se encuentra
predominantemente un periodo inicial destinado a impartir la teoria principalmente en el aula, sin
contacto con el medio hospitalario. Posteriormente, se concentra toda la instruccién practica en el
campo clinico, asumiendo que el alumno ha integrado el conocimiento teérico y estd en
condiciones de aplicarlo adecuadamente en la atencion ofrecida al paciente. El correlato es un
centramiento patologista del cuidado, donde la enfermedad estd en el centro de la escena, es la
razon de ser del encuentro entre el profesional y el paciente.

Si bien distintos autores han planteado tendencias en las practicas de ensefianza que buscan una
salida de la predominancia técnico/instrumental (o al decir de Jackson mimética, o ejecutiva desde
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Fenstermacher y Soltis) y enciclopedista es lento el camino hacia la consolidaciéon de otras
practicas. Tal como lo expresan autores espafioles, Prado, Medina-Moya y Martinez-Riera (2011) la
educacion en enfermeria ha evolucionado desde una postura de sumisidn/imposicion, hacia una
actitud reflexiva y critica, generando un cambio de paradigma en la ensefianza -desde un enfoque
técnico-mecanicista a uno holistico-disciplinario- y en vias de una autonomia profesional.
Aguayo-Gonzalez (2015) en su tesis doctoral amplia lo descrito precedentemente y resalta el
caracter técnico que ha prevalecido histéricamente en las practicas de ensefianza.

En linea con lo anterior, José Luis Medina-Moya es un especialista que desde Espafia ha dedicado
las ultimas décadas a estudiar las caracteristicas de la ensefianza de la Enfermeria. Ha recuperado
los aportes de Schén (1992) concibiendo la ensefianza de este campo especifico como una practica
reflexiva. En linea con el modelo de la problematizacién propuesto por Davini, Medina-Moya junto
con Castillo Parra (2006) plantean que actualmente se acepta un pluralismo epistemoldgico acerca
del saber enfermero que recupera los saberes construidos en la experiencia practica. Comenzando
a aceptar de una manera generalizada el hecho de que el conocimiento profesional necesario para
demostrar competencia en una practica (como la enfermeria) es de naturaleza artistica antes que
técnica.

En linea con lo anterior, describen la necesidad de concebir la ensefianza del cuidado como una
practica reflexiva que permita en su fase de formacidn inicial promover instancias de reflexion en 'y
para la practica dado que el enfermero o enfermera experta cuenta con un “un saber dificilmente
formalizable en reglas o accesible al lenguaje, porque es concreto y se halla en un proceso
constante de comprension-transformacion-comprension” (Medina-Moya y Castillo Parra, 2006,
p.309). En este sentido, para los autores, la funcion del docente de enfermeria “consiste en una
suerte de practica de segundo orden donde mas que controlar la aparicion de errores en la
aplicacion que la alumna realiza del conocimiento aprendido en el aula, lleva a cabo una
conversacion reflexiva con aquélla acerca de las acciones de cuidado, los procedimientos de la
asistencia y el sentido que la alumna les otorga” (2006, p.311).

b. Virtualizacién de emergencia en la educacién superior
b.1 ¢Por qué virtualizacién de emergencia?

Durante los afios 2020 y 2021, los y las estudiantes de carreras en modalidad presencial de las
universidades argentinas, asi como de otros niveles del sistema educativo del pais, y de otros
paises, se vieron en la necesidad de adaptarse a la situacidn y contexto que la emergencia sanitaria
producto de la COVID-19 desencadend. Se propuso el aislamiento social, preventivo y obligatorio
(ASPO) y un tiempo después el distanciamiento social, preventivo y obligatorio (DISPO) con el
objetivo de proteger la salud publica. Esto supuso, entre otras medidas, la suspensién de la
mayoria de las actividades publicas, incluidas las clases en todos los niveles educativos. Ante la
imposibilidad de compartir el espacio fisico, se buscé dar continuidad a los procesos de ensefianza
y aprendizaje de manera remota y, cuando fue posible, en forma virtual, recurriendo a las
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tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC). Las universidades rapidamente adoptaron
las tecnologias disponibles con el objeto de asegurar dicha continuidad (Hodges, 2020) y los
docentes buscaron alternativas para sostener la clase como experiencia de ensefianza y de
aprendizaje.

Con distintas denominaciones se caracteriza esta situaciéon Unica, inédita. Al decir de algunos
autores, la ensefianza remota de emergencia (Bozkurt et. al., 2020; Hodges et al., op. cit; Pedrd,
2020) o virtualizacién de emergencia se configurd en este marco para comprender las acciones que
se estaban desplegando en los distintos espacios de ensefianza. Lo esencial de esta
conceptualizacion es que sefiala las diferencias entre una modalidad “casera de emergencia” en la
que un comun denominador fue cierta improvisacién marcada por la urgencia en dar respuestas a
la falta de presencialidad (Landau, Sabulsky y Schwartzman, 2021; Ferrarelli, 2020), y la ensefianza
en linea (Tarasow, 2014) signada por un fuerte trabajo de planificacion y disefio de la propuesta
educativa en su conjunto.

Aqui retomamos la distincién entre educacién a distancia, presencial y en linea que planeta
Tarasow (2014). Trasunta la distincidon la pregunta por el rol de la tecnologia en cada una. La
primera -educacién a distancia- consiste primordialmente en el envio de materiales y recursos ya
sea en formato digital o en formato fisico via correo postal para que el estudiante lea y estudie por
su cuenta. Bajo esta modalidad no hay coincidencia espacio-temporal entre docente y sus alumnas
y alumnos. En los casos en los que la ensefianza presencial no es posible por diversos factores la
educaciéon a distancia asegura el envio de los contenidos necesarios para que éstos lleguen a los
educandos.

La caracteristica principal de la educacion a distancia es la relacion mediada a través de variados
soportes (tanto analdgicos como digitales) entre los protagonistas del proceso de ensefianza y de
aprendizaje, sin co-presencia fisica y con minima coincidencia temporal.

Por su parte, la educacién en linea se erige como un modelo que propicia "la construccidon de un
espacio de encuentro a partir de la utilizaciéon de la tecnologia a fin de promover situaciones de
aprendizaje fundamentadas en la construccion social del conocimiento" (Tarasow, 2014, p. 24). Se
vislumbra aqui un abordaje constructivista del saber que busca superar el paradigma transmisivo
tradicional de la didactica clasica. El objetivo de esta modalidad se enfoca en generar redes de
aprendizaje que se forman a través de las interacciones entre estudiantes y con el docente a partir
de la participacion activa en las diferentes propuestas. Tal como sefiala el especialista, "se trata de
proponer un nuevo escenario, un entorno de ensefianza, una nueva dimensién que permita el
desarrollo de los procesos de construccidn del conocimiento a través de la interaccidon entre pares,
las fuentes de informacion y el accionar del docente" (Tarasow, 2014, p.27). La ensefianza y el
aprendizaje de este modo ocurren dentro de un marco de didlogo y construccidon permanente que
se constituye como un territorio (Schwartzman, Tarasow y Trech, 2014) que promueve
interacciones y la construccion compartida de saberes y experiencias.
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b.2 Clases, plataformas, canales en la virtualizacion de emergencia

De la experiencia ocurrida en el afio 2020, con la virtualizacién de emergencia, resulta importante
poner foco en la concepcion de “clase” en la universidad. Tomamos la clasificacion de Landau,
Sabulsky y Schwartzman (op.cit) sobre tipos de clases en el contexto de pandemia en funcién de
los medios utilizados, cruzados por temporalidad:

#Sincronicas:

e (Clases en vivo por videoconferencia: encuentros sincrénicos mediante herramientas de
videoconferencia que permiten la participacion de multiples actores en un mismo espacio, incluso
en algunos casos, con posibilidades para el trabajo en pequefios grupos e integracion de distintas
herramientas digitales para el desarrollo de diversos tipos de actividades en ese tiempo
compartido.

e Clases en directo: también con desarrollo en un tiempo comun, pero a través de plataformas de
streaming con bajas posibilidades de interaccion. En este caso, se trata de experiencias mas
cercanas al delivery “en vivo” de contenidos similares a los medios masivos.

#Asincronicas:

e Clases escritas con recorridos/secuencias de contenidos y actividades: este tipo de clases hacen
eco en la modalidad educativa a distancia que durante décadas organizé su propuesta educativa a
través de diversos objetos textuales, inicialmente en formato impreso (y por correspondencia) y
mas cerca en el tiempo mediante documentos digitales puestos a disposicidén de diversas maneras.
En estos casos, el tiempo de la clase es diferido, proponiendo en general un acceso flexible y, a
veces, complementadas con entrega de tareas o participacion en foros. Esta forma de interaccion
construye un espacio compartido a través del campus virtual.

e Clases grabadas y subidas al aula virtual en formato video: a veces son las mismas en vivo o en
directo que se ponen a disposicidn para su consulta posterior. En otras oportunidades se trata de
videos especialmente producidos y puestos a disposicién, mayormente bajo el modelo de “busto
parlante” con el/la docente hablando a cdmara solo o con apoyo de una presentacién de
diapositivas.

e Clases organizadas en torno a aplicaciones para la construccién de materiales: se trata de
propuestas de ensefianza organizadas en torno a alguna aplicacidon que permite la construccién de
materiales hipermediales (Schwartzman y Odetti, 2011). En estos casos, el material es la clase,
entendida como una propuesta que articula el desarrollo de contenidos en multiples lenguajes y
con elementos hipervinculados organizados a través de una estructura narrativa que los dota de
sentido y media asi las voces del equipo docente. Los estudiantes acceden asi a la clase en forma
diferida.
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° Clases concebidas con tiempos sincrénicos y asincrénicos con un sentido unificador o hibrido*:
e (Clases que pueden comenzar con sincronia y se expanden en lo asincrénico.
e Clases que pueden comenzar con la asincronia y continuar con instancias sincrénicas.

Algunas autoras proponen la idea de “ensamble” (Maggio, 2021) o “trama” entre ambas instancias
(Duch, Ferrarelli, Reboredo y Sabelli, 2020) destacando la dimension de ambas instancias y
entendiendo la clase como el producto de su integracion.

Maggio (2021) destaca que en el afio 2020 se produjo una particular relacién con las clases
sincrénicas, “en cierto sentido un desplazamiento efectivo del aula clasica” (p.57), entendiendo el
encuentro sincrénico como el equivalente a la clase en la escuela. Al respecto sefala:

Considero que se llegd alli efectuando un desplazamiento simple sobre la base de una
interpretacion clasica: el o la docente que pasa la mayor parte del tiempo en el aula
fisica explicando puede hacer lo mismo en la clase virtual (p.59-60).

Marotias (2020) desarrolla también los peligros de imitar lo presencial en la modalidad remota de
emergencia. Por su parte, Cruder, Cicala y Bergomas (2021) problematizan lo vivenciado en el
ambito universitario en el contexto de pandemia. Estos especialistas focalizan en la materialidad de
las mediatizaciones, no como dispositivos técnicos en si, sino por el efecto de sentido que habilita
cada tecnologia. Sefialan que se ha sustituido en muy corto tiempo el espacio intersubjetivo que se
propiciaba en el aula por uno mediado por pantallas (de computadoras, celulares, tablets, etc.). Las
pantallas condensan los procesos de mediatizacion a los que recurrimos en cada acto comunicativo
que realizamos en el marco de la ensefianza, en este contexto de virtualizaciéon de emergencia.

Abordan dos conceptos centrales en relaciéon con la mediatizacién: la presencia mediatizada y las
plataformas. La nocién de presencialidad anclada en la confluencia fisica de los cuerpos en un
mismo espacio, pero notoriamente tensionada en pandemia, llevo a reconsiderar las nociones de
tiempos y espacios de encuentro.

Al referirse a la presencia se expresa el hacer presente una propuesta pedagdgica haciendo uso de
diferentes medios —analdgicos y/o digitales—, con materiales e intercambios comunicativos
pensados desde las particularidades de cada contexto institucional. Las autoras destacan la
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variedad de modos de comunicacién y la relevancia del “encuentro entre sujetos”.

Respecto de las plataformas, las autoras expresan que si bien se dificulta hacer una clasificacién se
pueden distinguir los siguientes tipos:

e Plataformas para la gestidon de contenidos: tienen como propdsito disponer un entorno de
trabajo para la creacién y administracion de contenidos. Ejemplos: Moodle, e-ducativa,
Classroom, Teamsy Edmodo, entre otras.

2 Esta clasificacion es propia.
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» Plataformas de videoconferencia: tienen como propdsito ofrecer una interfaz de comunicacion
simultanea bidireccional de audio y video para mantener reuniones con grupos de personas
situadas en diferentes espacios fisicos. Ejemplos: Zoom, Skype, Meet, lJitsi, y Blackboard
Collaborate, entre otras.

Durante la pandemia también se emplearon las plataformas de red social que priorizan el contacto
entre individuos o en grupos. Ejemplos: Facebook, Instagram, LinkedIn, Twitter, WhatsApp, entre
otras.

Las autoras refieren a una resignificacién de la presencialidad, asi como a una expansién de las
plataformas utilizadas durante la pandemia.

Las plataformas posibilitan la creacidon de aulas virtuales. Un aula virtual es un espacio o entorno
creado virtualmente con la intencionalidad de que un estudiante obtenga experiencias de
aprendizaje a través de recursos y materiales formativos bajo la supervisién e interaccién con un
profesor (Area y Adell, 2009, p. 8). No son nuevos espacios ni son los Unicos donde se ensefia y
aprende en la virtualidad, pero son institucionales.

En relacion con el uso de aulas virtuales Maggio (2021) plantea que en contexto de virtualizacion
de emergencia han sido utilizadas por distintas razones. Entre los argumentos que explican su
adopcidn, en primer lugar distingue el orden, en tanto en las aulas virtuales se pueden encontrar
materiales, comunicaciones. Por otro lado, se encuentran explicaciones de orden institucional, en
tanto el aula virtual encarna un lugar de legitimidad, en el cual las propuestas de ensefianza se
encuentran en un espacio establecido de modo claro. Ademas, otra razén radica en que las aulas
virtuales tienen las caracteristicas de ser inclusivas: el mismo espacio estd disponible para todos
todo el tiempo. Maggio expresa que en contexto de virtualizacion de emergencia resulta
fundamental distanciarse de comprender el aula virtual como emulaciéon del aula fisica.

De Vicenzi (2020) sostiene que un uso prevalente e identificado en la configuracion del espacio del
aula virtual han sido el uso de la videoconferencia como “espejo del aula presencial”, sobre todo en
profesores acostumbrados a clases expositivas tedricas con escaso tiempo de interaccién con los
alumnos, y el uso de la plataforma como un compendio de contenidos o de actividades.

La escasa comunicacion transforma el aula virtual en un repositorio de materiales.

Para el anadlisis de aulas virtuales, sin animo de exhaustividad se pueden considerar los siguientes
componentes: organizacionales, saberes de referencia, comunicacionales, actividades y posicién
docente.

® organizacionales: refiere al conjunto de elementos que permiten al estudiante la organizacion y
regulaciéon de su propio proceso de aprendizaje (estructura del curso, programa, distribucion en
grupos o comisiones, docentes a cargo y roles de cada uno, plazos, ritmo de estudio, guias, etc.).
Puede responder a la pregunta de qué cuenta el aula virtual, si lo que cuenta es accesible, si es
claro o no lo es (Ferreira Szpiniak, 2020).
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e Saberes de referencia: da cuenta del conjunto de materiales (texto, imagenes, enlaces,
presentaciones multimedia, videos, audios, animaciones, software, etc.). Resulta apropiado en este
punto advertir si hay monismo en la modalizacion o se multimodalizan los saberes como una
posibilidad de la digitalizacion.

e Comunicacionales: hace referencia al conjunto de recursos y acciones de interaccién social entre
estudiantes y el docente. Esta comunicacion se produce a través de herramientas asincronicas,
mayoritariamente, y sincrénicas (Ferreira Szpiniak, 2020).

e Actividades: contempla el conjunto de actividades para construir conocimiento. Estas actividades
pueden ser de diverso tipo, tales como: trabajos practicos (resolver ejercicios y/o problemas,
analizar un caso), lecturas orientadas (pautas de lectura, reflexiones, andlisis, resimenes),
elaboracion de informes (en formato texto o multimedia), busqueda de informacidn sobre un tema
especifico, participacion de foros de debate o de distinto tipo, elaboracién de proyectos en grupo,
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etc. Un aspecto que resulta central es que el aula y las actividades puedan salir de si “misma” para
expandir sus posibilidades. Nos referimos a la posibilidad de vincular al aula virtual aplicaciones

diversas y no restringirse a los alcances y limites de la propia aula.

e Posicidn docente: hace referencia al rol que juega el docente dentro del aula virtual como guia
del proceso de aprendizaje del estudiante. El docente construye el hilo de la propuesta utilizando
pedagdgicamente las herramientas disponibles en el aula virtual y manteniéndola “viva”.

De Luca (2021) expresa que cada formador/a afronta la urgencia de ensefiar en aulas virtuales con
disposiciones y un bagaje de experiencias previas tan diversas como las estudiantiles. Un problema
seria que, ante la urgencia de la contingencia, los aspectos importantes queden en segundo plano.
En otras palabras, que la necesidad de ensefiar en espacios virtuales sin saber cdmo usar la
plataforma institucional y sus aplicaciones, mas el empefio en saber hacer, pueden reducir la
propuesta a la mirada tecno-centrista.

En cuanto a los canales y medios utilizados en la virtualizacién de emergencia, resulta valioso el
aporte de Ferrarelli (2020) en relaciéon con la idea de panmedia. Panmedia supone una
superposicion de mensajes, canales y actores que se ponen en marcha para que el distanciamiento
solo sea fisico y no social y pedagdgico. La autora sostiene que cuando circulamos audios por
WhatsApp y videos por diversas plataformas, pasamos un mensaje via telefénica o mandamos un
email, potenciamos y diversificamos los canales, formatos y medios con fines de la ensefianza.
Resulta de valor para analizar propuestas tensar posiciones entre dos polos entre la diversificacion/
panmedia y el monismo (de mensajes y canales).

c. Cambios en las practicas de ensefianza en contexto de virtualizacién de emergencia en la
educacién superior

c.1 Incidentes criticos y virtualizacién de emergencia
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Los docentes tuvieron que modificar sus practicas de ensefianza por la virtualizacién de
emergencia provocada por el aislamiento. Esta “imposicion” de emergencia se desarrolld de
maneras diversas, nos interesa abordar la diversidad de expresiones de dichas modificaciones.

Nos atraviesa la pregunta de si la virtualizacién llevd a los docentes a revisar sus concepciones
sobre cémo ensefar y sobre como aprenden los estudiantes. ¢El contexto los llevé a problematizar
sobre la ensefanza? ¢Sobre qué aspectos o en qué momentos?

Las preguntas anteriores presuponen que una situacién de crisis como la vivida puede o no
convertirse en un incidente critico para el docente. Las primeras referencias al incidente critico se
atribuyen a Flanagan (1954) quien publicé un articulo sobre “la técnica” del incidente critico. Esta
se proponia definir los requisitos para triunfar en una variedad de tareas en el campo de la
industria. Flanagan sefialé otras funciones de la técnica: medir desempefios tipicos, capacitar,
seleccionar y clasificar personal, disefiar equipos de trabajo, definir motivacién y actitudes del
liderazgo, entre otros. Si bien se propuso como una herramienta de analisis en el campo de la
psicologia. industrial y organizacional, se extendié a otros campos tales como enfermeria,
educacion, medicina y también para ser usada como una herramienta de investigacién. La técnica
fue cambiando su foco desde la mera descripcidn del incidente critico hacia la concentracion en los
pensamientos, sentimientos y en las razones por las cuales los sujetos se comportan de
determinada manera.

Los incidentes criticos (IC) en el campo de la ensefianza son definidos de distintas maneras segun
se lo considere como:

e un dispositivo de formacidn o un suceso determinado en la practica profesional;
un caso externo o una experiencia real de la propia practica;

® un suceso cuyo analisis se realiza en forma individual por el docente o en forma grupal
entre el docente y un grupo de colegas.

Tripp (1993) afirma que los IC son producidos por el modo que tenemos de mirar una situacién. Lo
critico del incidente estd dado por la interpretacion del significado que un hecho tiene. En ese
sentido, implica otorgarle un juicio.

Desde el punto de vista de la formacion, Fernandez Gonzalez et. al (2003) caracterizan los IC como
una estrategia estructurada en la que se presenta a los profesores situaciones de ensefanza en
forma escrita para que las analicen y tomen decisiones en funcién de la informacién recibida. Los
autores describen el uso de los incidentes como una estrategia de formacién y perfeccionamiento
del profesorado.

Lejos de concebir los IC como una técnica, en este estudio y desde el marco del enfoque de la
formacion continua de docentes reflexivos desarrollado por Anijovich y Cappelletti (2018),
entendemos el incidente critico como un suceso no planificado y problemdtico que ocurre en la
ensefianza. Su andlisis y la reflexidn sobre este tipo de incidentes posibilitan la construccién de
conocimientos y la reflexion sobre las practicas de ensefianza.
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En esta misma linea Shulman (2002) sefala dos funciones de los IC: 1) promover el andlisis y la
reflexidon sobre el suceso acontecido y los propios supuestos y modos de actuar del docente que lo
ha experimentado. 2) promover el andlisis y la construccién de conocimiento sobre situaciones
reales de ensefianza en la formacién de otros docentes mediante la escritura de casos.

Tal como expresan Bilbao y Monereo (2011) los IC al ser sucesos imprevistos y estresantes,
requieren de respuestas muchas veces improvisadas y casi siempre reactivas por parte de los
docentes, y permiten dilucidar sus concepciones y sentimientos con respecto al proceso de
ensefianza y aprendizaje. Los IC facilitan un lugar privilegiado para analizar la identidad-en- accién
del docente, intervenir sobre la toma de conciencia de los implicados, valorar las actuaciones y
proponer alternativas.

El abordaje de los incidentes criticos permite por su caracter problematico reflexionar sobre las
practicas de ensefianza y en ocasiones sobre los supuestos y creencias que tienen los docentes, en
este caso sobre la ensefanza en el nivel superior.

En consonancia con lo anterior y en el contexto socio histérico que estamos atravesando nos
interesa particularmente abordar si la virtualizacion de emergencia podria constituirse en IC para
los docentes o fue un evento desestabilizador pero que no motivé la revision de las concepciones
habituales de los docentes.

Si la pandemia y la cuarentena se instituyen como incidente critico en la vida docente, nos permite
pensar este contexto como generador de nuevas estrategias en donde tanto la ensefianza como el
aprendizaje no se hallan limitados al espacio-tiempo del aula y en donde los entornos se expanden
para probar nuevas texturas y formatos.

Poniendo foco en los cambios acaecidos a partir de la virtualizacion de emergencia, desde la
perspectiva del incidente critico es posible comprender los sentidos de la mediacidn tecnoldgica no
s6lo como un problema de dispositivos y decisiones instrumentales sino como una cuestion
pedagdgica con potencial para transformar las practicas de las y los docentes. En este sentido y
como sefiala Jestis Martin-Barbero (2009) la tecnologia deja de ser un componente "meramente
instrumental para expresarse, densificarse y convertirse en estructural. Pues la tecnologia remite
hoy no a la novedad de unos aparatos sino a nuevos modos de percepcion y de lenguaje a nuevas
sensibilidades y escrituras" p80.

Desde otra perspectiva cuando se abordan cambios educativos en gran escala sistémica se plantea
una distincion conceptual entre cambio y reforma. Segun Popkewitz, (1987, citado por Angulo,
1994, p.364) cambio "refiere a la necesidad sentida de transformar una realidad, supone la
interrelacidon de elementos de la estructura social y de formas de conciencia que requieren, a la
vez, respuestas histdricas, analiticas y politicas, puesto que vincula conjuntamente a la cultura, la
sociedad, y la economia”, y reforma que "es una llamada a la innovaciéon donde existe un desfase
percibido con respecto a los valores deseados, pero sin que esto cambie la estructura social".
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c.2 Cambios en las practicas de ensefianza desde la perspectiva del sentido pedagdgico del uso de
las tecnologias

Resulta relevante la perspectiva que plantea correrse de lo que las tecnologias posibilitan desde el
punto de vista instrumental, para abordar los sentidos que adquieren para potenciar los
aprendizajes y la ensefianza en el nuevo contexto (Duch, Ferrarelli, Reboredo de Zambonini,
Sabelli, 2021). Deleuze (2005) lo expresa claramente: "la tecnologia es, pues, social antes de ser
técnica" (p. 67), y su incorporacidn a las practicas de ensefianza genera desplazamientos y nuevas
perspectivas. Develar el sentido de esos movimientos constituye el objetivo de la presente
investigacion.

Desde la perspectiva de los docentes, los sentidos que ellos ponen en juego al utilizar las
tecnologias en sus propuestas de ensefianza pueden caracterizarse en un contrapunto entre dos
posiciones. Se distingue una inclusion superficial de las tecnologias, en tensidon con una inclusion
sustancial, o genuina en términos de Maggio (2012). Esta diferenciacidon nos ayuda también a
pensar la integracién de las tecnologias en las practicas de ensefianza en el contexto particular de
la virtualizacidon de emergencia que atravesamos en 2020 - 2021:

1. La Inclusion superficial ocurre cuando se incorporan nuevas tecnologias por motivos
impulsados desde las instituciones sin relacién con las necesidades de los docentes de
enriquecer sus practicas de ensefianza, o bien es una eleccién docente, centrada en una
posicién de “fabricacion” (Meirieu, 1998) de los estudiantes. Se trata de una inclusidon que
no pretende resolver problemas reales de la ensefianza y el aprendizaje y que en general
incorpora tecnologia desde una perspectiva instrumental y técnica sin demasiada conexion
con su sentido didactico.

2. la Inclusidn sustancial emerge desde el reconocimiento profundo por parte de las y los
profesores del valor de las tecnologias en relacién con su practica y con el modo de crear
conocimiento de la disciplina en que se desempefian. Asi se reconoce que los estudiantes
son protagonistas de sus aprendizajes y que se aprende en el intercambio con otros. Estas
inclusiones parten de cuestionar el modelo transmisivo clasico buscando otros modos de
disefiar la ensefianza. En contraste con una posicidon docente centrada en el decir/ mostrar
del profesor las tecnologias se incluyen al servicio de la produccion de los estudiantes. Se
observa la presencia de una motivacién personal que busca introducir en el aula practicas
y disposiciones de la cultura digital que funcionan como facilitadoras de diversas

comprensiones.

Este contrapunto enunciado visibiliza que no todas las inclusiones de tecnologia, ain cuando
impliquen un gran desafio para los docentes, estan necesariamente centradas en los estudiantes y
en sus producciones colaborativas y no todas promueven aprendizajes mas profundos.

En linea con la inclusidon genuina, Carina Lion (2020) analiza los escenarios en los cuales tanto
docentes como estudiantes se hallan inmersos y propone diversas lineas de trabajo desplegadas
alrededor del potencial de las tecnologias digitales para la conformacién de verdaderas redes de
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conocimiento. Segun la autora las tecnologias digitales y las redes sociales constituyen valiosos
entornos para co-disefiar y compartir producciones tanto de estudiantes como de docentes. Las
propuestas que se disefian deben considerar los principales rasgos de la cultura digital para dotar a
las actividades propuestas de relevancia cultural y social: "Lo virtual nos demanda ser creativos;
dialogar y construir en colaboracién con quienes, desde las redes, y desde distintos entornos
pueden aportar perspectivas, lineamientos, ideas, actividades y recursos multiples" (Lion, 2020, p.
12). Las propuestas valiosas en este contexto se caracterizan por la multidimensionalidad y por la
divergencia de recursos y tareas, en contraposicién con la linealidad de aquellas que se proponen
como un mero repositorio de actividades y materiales.

Los aportes de Puentedura (2008, 2012a, 2012b, 2012c) son cruciales para abordar los sentidos
gue adquieren las tecnologias en las propuestas de ensefianza.

El especialista propone un modelo denominado SAMR que posibilita evaluar la forma y los sentidos
con que los docentes incorporan las tecnologias en la ensefianza.

El modelo presenta una gradacién de transformacion de tareas en la que las tecnologias van
ganando presencia y sentido en las propuestas de ensefianza a medida que se progresa a través de
cada uno de sus cuatro escalones, desde el mas bajo al mas alto. A su vez, los escalones estan
agrupados en dos niveles: mejora y transformacién. El modelo SAMR es afin a la clasificacién de
una taxonomia que va ascendiendo en nivel de complejidad, en sentido vertical.

El modelo plantea un conjunto jerarquico de cuatro niveles y dos capas que describen el uso de
herramientas tecnoldgicas:

Mejora:

e Sustitucion. Es el nivel mas bajo de uso de la tecnologia. Se sustituye una herramienta por otra
sin que exista un cambio en la estrategia de ensefianza, por ejemplo, en vez de usar papel y lapiz se
escribe en un procesador de texto, sin hacer uso alguno de sus demas funciones.

e Aumento. La tecnologia reemplaza otra herramienta y le afiade mejoras funcionales que facilitan
la tarea, sin embargo, no hay un cambio en la propuesta y el efecto en los resultados de
aprendizaje de los estudiantes puede ser minimo o nulo.

Transformacién:

e Modificacion. Implica un cambio en la propuesta de ensefianza en el cual la tarea a realizar es
redisefiada por la introduccién de la tecnologia.

e Redefinicion. En este Ultimo nivel se crean nuevas actividades y ambientes de aprendizaje que,
sin el uso de la tecnologia disponible serian imposibles. Por ejemplo, los alumnos colaboran en
tiempo real en un mismo documento y afiaden a su producto final elementos multimedia creados
por ellos mismos.

Figura 1: Modelo SAMR
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Redefinition
Tech allows for the creation of new tasks,
previously inconceivable

Modification
Tech allows for significant task redesign

uoinjeuwiojsueldj

Substitution
Tech acts as a direct tool substitute, with no
functional change

Ruben R Pusntedura, As We May Teach: Ecticatonal Technology, From Theory into Practis. (2009)

Fuente: Dr Ruben Puentedura Building transformation: An introduction to the SAMR model [Blog
post] (2014).

Mas alla de las herramientas, entonces, es el disefio de las actividades y secuencias lo que
transforma las propuestas y permite vincularlas con el modo de construir conocimiento en la
cultura digital. Tal como sefiala Perkins:

La tecnologia ha sido contemplada, en si misma, como un factor de innovacién. Sin
embargo, el verdadero cambio apenas se ha producido porque la tecnologia se utiliza
sobre las mismas orientaciones metodoldgicas que han sido Utiles en la sociedad
industrial pero que tienen poco que ver con la sociedad digital (Perkins, 1995, p. 65).

3.3 La relacidn de los docentes con las tecnologias

Miriam Kap (2014) advierte que las tecnologias por si mismas no alcanzan para ejercer cambios en
las propuestas de trabajo, el disefio de las actividades o el modo de construir conocimiento. Por el
contrario, es en la complejidad de los vinculos y las relaciones de los sujetos con el saber y las
practicas de ensefianza y aprendizaje que la tecnologia emerge como un elemento para facilitar y
acompafiar dichos procesos:

el valor de la inclusién de las tecnologias en el aula no radica en sus cualidades especificas
sino en la posibilidad de problematizar y repensar cdmo cambian los vinculos y las
interacciones entre los nuevos alumnos y los docentes que se encuentran en el sistema
educativo o en formaciéon como cambia ese docente que cambie y que puede o quiere
hacer con ellas para facilitar los aprendizajes (Kap, 2014, p. 65).
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En su andlisis sobre la relacion que mantienen los docentes con cambios asociados a la inclusién de
tecnologia Kap (op. Cit.) se distancia de las explicaciones de corte determinista que buscan analizar
los fendmenos a partir de la falta de formacién docente o falencias en el acceso a dispositivos y
conectividad. La autora avanza sobre categorias que se enfocan en la subjetividad de los actores y
complejiza el panorama a partir de nuevas tensiones que incluyen prejuicios, inseguridad,
permeabilidad del cambio y curiosidad, entre otros factores, como motores o detractores de la
inclusidn de tecnologia. En esta linea elabora una caracterizacion de tres grupos de docentes que
se vinculan con la tecnologia de diversas maneras:

Vanguardistas: se trata de los docentes que incluyen tecnologia en sus clases en un afan por
motivar a los estudiantes y seducirlos con propuestas innovadoras que en algunos casos tienen
poca o nula conexidn con el contenido o el conocimiento a ensefiar. Estos profesores y profesoras
toman riesgos dentro del aula, se exponen y buscan acercarse a sus estudiantes mediante el uso de
redes sociales, las plataformas de moda y el acercamiento a las practicas que los jovenes
desarrollan por fuera de la institucién académica.

Resistentes: se refiere al grupo especifico de docentes que rechaza la incorporacién de nuevas
tecnologias en sus practicas. Eventualmente si las Integran es porque se ven forzados por
requerimientos institucionales. Se trata de los docentes que explicitamente se oponen a los
cambios e incluso desalientan el uso de dispositivos en sus clases por parte de los estudiantes.
Consideran que las tecnologias digitales no poseen potencial alguno que pueda enriquecer sus
practicas de ensenanza.

Criticos: los docentes de este grupo reconocen la necesidad cultural y epistemolégica de incorporar
nuevas tecnologias en el aula a la vez que establecen un nexo con los contenidos y las propuestas
que disefian. En general "parecen representar un tipo de sensibilidad que se ha generalizado en la
sociedad y en las escuelas, estan atentos a intentar producir aprendizaje genuino con los insumos
gue tengan a mano" (Kap, 2014, p. 147). Mediante la tecnologia buscan establecer vinculos de
comunicaciéon con sus estudiantes, facilitarles el acceso a los materiales y establecer pautas
comunes en un cédigo comun con ellos.

Complementando lo planteado por Kap, Roy Campos Retana (2021) describe diversas barreras que
limitan o inhiben la integracion de la tecnologia en la ensefianza. Dichas barreras estan dadas por:
a) las creencias de los profesores, b) la percepcion y ansiedad sobre el uso de la tecnologia, c) la
complejidad de la tecnologia a utilizar y, d) la percepcién sobre la facilidad con que se usa.

Saga y Zmud (1994) proponen un modelo de incorporacion tecnoldgica en las organizaciones que
delimita tres momentos centrales y progresivos de la integracién de la tecnologia en contextos
educativos: la aceptacidn, la rutinizacidn, y la infusion. La aceptacion se refiere al acto de usar
voluntariamente la tecnologia y se explica a partir de creencias sobre la utilidad, las actitudes
sobre el uso, las intenciones de uso y la frecuencia de uso. La rutinizacién, se da cuando una
tecnologia es considerada como un elemento estandar de la rutina normal de una organizacién. En
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esta fase su uso es percibido como normal. En la tercera fase, la de la infusién, se destaca un
incremento en la comprension de toda la organizacion frente a la tecnologia (entendiendo por

infusidn al proceso de incorporacion de tecnologias de manera profunda y comprensiva en los
sistemas de trabajo de una organizacién o en un sujeto.
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3. INSTRUMENTOS UTILIZADOS

INSTRUMENTO: Categorias para analisis de aulas virtuales
ASIGNATURA:
OBSERVADORES:
FECHA:

Construccion de la narrativa del aula

¢Coémo presenta el tema de la clase?

¢De qué manera orienta la lectura?

éSe explicita la relacidn que existe entre las etiquetas presentadas?

Eal A

éComo recupera los contenidos vistos en clases anteriores? ¢Cémo recupera los
contenidos trabajados en el Zoom? ¢cdmo se vincula lo sincrénico y asincrénico?
5. ¢éComo usa el zoom? ¢ise registran los encuentros?

2. Tipos de archivos o recursos presentes en el aula (y denominacién de los mismos)
a. ¢éSe halla presente el Programa?
b. éSe incluye la Bibliografia? ¢ De qué modo estd presentada la bibliografia? ése integra

con otras aplicaciones? ¢video, pdf, audios?
c. ¢Hay indicios de intercambio de archivos? ¢o funciona como repositorio?
3. Organizacion del aula y la materia.

e (Elaula presenta:
-resumen o introduccién del tema?
-objetivos? icoherencia entre los objetivos, contenidos y actividades?
-bibliografia?
-evaluacién?

® (la materia esta organizada por Unidades o por nimero de clases?
4. Denominacion de cada clase

e (Utiliza fecha, titulo o nimero?

5. Imagenes utilizadas en el aula
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® :Son representativas del tema del dia? ¢Comunican o hacen alusién de manera clara a élI?
éSon de un tamafio adecuado?

6. Concepcion de actividades

¢Hay presencia de actividades? de qué manera? ¢qué tipo de demanda cognitiva solicita? ¢Es una
actividad de lectura, interactiva, para explorar etc.? éla actividad recupera conocimientos previos?
¢Qué tipo de tarea requiere la actividad? tareas individuales / colectivas? calificaciones? hace
devoluciones? écémo?

Consigna para la actividad

e (la consigna se expresa de manera clara? ¢Orienta bien al estudiante? ¢Es representativa
del tema?

7. Uso del foro

e (Se utilizan foros? ¢Qué tipo de foros se utilizan? ¢Se los observa abiertos o cerrados? Si el
foro esta abierto, élo estd con o sin consigna o invitacién? ¢ Qué caracteristicas presenta la
consigna? ¢Como interviene el docente en el foro?

8. Espacios de comunicacion disponibles para los estudiantes

e Se utilizan avisos del profesor, foro general, mensajes privados, mail privado del docente
o de la asignatura? ¢ Estos espacios facilitan la interaccién en el aula?

9. El aula como un espacio convocante para el trabajo
e (Elaulase explica por si misma?

Comentarios cualitativos:

INSTRUMENTO: Guidn para entrevistas

a) Entrevistadores:
b) Entrevistado:
c¢) Fecha:

d) Asignatura:

e) Docente
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Preguntas

¢Cémo comenzod tu tarea docente en la carrera de Enfermeria de Isalud?

¢Qué sentiste cuando la pandemia nos llevo a esta virtualidad forzada? ¢ COmo impactd
esta virtualidad en tu tarea docente?

¢Coémo pensabas las clases en la presencialidad y cdmo las pensas ahora?

¢Como abordas el componente de lo practico? ¢de qué manera ensefids la practica?

4. Relatanos brevemente una experiencia de ensefianza en la virtualidad...-clase-. Una
experiencia muy significativa para los estudiantes o una experiencia recurrente

6. ¢Para qué usas el zoom? ¢hay un después del sincréonico?

7. ¢éQué actividades propones en la presencialidad y cuales propones ahora?

8. ¢éCdébmo se fue dando la comunicacion con los estudiantes desde la virtualidad? écudles
son los caminos o medios que utilizaste para comunicarte con los estudiantes en la
virtualidad? écambiaron respecto de la presencialidad?

9. ¢Qué propones de distinto ahora respecto de lo que proponias en la presencialidad?
équé hiciste en relacion a la ensefianza que no habias hecho antes?

10. ¢Has cambiado la propuesta y los criterios de evaluacidn en la virtualidad? ¢éen el aula
virtual los criterios de evaluacidn estan presentes? éen el programa por ejemplo?

11. ¢Cual es la importancia o sentido que tiene el uso de las tecnologias en tus clases?

12. ¢Cual es el mayor cambio que realizaste en la virtualidad? ¢qué te costé mas y qué te
sorprendié mas en este “ser docente” en esta virtualizacion de emergencia? écon quién
hiciste estos cambios?

13. ¢Quisieras agregar algo mas que no te hemos preguntado?

Racconto holistico
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