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Prologo

por Rebeca Anyjovich

Abordar un texto que invita a ser leido desde una mirada inquieta es
provocador y despierta curiosidad. Asi comencé la lectura de este libro y
asi invito a las y los lectores a sumergirse en él.

Autoras y autores que se muestran inquietos con relacion a los modos
de ensenar y aprender en el nivel superior. Esa inquietud promueve bus-
guedas incesantes, recupera saberes y experiencias previas, bucea en ca-
minos alternativos y, cuando pensamos que ya llegaron, vuelve la inquietud.

El libro articula concepciones tedricas ancladas en practicas concre-
tas, y muestra el profundo conocimiento de las y los autores acerca del
campo de la salud y de la formacién en el nivel superior. Los aportes de
diferentes disciplinas y voces enriquecen cada uno de los temas que abor-
dan. Cada autor/a se constituye en investigador/a de su propia practica y
de la de sus pares.

Recogen experiencias acerca de la ensenanza en el contexto de pan-
demia con reflexiones acerca de qué cambid, qué tendria que cambiar y
cual es su sentido, ofreciendo valiosos ejemplos y orientaciones. En pala-
bras de sus autoras: “La virtualizaciéon repentina los movilizé a problema-
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tizar la ensefnanza?, jsobre qué aspectos 0 en qué momentos surgio esa
problematizacion? Dado el contexto, ¢se generaron cambios sustantivos
que transformaron la organizacién de la ensenanza o se traté de modifica-
ciones de naturaleza mas bien pasajera y cosmética?’ Ademas, recuperan
“lecciones aprendidas” para no seguir haciendo mas de lo mismo.

El trabajo colaborativo es una constante en cada uno de los capitulos
y da cuenta de un modo de producir conocimientos. Articular perspec-
tivas, contrastar ideas y fuentes de informacién, preguntarse y cuestio-
narse como modo de construir saberes. A su vez, los textos publicados
en este libro aportan a los didlogos colectivos acerca de cdmo ensenar
mejor.

Las propuestas de ensenanza a través de narrativas audiovisuales
muestran su potencial para lograr aprendizajes profundos y coherentes
con el posicionamiento pedagdgico del equipo ante los procesos de for-
macion. En palabras de sus autores: “Contar historias contribuye a la or
ganizacion y sistematizacion de la experiencia y transforma a los alumnos
en potenciales autores de sus propias narrativas”

Poner a disposicion imagenes tiene la fuerza de la confrontacion vy
promueve el pensamiento critico, la multiplicidad de miradas y de inter-
pretaciones.

Dice Eulalia Bosch, en su libro ¢Quién educa a quién?, que “las
ideas nunca vienen claras y diafanas en el momento preciso. Con fre-
cuencia revolotean sin orden ni concierto en el ambiente hasta que
un azar cualquiera, una pregunta, una sospecha, una sugerencia en la
pagina de un peridédico o el tono de una voz desconocida, las atrae y
las precipita unas contra otras produciendo, al chocar entre ellas, unos
instantes de luz. Es entonces cuando viejas cuestiones vuelven a pri-
mer término y hacemos avanzar en pocos segundos lo que hacia dias o
meses que se nos resistia. Es entonces cuando constatamos una vez
mas aquella verdad que ha pasado a ser patrimonio colectivo: ‘Es pre-
ciso que la inspiraciéon te encuentre trabajando’’ Y asi imagino a este
grupo de profesionales.



ProOLOGO

Celebro las producciones colaborativas, las propuestas y reflexiones
gue nos incomodan, que nos mueven de nuestra zona de confort y a su
vez nos ofrecen ideas, ejemplos, preguntas y opciones.

Celebro esta iniciativa de documentar de manera sistematica expe-
riencias acerca de la ensenanza y el aprendizaje en el nivel superior y la
generosidad de compartirlas con la comunidad educativa. Se trata de po-
ner la produccion de conocimientos a disposicion de un amplio colectivo
profesional para sumar voces, para invitar a otras y otros a compartir sus
propias ideas y experiencias.

Celebro a los inquietos.






Palabras iniciales

Esta coleccion busca compartir una busqueda: la busqueda como pro-
ceso permanente que realiza la Universidad Isalud respecto a repensar y
reflexionar acerca de la ensefnanza en la educaciéon superior. El recorrido
comenzd mucho antes de la existencia de esta coleccion de Educacion
Superior de la editorial Isalud.

A lo largo de los anos, esta universidad fue consolidando un particular
posicionamiento respecto de la ensenanza. Asi, se desplegé una forma de
entender, de reflexionar y de proponer tanto la ensefanza como la evalua-
cion, propias de nuestra universidad. Por un lado, la manera de concebir
la ensenanza se fortalecid a partir de la interaccién y el acompanamiento
de profesores de las distintas carreras de la universidad, y se manifesto a
través de diversas instancias formativas con y para ellos. Ademas, nues-
tra mirada sobre la ensenanza se consolidd y se potencié a lo largo de
los anos en la formacién de nuestra carrera de Profesorado Universitario.
Asimismo, esta posicion se expresd en la elaboracion de lineamientos
Institucionales (documentos escritos) para la programacion, la ensefnanza
y la evaluacion, documentos que tuvieron distintas versiones a lo largo de
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los anos, en tanto nuestra propia mirada sobre estos problemas se fue
modificando o ampliando.

Por otro lado, en los ultimos cuatro anos elaboramos articulos que fue-
ron publicados en la Revista Isalud, publicacion periddica de la universidad
gue recoge enfoques, voces y posicionamientos sobre diversas areas.
Con el correr de los nimeros se consolidd un espacio sistematico para
reflexionar acerca de la educacion superior. El camino iniciado en la revista
toma forma y adquiere un nuevo formato: /ibros de la editorial de la Univer
sidad Isalud que inauguran una nueva coleccidon sobre educacion superior.
El propdsito que nos orienta es compartir esta mirada sobre la ensenanza
con los docentes que se desempenan en las diferentes instituciones que
conforman el sistema educativo de nivel superior, preocupados por mejo-
rar su propia practica y dispuestos a repensarse desde su rol.

La Coleccion de Educacion Superior esta compuesta por diversos li-
bros presentados a partir del ano 2021. La coleccién esta destinada a edu-
cadores del nivel superior que estan interesados en reflexionar acerca de
sus practicas docentes habituales y buscan favorecer aprendizajes signifi-
cativos en sus estudiantes.

El titulo del primer libro es Deconstruir y reconstruir la ensernianza en
la educacion superior. Desafios y alternativas. Esta obra da cuenta de una
busqueda por desentranar las concepciones enraizadas en torno a la en-
sefnanza en el nivel, concepciones que sostienen practicas centradas en
el decir del docente, el escuchar de sus estudiantes y el “dar cuenta”casi
linealmente de lo ensenado a través de la evaluacion. Las ideas que reco-
rren esta obra justamente se anclan en una invitacién a mirar la ensenanza
y la evaluacion en la universidad comprendiendo toda su complejidad, de
manera de volver a construir concepciones enriquecidas por la propia in-
vestigacion en el campo de la Didactica de Nivel Superior, las practicas de
los docentes y el contexto social, histérico y de la cultura general y digital
gue nos atraviesa.

El titulo del segundo libro es Potenciar la ensenanza y los aprendizajes
en la educacion superior. Con esta denominacion queremos transparentar
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nuestra intencidon de socializar experiencias y reflexiones vividas por do-
centes de distintas carreras y espacios de nuestra universidad, plasmadas
todas ellas en formatos diversos (relatos de experiencias pedagdgicas,
ensayos reflexivos sobre practicas potentes, entre otras), con la finalidad
de alentar la construccion de espacios de ensenanza y aprendizaje que
contemplen el saber producido por docentes-colegas, en la propia practi-
ca "saberes del oficio” y su sistematizacion “confrontacion con marcos
tedricos didacticos’ propiciando procesos de desarrollo profesional colec-
tivos y la transferencia de conocimientos practicos y dispositivos de for-
macion, utilizados para la socializaciéon del saber y saber hacer en diversos
campos profesionales y también en la formacion docente.

El tercer libro, denominado Enfocar la ensenanza universitaria. Mira-
das que enriguecen los aprendizajes, consta de dos apartados. El primero
aborda variadas miradas sobre la ensefnanza universitaria con relacion a
la diversidad, las tecnologias y dispositivos formativos, y diferentes uni-
versos discursivos que sostienen la tarea docente. El segundo apartado
presenta distintas entrevistas con especialistas realizadas en pandemia.
El hilo de los capitulos refiere a la busqueda de enfocar la ensefnanza en
la universidad con miradas que enriquecen los aprendizajes. Invitamos a
enfocar la ensehanza con tecnologias, con abordaje de lectura y escritura
propias de la formacién del nivel superior, con (y desde la) diversidad y con
dispositivos formativos potentes. En este libro las miradas que pondre-
MOosS en juego para enfocar la ensenanza no son exhaustivas pero si muy
relevantes. Creemos que, si ponemos en juego este conjunto de miradas
para enfocar la ensenanza, esta se potenciara exponencialmente.

El cuarto libro se titula Ensenar en la universidad desde perspectivas
inquietas, en tanto nos resulta muy valioso poner en juego una perspec-
tiva inquieta sobre la ensenanza, entendiendo por tal a aquella que no se
gueda con lo dado, que pone en juego la reflexién sobre la tarea docente,
gue se plantea procesos de investigacion, y problematiza la propia practi-
ca. Nos referimos a una perspectiva inquieta como aquella que se atreve a
Innovar en la ensenanza sin temor a equivocarse, mas bien aprovechando

13



ENSENAR EN LA UNIVERSIDAD CON MIRADAS INQUIETAS

de los errores como fuentes de aprendizaje situado y experiencial. Se tra-
ta de una practica que despliega una variedad de recursos para construir
experiencias que interpelan a los estudiantes como constructores de su
propio aprendizaje.

Durante 2020, en el marco de un ciclo de talleres sincrénicos organiza-
dos durante el confinamiento obligatorio, comenzamos a hablar de cons-
trucciones inquietas como signo de una ensenanza que se adapta a los
tiempos que corren, que busca oportunidades de aprendizaje en las que
cualquier otra alternativa parece haberse agotado, que transforma la in-
certidumbre en cotidianidad para ensenar. Pensar la ensefanza desde una
perspectiva inquieta nos insta a disenar experiencias disruptivas y cam-
biantes, pensar propuestas que buscan provocar a los estudiantes desde
la imprevisibilidad, la incomodidad y la dislocacion de las estructuras tradi-
cionales. No es necesario pensar disenos completamente diferentes, sino
mas bien de aproximarnos a los objetos y espacios conocidos por todos
desde angulos vy dialogos diversos, flexibles y divergentes.

La ensenanza desde una perspectiva inquieta nos interpela como
una propuesta profundamente creativa y original en sus producciones.
Por eso la asociamos a tres atributos caracteristicos; es situada, expan-
dida'y multifocal.

Es situada en tanto busca proyectarse hacia el mundo real y plantear
desafios provenientes de las redes profesionales y de conversaciones con
expertos de la disciplina. El sentido méas potente de esta ensenanza llega
a través de la autenticidad de sus propuestas. El objetivo es acercar las
actividades a los desafios que presenta la vida cotidiana y al desempeno
profesional que enfrentaran los estudiantes en el futuro.

Es expandida por su caracter cambiante y provocador. Las propuestas
de ensenanza desde una perspectiva inquieta trascienden los limites del
aula y buscan conectar con los y las estudiantes por otros medios, y en
otros tiempos y espacios. La ensenanza y el aprendizaje circulan por di-
versas vias y se superponen mezclando roles, productos y recursos. Las
paredes del aula se vuelven porosas y permiten el ingreso de nuevos ac-
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tores y dispositivos en la clase. Por otro lado, es multifocal en tanto abor
da experiencias multidireccionales que apelan a una variedad de nucleos
de aprendizaje y lenguajes expresivos. En lugar de avanzar linealmente la
ensenanza pensada desde perspectivas inquietas busca atajos y desvios
para interpelar al estudiante. La multidireccionalidad puede expresarse en
una variedad de recursos y producciones que se solicitan para demostrar
comprension, o también en los diversos puntos de entrada a un tema di-
senados por el docente. El ingreso a un nuevo tema no necesariamente se
realiza mediante el recurso tradicional de la bibliografia, sino que, por ejem-
plo, es posible apelar a videos que se encuentran en las redes, 0 a audios
generados por el propio docente o por estudiantes de otras cohortes.

El cuarto libro se organiza en dos apartados, el primero recupera los
desarrollos recientes de la universidad en materia de investigaciéon e inno-
vacion en la ensenanza. Los capitulos encuentran su continuidad a partir de
los hallazgos de una investigacion disenada para estudiar los cambios en
la ensenanza de la enfermeria a partir de la virtualizacién de emergencia.
Si bien la investigacion refiere al caso de la ensefnanza de la enfermeria,
Interesa comprender que sucedid en las practicas de ensenanza en la uni-
versidad (en efecto la investigacion continua ahora abordando los cambios
en la ensenanza de la psicologia). Asimismo, se presenta el Observatorio
de Innovacién de la Educaciéon Superior de la universidad que concentra
los esfuerzos institucionales por concretar innovaciones en la ensenanza
qgue persiguen dos objetivos: por un lado, estimular la experimentacion y
la practica reflexiva en los equipos docentes v, por otro, desarrollar expe-
riencias de aprendizaje significativo en el estudiantado. Nuestra mirada se
Inquieta con la investigacion y con la innovaciéon, nos ponen en movimien-
to y nos traccionan a potenciar la ensenanza y los aprendizajes.

El segundo apartado se concentra en la ensefanza de la enfermeria a
partir del abordaje de narrativas audiovisuales. Los capitulos de esta sec-
cidon buscan deconstruir el entramado que tejen docentes y estudiantes
sobre los temas disciplinares a partir de relatos audiovisuales. Nos resulta
fundamental plantear el valor de ensenar con narrativas en la educacion
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superior (en este libro focalizamos en narrativas audiovisuales) y en parti-
cular en la formaciéon de profesionales de la salud, como se presentara en
los capitulos de este apartado.

En algunos capitulos, el interés, ademas de conceptualizar sobre el
valor de la narrativa audiovisual, esta dado por la presentacion de pistas y
orientaciones para el trabajo con algunas narrativas audiovisuales especifi-
cas en el marco de la formaciéon de enfermeros. Sin embargo, la intencién
es invitar a todos los que nos dedicamos a la educacién superior a pensar
las clases con narrativas audiovisuales. Algunos capitulos que encontraran
aqui se publicaron hace algunos anos en la Revista de Medicina y Cine de
la Universidad de Salamanca.

En este libro la mirada inquieta se desplaza por los intersticios, por
ejemplo, entre la didactica general, la del nivel superior, la didactica de las
profesionales y la especifica de la formacion de profesionales de la salud.
También la perspectiva inquieta se juega entre la investigacion sobre la en-
sefanza universitaria y orientaciones para propuestas de ensenanza espe-
cificas de la formacion de enfermeros. Entre un abordaje ya consolidado,
como puede ser el de trabajar con narrativas audiovisuales, y la busqueda
constante de procesos de innovaciéon en la ensenanza para favorecer los
aprendizajes de los estudiantes.

Este libro presenta capitulos de autoras y autores diversos, lo que lo
lleva a ser una elaboracion multiautoral. Escribir con otros y otras, evi-
denciando multiples perspectivas y miradas, nos permite potenciar las
propias ideas. La escritura coral, aguella que da voz a una diversidad de es-
pecialistas, constituye una experiencia formativa para quienes han escrito
estos textos, pensando siempre que los lectores también interpretaran
estas lineas desde diversas trayectorias.

Asimismo, el modo de escritura que presentan los capitulos busca
construir cercania con el lector. Elegimos un tono de escritura mas inti-
mista, menos centrado en la "autoridad autoral” y mas representativo de
nuestras voces. Ademas, nuestra elaboracién escrita y nuestra posicion
estan construidas con saberes de referencia que pueden encontrarse en
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la bibliografia utilizada. No hay una pretensiéon de sacralizar teoria alguna
por mas profunda que esta sea. No encontraran aqui recetas, aunque si
algunas pistas. Hallaran reflexiones de un grupo de especialistas, todas
ellas docentes, preocupadas y apasionadas por la tarea de ensenar en la
universidad.

Rebeca Anijovich nos brinda anticipaciones sobre el libro desde su mi-
rada clara y cercana. Pero también nos acompana en toda la obra, no sélo
en el prélogo. Los lectores encontraran referidos sus aportes en numero-
sas ocasiones a lo largo de esta produccion, pero centralmente abona a la
forma en que miramos la ensenanza.

Esperamos, entonces, que la lectura de los capitulos reunidos en este
libro habilite nuevos pensamientos, revisiones y propuestas de ensenan-
za. Pensamos la estructura del libro de modo que cada lector pueda co-
menzar por donde quiera. Los apartados no implican un orden; el orden lo
propone el lector.
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Observatorio de Innovacion
de Educacion Superior

(con Hiperaula) de la
Universidad Isalud

Maniana Ferrarell, Stlvia Reboredo de Sambonini & Maria jfosé Sabelli

¢Por qué un Observatorio de Innovacion de Educacion
Superior?

El Observatorio surge a partir de numerosas acciones desarrolladas
desde hace mas de una década por la Secretaria Académica y el Vice-
rrectorado Académico de la Universidad Isalud, en pos de la mejora en la
calidad de las propuestas formativas que ofrece la universidad, asi como
para documentar innovaciones en la ensefanza universitaria.

Este articulo fue publicado en la Revista Isalud (Agullé, Reboredo de Zambonini & Sabelli, 2022).
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Ademas, la participacion de la Universidad Isalud en el Proyecto
CONSENS," en especial a partir del intercambio de experiencias con trans-
ferencia de buenas practicas, y las pasantias realizadas en las universida-
des europeas sobre aspectos de interés del proyecto, resultaron inspi-
radoras para el diseno del dispositivo institucional del Observatorio y en
particular de la Hiperaula (Fernandez Enguita, 2018a).

Nos interesa focalizar en el término observatorio y su etimologia lati-
na. Observare significa examinar o estudiar con atencién, advertir o darse
cuenta de algo, hacer notar o senalar. Angulo Marcial expresa que los
observatorios sociales de las ultimas décadas buscan dos propdsitos ele-
mentales:

a) investigar —revisar, describir, caracterizar, evaluar, discutir, cuestio-
nar, sugerir— los contenidos que aparecen en el espacio de observacion
pertinente a su area de interés;

b) informar a la comunidad los hallazgos que ocurren en ese proceso.

A los propdsitos mencionados precedentemente, desde la Universi-
dad Isalud adicionamos un tercero, relacionado con la finalidad de interve-
nir con acciones concretas de innovacion en la ensenanza y promover la
reflexion sobre esa accion. Asi, para el Observatorio resultan relevantes
tanto la investigacion, la documentacion, la caracterizacion de los proce-
sos de innovacion en la educacion superior y de la ensenanza, la confor-
macion de una red de instituciones preocupadas por estos temas, como
el acompanamiento vy la reflexion sobre los procesos concretos de innova-
cidon en la ensenanza universitaria en |salud.

¢Por qué innovacion? Resulta relevante conocer los sentidos de la pa-
labra innovacion, formada por tres componentes latinos: in-nova-cion. Tal
como expresan Zabalza y Zabalza (2012), nova refiere a algo nuevo. El
prefijo in- nos ayuda a mantener un cierto pragmatismo en las propues-

1 El proyecto fue coordinado por la Universidad de Buenos Aires (Direccion General de Santiago Spa-
dafora), y tuvo numerosos participantes de Argentina, Paraguay, Italia, Espafa y Francia. Participaron
universidades, ministerios y organismos de acreditacion. La fase de implementacién del proyecto
se desarrolld entre enero de 2019 y enero de 2022, en el marco del programa Erasmus+ Capacity
Building, Structural (E+CBS), financiado por la Education, Audiovisual, Cultural Agency —EACEA—/
Comisién Europea.
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tas. Ese algo nuevo al que nos referiamos lo vamos a introducir en lo
gue ya tenemos. Por eso la importancia del in-. En ese sentido, hablar de
innovacion es diferente, por ejemplo, de revolucion. El sufijo -cion, muy
frecuente en las denominaciones latinas, supone accioén, y por ello implica
duracion y proceso. Es decir, se trata de una instancia que se proyecta
sobre la practica, de algo que se hace, que se construye. Innovar no es
concebir una nueva idea sino desarrollarla, ponerla en préctica, aplicarla,
Implementarla en el campo de la accion.

Entendemos las innovaciones en el sentido de:

e ofrecer cambios con respecto a ciertos rasgos de la ensenanza tra-
dicional, especialmente en lo referente al énfasis puesto en formatos ex-
positivos y memoristicos. Por ello nos enfocamos en innovaciones que
pongan en el centro de la escena a Ixs? estudiantes como protagonistas
de los aprendizajes;

e generar propuestas potentes de vinculos con el conocimiento, pro-
mover el aprendizaje basado en la comprension, generar climas de aprendi-
zaje dialdgico y participativo, favorecer la creatividad y la metacognicion, y/o
crear nuevas formas de aprender que son sustentables y que promueven la
voluntad de aprender de los alumnos (Rivas, André & Delgado, 2017).

Estamos focalizando en innovaciones que se dan en el ambito del
curriculum y la ensefanza, que poseen un caracter institucional e invo-
lucran a varios actores. Por este motivo se incentivan dindmicas de tra-
bajo colaborativo docente, expansiones de propuestas hacia el mundo
real mediante invitaciones y entrevistas con expertos de la disciplina, y
proyectos interdisciplinarios.

/Qué lugar les damos a las tecnologias en las innovaciones? Entende-
mMos que las tecnologias no constituyen una innovacion per se, dado que
ello implicaria sostener una perspectiva basada en el determinismo tec-
nolégico (Maggio, 2012). Sin embargo, consideramos que las tecnologias
pueden enriquecer la ensenanza y los aprendizajes si se hallan entrama-

2 Enadelante, a los fines de una mejor legibilidad, generalizaremos con el masculino, pero advertimos
que desde esta publicacion sostenemos una mirada diversa sobre los géneros.
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das con una revision profunda de las practicas pedagdgicas. Por su poten-
cial divergente y multiplicador, las tecnologias digitales pueden favorecer
oportunidades para que ninos y jovenes tengan las mejores oportunidades
en el mundo complejo en el que les tocara vivir.

Desde el Observatorio sostenemos que:

a) la mejora y la innovacién en nuestra universidad pueden ser una
tarea colectiva liderada por los equipos docentes y apoyada institucional-
mente a través del Observatorio;

b) es relevante irradiar las innovaciones hacia otras instituciones del
nivel superior para tejer redes de colaboracion y dialogo profesional.

Programa de Andamiaje y Acompanamiento a la
Innovacion de la Enseinanza (con Hiperaula)

El Observatorio cuenta con el Programa de Andamiaje y Acompana-
miento a la Innovaciéon de la Ensefnanza en la universidad® (con Hiperaula).
Este programa tiene como finalidad una serie de objetivos:

e estimular en los equipos docentes la experimentacion de propues-
tas de ensenanza universitaria que den protagonismo a los estudiantes;

¢ redisenar programas de ensenanza y evaluacion;

e tejerredes entre colegas e instituciones para potenciar aprendizajes;

e vy promover reflexiones sobre la practica que generen transformacio-
nes concretas en las aulas.

El programa menciona en su titulo la palabra andamiaje, que en nues-
tro caso refiere a la intervencion de profesionales del Observatorio para
gue las innovaciones puedan ponerse en accion, se trata de un acompa-
Namiento acorde a lo que la situaciéon y los actores requieran.

El andamiaje adquiere distintas expresiones: desde instancias formati-
vas hasta intercambios sobre disenos o elaboraciones de innovaciones en

3 El Observatorio realizara sistematicamente convocatorias a la presentacion de proyectos en el mar
co del Programa de Andamiaje y Acompafnamiento a la Innovacién de la Ensenanza en la universidad
(con Hiperaula).
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pos del desarrollo de propuestas de ensenanza potentes para los aprendi-
zajes de sus estudiantes.

La Hiperaula es el espacio fisico donde se desarrollan las innovaciones
del Programa de Andamiaje y Acompanamiento, es el entorno inmersivo
en el que se desarrollan propuestas de ensenanza que prioricen a los estu-
diantes como protagonistas. La Hiperaula cuenta con un variado abanico
de dispositivos electronicos y un diseno flexible del espacio para favorecer
el ensayo con diversos formatos y propuestas de ensenanza.

¢/Por qué Hiperaula? En el marco del Proyecto CONSENS se realizd
el intercambio de experiencias con transferencia de buenas practicas de
ensefanza desde las universidades europeas hacia las instituciones de
Latinoamérica. Este intercambio de experiencias resultd inspirador para el
diseno del dispositivo institucional del Observatorio y para la creacion de
hiperaulas®.

Tal como expresa Mariano Fernandez Enguita (2018b), resulta nece-
sario sustituir el aula convencional, que es estrictamente decimondnica,
por lo que denomina Hiperaula: mas grande, mas flexible, mas maévil, mas
abierta, mas tecnoldgica, mas colaborativa, mas acogedora. La Hiperaula
consiste en un aula que plantea flexibilidad en la combinacién de espacios
y tiempos; conforma un aula hipermedia que posibilita combinar, hibri-
dar y moverse entre los distintos medios de informacidén y comunicacion,
dentro y fuera del aula fisica y de la virtual. El propdsito de una Hiperaula
apunta a poner en dialogo distintos formatos y lenguajes expresivos (vi-
sual, sonoro, audiovisual, ludico, etcétera), ofrecer diversas trayectorias
de aprendizaje y construir conocimiento desde perspectivas variadas vy
divergentes.

Ahora bien, la Hiperaula no consiste solamente en generar un entor-
no enriquecido por la mediacién fisica de dispositivos y espacios amplia-
dos, sino por la variedad y la creatividad a partir de las cuales se disefnan
las propuestas y se ofrecen experiencias para que los alumnos constru-

4 Particularmente la experiencia formativa transitada en la pasantia en la Hiperaula de la Facultad de
Educacion de la Universidad Complutense en el ano 2019 resultdé muy valiosa como inspiracion.
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yan y demuestren comprension. Este espacio colabora con un enfoque
mas centrado en el aprendizaje que en la ensenanza, mas diversificado
gue homogeneizador, mas apoyado en la autonomia y la iniciativa del
estudiante que en la disciplina y la autoridad del profesor. Nos interesa
abordar procesos de innovacion en la ensefanza en un espacio enrique-
cido por las tecnologias y con determinadas caracteristicas en su diseno
y mobiliario.

En este contexto, hiperaula es un término que se utiliza para hacer
referencia a:

e un espacio amplio y flexible;

® un espacio con tecnologia de avanzada;

® un espacio confortable y amigable, en el que la movilidad esta per
mitida, con luz, color y variedad;

e un mobiliario movil, ligero, flexible, variado y confortable;

® un espacio con conectividad ubicua, que comprende tomas de ener-
gia eléctrica;

e un entorno hibrido en sentido amplio, que favorece el trabajo coo-
perativo, la pluralidad de trayectorias y la diversificacion de las propuestas
de ensenanza.

Lineamientos para la participacion en el Programa
de Andamiaje y Acompanamiento

Describimos a continuacién algunas caracteristicas de las propuestas
gue se consideran innovadoras desde la mirada divergente del Observato-
rio de la Universidad Isalud y que se estimulardn mediante el Programa de
Andamiaje y Acompanamiento.

Innovar con estrategias que otorguen un lugar protagonico a los
estudiantes. Nos interesa destacar en este apartado la relevancia de en-
sefnar con y a partir de situaciones auténticas, conectadas con la vida real
y profesional, que faciliten la movilizacion de los saberes e involucren a los
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estudiantes. Se propone pensar en estrategias y dispositivos formativos
que partan de situaciones desafiantes y ofrezcan una resistencia suficien-
te que lleve a los estudiantes a emplear a fondo sus saberes disponibles,
con propuestas que estén algo mas alla de sus conocimientos (Bruner,
1997; Perrenoud, 2005) y favorezcan la construccion de competencias.

En el diseno de la estrategia, el equipo docente:

(a) presenta una situacion que ofrece un reto, un desafio que encierra
un problema vy les propone a los estudiantes que pongan en juego Sus
conocimientos;

(b) genera una situacion de ensefnanza que ofrece nuevos conocimien-
tos, promueve la vinculacion de los nuevos conocimientos con la situacion
gue desencadend la tarea e invita a analizar, resolver, etcétera, integrando
los nuevos conocimientos;

(c) propone a los estudiantes que comuniquen los aprendizajes cons-
truidos.

Nos interesan propuestas de ensenanza que otorguen protagonismo
a los estudiantes a partir de la presentacion de situaciones auténticas que
generan desafios. Algunas de las estrategias son: aprendizaje basado en
problemas, problematizacion de estudio de casos, aprendizaje basado en
proyectos, simulacién escénica y con simuladores, entre otros. Las estra-
tegias se despliegan en actividades y consignas auténticas y significativas
gue colaboran con el desarrollo de competencias.

Innovar para la diversidad. Consideramos necesario pensar y dise-
nar la forma de trabajar en la ensenanza universitaria con principios orga-
nizadores y didacticos diferentes de los que han estructurado el modelo
tradicional homogeneizador (Agulld, Ferrarelli, Reboredo & Sabelli, 2021).

Sostenemos que la educacion en general (y la ensefnanza en particular)
es un derecho que todos y todas deben tener garantizado, y que la univer-
sidad es un actor clave para velar por que las brechas y las desigualdades
no se reproduzcan. El abordaje de la diversidad también consiste en tener
la conviccion de que todos y todas puedan aprender. Diversificar no signi-
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fica disefnar una clase diferente para cada alumno, pero si ofrecer distintas
tareas considerando algunas de las diversidades que es posible encontrar
en el aula: ritmos de aprendizaje, tipos de inteligencia, intereses, niveles
de pensamiento, conocimientos previos, contexto social y cultural, entre
otras cuestiones.

Para el desarrollo de innovaciones que abordan la diversidad en la ense-
Ranza universitaria, de acuerdo con los desarrollos de Anijovich (2004, 2014)
se pueden considerar aspectos tales como el entorno educativo, la orga-
nizacion social, la flexibilidad, las consignas en la propuesta de ensenanza.

Innovar con entornos enriquecidos (Hiperaula). Disefar un entorno
enriquecido significa relacionar elementos que se encuentran dentro vy
fuera del aula. Se trata de saber usar todos los espacios disponibles para
las formaciones y también aprovechar los sitios comunes del edificio o
del campus virtual: pasillos, bibliotecas, salones, aulas virtuales u otros
entornos digitales, WhatsApp, etcétera. El espacio educativo transmite
mensajes y presenta ideas que subyacen a las practicas de ensenanza.

Las innovaciones se desarrollaran en el espacio de Hiperaula. Esta
denominaciéon busca realizar un giro copernicano respecto del aula tradi-
cional, con un frente donde se ubica el profesor, para proponer un aula en
360 grados.

Innovar para favorecer distintas formas de organizacion social.
Se plantea innovar considerando diferentes formas de organizacién social
en la propuesta de ensenanza. Segun el propésito y el tipo de desafio
planteado a los alumnos, puede haber momentos de trabajo con todo el
grupo, tareas individuales o en parejas, asi como consignas para resolver
en pequenos grupos. Dar multiples posibilidades de organizacién social
enriquece las posibilidades de interaccion de nuestros estudiantes.

Innovar bajo el principio de la flexibilidad. Consideramos la flexibili-
dad respecto de los modos posibles de estructurar los espacios, los tiem-
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pos, los agrupamientos, los intercambios y los recursos como un aspecto
central de las innovaciones. La consideracion de opciones de trabajo, la
variedad de recursos vy los agrupamientos flexibles son algunas de las
puertas que se abren a partir del atributo de la flexibilidad. La Hiperaula da
la posibilidad de flexibilizar el uso del espacio y del mobiliario en funcién
de las actividades que se proponen.

Innovar con tecnologias que favorezcan los aprendizajes. Las tec-
nologias digitales ofrecen multiples posibilidades a los docentes en el di-
seno de las propuestas. La integracion de las tecnologias digitales no se
transforma en un objetivo o contenido en si, sino que se realiza bajo plena
conciencia del potencial respecto de la construccion de conocimientos de
cada estudiante en los espacios curriculares.

En todos los casos la tecnologia funciona como un factor necesario pero
no suficiente, dado que la propuesta de ensenanza es el factor que produ-
ce las mediaciones mas relevantes y enriquecedoras. De eso se trata, en-
tonces, enfocar la ensenanza con tecnologias que posibiliten aprendizajes
significativos. Abonamos a innovaciones tecnodidacticas y no meramente
"tecnoldgicas” o "digitales” porque creemos que es el o la docente quien
iImprime el sentido pedagdgico de la innovaciéon tecnoldgica.

Innovar con co-ensenanza / equipo pedagogico. La co-docencia
o trabajo en equipo pedagdgico puede tener distintas caracteristicas. La
co-docencia puede significar asumir de manera compartida la clase, rea-
lizar "estaciones” simultdneas o asumir cada uno de los docentes dis-
tintos momentos de la clase. El nucleo de la ensenanza compartida no
radica tanto en los procedimientos mediante los cuales se implementa,
sino mas bien en el enfoque desde el cual se piensa: el trabajo colabora-
tivo docente. Si es un hecho que el conocimiento se construye colectiva-
mente, entonces tejer redes entre colegas se constituye en una prioridad
tanto dentro como fuera del aula.
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Innovar y externalizar. Un aspecto relevante de los proyectos de innova-
cion es la inclusion de la documentacion de la experiencia con relatos escritos
y/o audiovisuales. Los relatos se plasmaran en formato de e-book dentro de la
Coleccion Educacion Superior de la editorial de la Universidad Isalud. Resulta
de gran valor expandir las innovaciones en la ensenanza universitaria para
compartirlas con otros docentes de la universidad y diversos actores de la
comunidad educativa universitaria. Ademas, se organizan sistematicamente
encuentros de intercambio para relatar las experiencias desarrolladas.

El Observatorio y su Programa de Andamiaje y Acompafamiento se enmarcan en la
transformacion de las practicas de ensefianza para que estas promuevan aprendizajes
significativos y potentes por parte de los estudiantes. Las innovaciones que se buscan
favorecer y desarrollar tienen mas que ver con un cambio de formatos y cosmovisiones
sobre el proceso educativo que con el espacio fisico concreto donde ocurre la ensefianza,
0 con los dispositivos tecnoldgicos que se incluyen en las propuestas.

A través de la Hiperaula, la universidad pone a disposicion de docentes y estudiantes
los recursos y enfoques para facilitar el enriquecimiento de las propuestas y potenciar
aprendizajes multiples y divergentes. Se trata de generar y acompafar transformaciones
que interpelen a los sujetos para atravesar los procesos y desafios que emergen de la
cultura digital, los escenarios pospandémicos y las nuevas problematicas globales.

3
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1. Tres rotafolios digitales moviles: permiten generar, compartir y descargar
contenido en tiempo real.

2. Pizarras analdgicas y paneles vidriados para registrar ideas y/o socializar
producciones.

3. Canodn para duplicar pantalla y proyectar contenido desde la computadora.
4. Mobiliario moévil para agilizar agrupamientos y facilitar el manejo flexible del
espacio; mesas de diversos tamanos para agrupamientos variados.

5. Paneles acusticos para el control de ruido.

6. Barra de microfono de alta precision.

7. Camara con sensor de movimiento.

8. Computadora/tablet de 75" que permite compartir y descargar contenido en
tiempo real.
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¢La virtualizacion de
emergencia como incidente
critico en la vida docente?

Marcela Agulls, Mariana Ferrarelli, Mariana Ornique,
Maria José Sabelli & Silvia Reboredo de {ambonini

Punto de partida: interrogantes y definiciones

Los docentes se vieron interpelados en relacién con la modificacion de

sus practicas de ensefanza por la virtualizaciéon de emergencia que moti-
vO el aislamiento ocurrido en 2020 y 2021. Indudablemente, esta situacion
conmoviod a la comunidad educativa (y a toda la ciudadania en general), pero
no necesariamente dicha conmocion condujo a la transformacion de los
sentidos habituales de las practicas de ensenanza en la universidad. Los do-
centes tramitaron de maneras diversas esta “"imposiciéon” de emergencia.

Este articulo fue publicado en la Revista Isalud (Agull6, Ferrarelli, Ornique, Reboredo de Zambonini &

Sabelli, 2022).
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En este articulo nos interesa instalar la pregunta sobre si la virtuali-
zacion llevé a que los docentes revisaran sus concepciones sobre como
ensenar, y sobre como aprenden los estudiantes. ¢La virtualizacion re-
pentina los movilizd a problematizar la ensenanza?, ;sobre qué aspectos
0 en qué momentos surgidé esa problematizacién? Dado el contexto, jse
generaron cambios sustantivos que transformaron la organizacion de la
ensenanza o se tratd de modificaciones de naturaleza mas bien pasajera
y cosmética?

En las paginas siguientes sostenemos que es posible pensar la nece-
sidad de virtualizar las propuestas de ensenanza como un incidente criti-
CO, aungue conocemos la complejidad de tal aseveracion. Las primeras re-
ferencias tedricas al incidente critico se atribuyen a Flanagan (1954), quien
publicé un articulo sobre “la técnica” del incidente critico. Esta técnica se
proponia definir los requisitos para triunfar en una variedad de tareas en el
campo de la industria. Flanagan senald, asimismo, otras funciones: medir
desempenos tipicos, capacitar, seleccionar y clasificar personal, disenar
equipos de trabajo, definir motivaciones 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,
como la enfermeria, la educacion, la medicina y también la investigacion.
La técnica fue cambiando su foco desde la mera descripcion del incidente
critico hacia la concentracion en los pensamientos, sentimientos y en las
razones por las cuales los sujetos se comportan de determinada manera.

Un incidente critico (IC) en el campo de la ensehanza puede definirse
de distintas maneras segun se lo considere:

® un caso externo o una experiencia real de la propia practica que tie-
ne caracteristicas de imprevision;

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

¢ un dispositivo de formacion;

® un suceso determinado en la practica profesional con efecto deses-
tabilizante.
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En este marco, se resalta que un IC es considerado un evento o suce-
so imprevisto cuyo efecto es estresante y demanda una respuesta impro-
visada. Por su parte, Tripp (1993) afirma que los |C son producidos por el
modo en que miramos una situacion. Lo critico del incidente, segun este
autor, esta dado por la interpretacion del significado que un hecho tiene.
En ese sentido, implica otorgarle un juicio. No todo incidente, por mas que
conmueva, es critico si no media su interpretacion/reflexion.

Desde el enfoque de la formaciéon continua de docentes reflexivos, en
acuerdo con Anijovich y Cappelletti (2018), entendemos el incidente critico
CoOmMo un suceso no planificado y problematico que ocurre en la ensenan-
za, cuyo analisis y reflexion posibilitan la construccion de conocimientos y
la reflexion sobre las practicas de ensenanza.

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

En los incidentes criticos se ven reflejadas concepciones, estrategias
y creencias de los docentes. Por ese motivo suponen “un palco privile-
giado al que podemos asomarnos para analizar la identidad-en-accién del
docente” (Bilbao Villegas & Monereo Font, 2011, p. 136).

En acuerdo con Anijovich y Cappelletti (2018), la posibilidad de abor-
dar formativamente los incidentes criticos habilita, por su caracter pro-
blematico, la reflexion sobre las practicas de ensenanza y, en ocasiones,
sobre los supuestos y las creencias que tienen los docentes, en este
caso sobre la ensenanza en el nivel superior. Esto significa que una po-
tencialidad del incidente es el trabajo alrededor de si mismo. En este
sentido, el incidente critico es tal en tanto posibilite revisar los modos
habituales del actuar docente y generar reflexiones al respecto tanto en
sentido retrospectivo (lo que se hizo) como prospectivo (lo que se hara
de ahora en adelante).

35



ENSENAR EN LA UNIVERSIDAD DESDE PERSPECTIVAS INQUIETAS

Respecto del sentido reflexivo del IC mencionado en el parrafo anterior,
consideramos relevante destacar una variable contextual muy importante:
dadas la vertiginosidad y la urgencia de la virtualizaciéon de emergencia, las
posibilidades de reflexién pudieron estar presentes, pero no asi las condi-
ciones institucionales, familiares, personales, profesionales, econdmicas,
etcétera. Vale recordar que, para el personal de salud que ademas des-
empena tareas docentes resulté sumamente dificultoso tener “tiempo” y
disponibilidad para la reflexion. El cansancio y el agotamiento atravesaron
a numerosos docentes de carreras de salud que ademas ejercian como
personal de salud.

¢ Las instituciones se centraron mas en brindar herramientas y plan-
tear instancias para dar orientaciones y pistas de trabajo en la virtuali-
dad que en generar espacios de reflexion y vuelta sobre la propia prac-
tica? Dada la incertidumbre imperante en 2020, ;era posible generar
espacios sistematicos de reflexion? ;La premura por “salir a dar una
respuesta concreta” ante la imposibilidad de dar continuidad a la en-
sefanza presencial les gand a las instancias reflexivas? Tal como Shul-
man (2002) expresa, se requieren determinadas condiciones para que
emerja la reflexion. Asi el IC es "producido’, se transforma en critico
en la medida en que es reflexionado, dejando atras la mera reflexion
descriptiva y poco profunda para dar paso a modificaciones que trans-
forman el actuar docente desde sus raices y su misma constitucion en
la praxis.

Podemos decir que la virtualizacién de emergencia se constituyd como
incidente desestabilizador central de la presencialidad, en especial porque
implicé modificar el modo habitual de actuar “presencialmente” Ahora
bien, ello resulté en la modificacion de las maneras habituales de actuar?
Y cuando se evidencia reflexion, ¢sobre qué aspectos reflexionan los do-
centes a partir de la virtualizacién de emergencia?, es decir, ;qué marcos
de la ensenanza se ven afectados por la reflexion a partir de la suspension
repentina de la presencialidad?
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Aportes de la investigacion

A partir de una investigacion que llevd adelante parte de este equipo,®
analizamos las practicas de ensenanza de enfermeria de una universidad
privada en virtualizacion de emergencia desde las propuestas plasmadas
en las aulas virtuales y a través de entrevistas en profundidad.

En todos los casos la investigacion evidencia una primera conmocion
subjetiva que, en parte, dio paso al descubrimiento de nuevas herramientas
y a una nueva mirada sobre las propias clases. Queremos destacar la idea
de conmocién porgue todos los docentes en las entrevistas mencionan una
desestabilizacion de gran magnitud (aluden a palabras relativas a catastro-
fes naturales, tales como tsunami, huracan, aplastamiento, al referirse al
estallido de la pandemia vy la posterior virtualizacion, o describen el momen-
to como “catastrofico”). Esa “conmocion” fue mas intensa en el primer
cuatrimestre de 2020 y continud, aunque un poco atenuada, en el segun-
do cuatrimestre. Cabe advertir que se evidencia una resignificacion de lo
ocurrido a partir del tiempo transcurrido:® lo que empezd como algo forza-
do, que desestabilizd subjetivamente, fue cediendo hacia el descubrimien-
to de nuevas modalidades de trabajo que se consideran valiosas para los
aprendizajes y a su empoderamiento como docentes en la virtualidad.

En esta investigacion advertimos que la virtualizacion de emergencia
resulté ser un incidente critico cuyo contenido central fue, por un lado, la
relacion de los docentes con las tecnologias y, por otro, el vinculo con los
alumnos. En este sentido, la virtualizacion de emergencia se configurd
como |C, lo que posibilitd revisar estos dos aspectos.

Vale aclarar que comprendemos los sentidos de la mediacion tecnol6-
gica, no solo como un problema de dispositivos y decisiones instrumenta-

5 Investigacion realizada en el marco de un Proyecto de investigacion de la Universidad Isalud, en el
marco de las becas de investigacion Mario Astorquiza. Acerca de los cambios en las prdcticas de
ensenanza del primer ciclo de la licenciatura de enfermeria en contexto de virtualizacion de emer
gencia - ano 2020. Se indagaron 12 espacios curriculares con sus respectivos docentes del primer
ciclo de la licenciatura en enfermeria de una universidad privada. En el capitulo siguiente se aborda
en profundidad la investigacion.

6 La investigacion se llevé a cabo en 2021
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les, sino como una cuestion pedagdgica con potencial para transformar las
practicas de las y los docentes. Como senala Jesus Martin-Barbero, la tec-
nologia deja de ser un componente “meramente instrumental para expre-
sarse, 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” (2009, p. 80). Es decir,
en este contexto de virtualizacion, los docentes se vieron atravesados
por la forma y el sentido que le otorgaban a la tecnologia. Esto les per
mMitid repensar sus propuestas de clase y construir sus aulas virtuales para
diversos propoésitos, pedagdgicos y comunicacionales. En algunos casos,
estas transformaciones aparecieron mediante cambios superficiales, en el
marco de una busqueda de asemejar las clases presenciales en la virtuali-
dad. En otros casos se incluyeron mejoras que generaron modificaciones
sustanciales en pos de los aprendizajes de los estudiantes. Estas ultimas
derivan del interés de muchos profesores por la busqueda de la inclusiéon
de la tecnologia en sus clases, para potenciar los aprendizajes.

Otro aspecto que cobra especial relevancia durante la virtualizacion
de emergencia estuvo dado por la preocupacion de los docentes por
sostener el vinculo pedagdgico y afectivo con sus estudiantes. A o
largo de las entrevistas, se reitera el interés en buscar maneras de acom-
panar los aprendizajes utilizando diversas estrategias. Emerge la nece-
sidad constante, en muchos casos, de flexibilizar los disenos, modificar
formatos de clases o fechas de entregas de trabajos, y sumar otras vias
de comunicacion para adaptar las propuestas a las posibilidades de cada
contexto en particular. Mantener contacto asiduo con los estudiantes, y
atender sus necesidades formativas, laborales, personales e incluso sani-
tarias y ambientales, se enuncia como un objetivo fundamental orientado
a sostener las trayectorias.

Una caracteristica refiere a la intencion de generar un “espejo de la
presencialidad en la virtualidad”, en sintonia con lo expresado por Ma-
rotias (2020). Algunos docentes se aseguraron de que las aulas virtuales
emularan la transmisién presencial y funcionaron mas a modo de reposi-
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torio, con encuentros sincrénicos por Zoom para exponer/transmitir con-
tenidos linealmente. En oposicién, otros docentes realizaron actividades
gue nunca habian experimentado, salieron de sus practicas habituales y
tomaron riesgos para aventurarse en otros formatos y propuestas.

En la investigacién mencionada, el momento de la entrevista funcioné
en gran medida como una instancia para que los docentes “detuvieran el
tiempo” para, a través de las preguntas del entrevistador, volver a pensar
acerca de la experiencia misma de ser docente en tiempos de virtualiza-
cion de emergencia. En este sentido, destacaron los entrevistados la ne-
cesidad de sostener un vinculo mas cercano, flexible y empatico con lasy
los estudiantes. Esto fue posible de ser reconocido como un contenido a
ser pensado cuando se propicié un momento para reflexionar sobre ello.

Por otra parte, los entrevistados destacaron diversas instancias que
los ayudaron a aprender en la virtualizacion de emergencia: instancias for-
mativas dentro de la universidad y fuera de ella. De manera casi unanime,
el intercambio de experiencias entre colegas funcioné como espacio para
"tomar prestado’ ampliar o revisar o que se estaba haciendo.

En sintesis, resulta evidente que situaciones muy movilizantes y des-
estabilizantes como las que hemos vivido, en especial en el primer ano de
la virtualizacién de emergencia, llevaron centralmente a modificaciones en
las formas en que los docentes incorporaron la tecnologia en sus clases
y en los modos de vincularse con sus estudiantes. La investigacion arrojo
gue la gran mayoria de los docentes reformularon su relaciéon con la tecno-
logia, y ampliaron y expandieron la comunicaciéon con los estudiantes para
construir un vinculo mas cercano con ellos; esto fue objeto de reflexion
en las entrevistas.

En el estudio realizado, también se plantea que solo en algunos docen-
tes se han generado modificaciones profundas en los modos de concebir
0 reconcebir la ensenanza de la enfermeria. En esos casos, la virtualizacion
de emergencia resulté una oportunidad para potenciar la ensenanza en pos
de aprendizajes significativos. Otros docentes continuaron con las mismas
practicas tradicionales de la presencialidad “traducidos” a la virtualidad.
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Introduccion

En este articulo se presenta la investigacion denominada Acerca de
los cambios en las practicas de ensenanza del primer ciclo de la Licen-
ciatura en Enfermeria en contexto de virtualizacion de emergencia, de-
sarrollada desde la Universidad Isalud, en el marco de las becas Mario
Astorquiza, con apoyo de la Secretaria de Ciencia y Tecnologia de la mis-
ma universidad.

Los investigadores vy las investigadoras que integramos el equipo de
investigacion somos docentes de la Licenciatura en Enfermeria y del Pro-
fesorado Universitario de la Universidad Isalud, asi como alumnos y alum-
nas y/o egresados y egresadas de dicho profesorado.

Esta comunicacion se estructura en dos partes: las denominare-
mos lado A y lado B de la investigacion. Consideramos que ambas
son relevantes para dar cuenta tanto de la investigacion realizada, su
metodologia y resultados, como del proceso de conformaciéon de un
equipo de investigacion y de los aprendizajes construidos en tanto in-
vestigadores.

El lado A representa lo que habitualmente se muestra de las investi-
gaciones: es el lado epistemoldgico, estratégico y técnico, en términos
de lo que se presenta a la comunidad académica. Aborda el proceso de
Investigacion, sus objetivos, metodologia, marco tedrico y resultados. Por
su parte, el lado B es un aspecto que no suele tener visibilidad, pero
resulta sumamente importante para analizar la conformacion de grupos
de investigacion. Busca visibilizar aspectos que no suelen plantearse en
la comunicacion de los resultados de los procesos de investigacion: los
aprendizajes realizados como investigadores, las creencias revisadas so-
bre el propio proceso de investigacion, las tensiones que se presentaron
al investigar, etcétera.
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Lado A: acerca del proceso de investigacion

Nuestras decisiones metodologicas

El objetivo central de la presente investigacion fue comprender los
cambios ocurridos en las prdcticas de ensenanza en el primer ciclo de
la Licenciatura en Enfermeria en una universidad privada, en el contexto
de la pandemia de 2020. Hemos desarrollado un diseno cualitativo y de
generacion conceptual. Partimos de asumir una ldgica cualitativa, la cual
Implica un proceso de construccion tedrica creciente, inductivo, desde
supuestos generales para orientar la construccion de la evidencia empirica
en un iry venir entre teoria-empiria, de tipo dialéctico:

La denominacién de modo de generacion conceptual tiene su anclaje en la nocion vy
centralidad de los procedimientos de construccion de categorias que den cuenta de
la descripcion y comprension holistica del hecho social investigado. La naturaleza de
los resultados buscados son conclusiones en términos de esquemas conceptuales que
no pretenden ser generalizables estadisticamente, sino fértiles tedricamente para
describir e interpretar el caso en estudio y ser transferibles a otros casos. Su validacion
esta referida a la seriedad y rigurosidad del proceso de construccion del/los esquemas
conceptuales y a la mencionada “fertilidad teérica” (Sirvent, 2010).

En esta investigacion hemos tomado el “caso de la formacion de en-
fermeria’’ Conceptualizamos el caso como instrumental (Marradi, Archenti
y Piovano, 2018) en tanto la formacion en enfermeria no es un fin en si
mismo, sino un medio para entender los cambios en la ensenanza en la
universidad en contexto de virtualizaciéon de emergencia. Ademas, dise-
Aamos una muestra por conveniencia, la poblacion esta conformada por
diez docentes del primer ciclo de la Licenciatura en Enfermeria, que estan
a cargo de doce espacios curriculares con sus respectivas aulas virtuales.

Para la recoleccion de datos utilizamos dos herramientas: la entre-
vista individual, semiestructurada en profundidad, y el analisis de con-
tenido de las aulas virtuales. En ambas instancias se trabajé en pareja o
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en grupos, se analizaron los datos obtenidos y se elabord un registro”-
denso” con columnas —observables, implicancias y analisis— siguiendo
los pasos del Método Comparativo Constante vy la Teoria Fundamentada o
Grounded theory (GlaserStrauss, 1967).

En el marco de la Teoria Fundamentada (TF) se busca construir cate-
gorias tedricas a partir de los hallazgos del terreno y se presentan como
un conjunto de conceptos interrelacionados en afirmaciones que puedan
usarse para explicar un fendmeno social determinado, como en nuestro
caso, los cambios en las practicas de ensenanza de enfermeria. General-
mente la teoria desarrollada es sustantiva, es decir que se obtiene a partir
del estudio de un contexto especifico —la carrera de Enfermeria, en nues-
tro caso— vy, por lo tanto, su aplicaciéon se centrara principalmente en ese
contexto o en entornos similares a modo de transferencia de categorias.
En este proceso, subyace un razonamiento o enfoque inductivo como pro-
ceso cognitivo para recoger datos y para realizar un proceso analitico ri-
guroso y sistematico, y organizar los resultados. En este mismo sentido,
este método nos permitié un analisis intensivo de nuestra empiria.

El método de la Teoria Fundamentada es el de comparacion constan-
te (Método Comparativo Constante) en tanto connota una continua re-
vision y comparacion de los datos capturados para ir construyendo teoria.
Strauss (1970) define sus procedimientos basicos en: recogida de datos,
categorizacion, codificacion, comparacion y reflexion analitica en notas.
Para elaborar teoria es fundamental que se descubran, construyan y rela-
cionen las categorias encontradas; estas constituyen el elemento central
para mostrar las relaciones entre ellas y los datos.

Codificacion y categorizacion son, respectivamente, los aspectos fisico,
manipulativo y conceptual de una misma actividad, a los que, indistintamen-
te, suelen referirse algunos investigadores con una u otra denominacion.
La categorizacion hace posible clasificar conceptualmente las unidades o
segmentos de la empiria que visibilizan un significado o tipo de significa-
do y pueden referirse a situaciones, contextos, actividades, acontecimien-
tos, relaciones entre personas, comportamientos, opiniones, sentimientos,
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perspectivas sobre un problema, métodos, estrategias, procesos, etcétera
dentro del registro de la empiria. La codificacion, en cambio, es la operacion
concreta por la cual se asigna a cada unidad un indicativo (c6digo) propio de
la categoria en la que se considera incluida. Los c6digos, que representan a
las categorias, consisten por tanto en marcas que anadimos a las unidades
de datos para indicar la categoria a la que pertenecen.

El anélisis de datos de forma sistematica, contrastando incidentes,
categorias, supuestos y propiedades que surgen durante estos procesos,
facilita esa comparacion constante de similitudes y diferencias de inciden-
tes identificados en los datos con el objetivo de descubrir patrones que
se repitan. Luego de las primeras lecturas de nuestros registros y de los
primeros analisis, pudimos construir un racconto holistico de los registros.
Entendemos por racconto holistico’ un texto metodolégico que permite
visibilizar "ese hilo conductor” entre los registros para poder captar esos
significados transversales que los actores otorgan a sus relatos. Posterior-
mente fuimos definiendo las principales categorias a lo largo de nuestros
registros, comparandolas y seleccionando las mas recurrentes y significa-
tivas, que serian finalmente las que compondrian nuestro esquema con-
ceptual sobre la base de la teoria que emerge de nuestros datos. Del pro-
ceso de comparacion surgié una gama de categorias y propiedades que,
en esta etapa, se integré para formar el nucleo de la teoria emergente que
se ilustra en nuestro cuadro de resultados.

Simultdneamente, en nuestra investigacion se llevaba a cabo el
desarrollo del marco tedrico, 0 cual permitié, durante el procesamien-
to, profundizar el analisis de la empiria con los aportes de los autores. La
TF establece la distincion entre la teoria formal y la teoria sustantiva, con
énfasis en la Ultima, que esta esta relacionada con la interaccion perma-
nente que el investigador logra en el proceso de recoleccion de datos, de
los cuales pueden ir surgiendo nuevas hipoétesis para ser verificadas. En
tal sentido, esta teoria es el resultado del procesamiento sistematico de

7 Racconto holistico es un concepto que se utiliza desde hace varias décadas en el marco de la catedra
Investigacién educacional | de la FFYL, UBA, Carrera de Ciencias de la Educacién, cuya referente es
Marfa Teresa Sirvent.
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los datos de campo mediante procesos de codificacion y categorizacion
(Glasser y Strauss, 1967).

La teoria formal se identifica con el estilo de recoleccion de datos y
el anélisis tedrico que surge de la lectura de los primeros antecedentes,
a partir del cual se hace posible la construccion de primeros supuestos y
se compara constantemente con la teoria de los datos que van surgiendo
de la investigacion. La TF parte de la convergencia de una serie de ejes
0 conceptos tedricos relevados de la bibliografia en uso, las que buscan
ponerse en didlogo mediante la comparacién constante con la realidad
estudiada.

Este trabajo se ubica dentro de la l6gica cualitativa, que se vale de la
induccion analitica y la busqueda de la generacion de teoria, la com-
prension y la especificidad. Se buscd construir esquemas conceptuales
adecuados a la realidad estudiada tal como la cuentan los actores sociales
—docentes de Enfermeria— con quienes se interactud, mas que verificar
hipdtesis predeterminadas por una relaciéon causal entre variables (Sirvent,
2003). Se busco comprender a través de observaciones de aulas virtuales y
entrevistas los sentidos que |los propios actores otorgaron a sus practicas.

Durante el trabajo con la l6gica cualitativa se generaron categorias
nuevas ademas de las aportadas por la teoria candnica o legitimada, lo
cual permitié una visiéon mas compleja y completa de la realidad estudiada.
Como arriba se esbozo, el énfasis se puso en el raciocinio inductivo o de
abstraccion creciente de la teoria, dado que a partir de “incidentes” de
la realidad (base empirica) se construyeron categorias a partir de un avance
en espiral (que combind obtencidn de informacion y analisis). Vale destacar
que la logica cualitativa pone su énfasis en el hecho que se construye, en
la induccion analitica y en la posibilidad de generar teoria y comprension de
la realidad. Con respecto al vinculo entre teoria y empiria en el marco de
esta logica, Maria Teresa Sirvent (2003) afirma que este modo de operar no
es a-tedrico sino que supone un modo diferente de trabajar con la teoria:
la teoria previa orienta y focaliza el objeto de estudio y la pregunta inicial, y
luego se construye teoria de base en el trabajo con la empiria.

46



1. INVESTIGAR E INNOVAR PARA POTENCIAR LAS PRACTICAS DE ENSENANZA

En otras palabras, se propicié un lugar de la teoria candénica o de los
saberes legitimados que se interceptaban con los saberes de la TF vy, ade-
mas, con los saberes de la experiencia del investigador, de manera induc-
tiva y en un movimiento de abstraccion creciente, lo que generd nuevas
categorias tedricas articuladas en esquemas conceptuales. Fueron centra-
les las instancias internas de capacitacion sobre esta tarea metodoldgica,
qgue han aportado a nuestro rol como investigadores.

La combinacion de las estrategias de recoleccion de informacion
(entrevistas, analisis de contenido de aulas virtuales) realizadas por los
distintos investigadores constituyo estrategias de triangulaciéon de datos
e investigadores (Denzin, 2004) que permitirdan aumentar la sensibilidad
al descubrimiento de variaciones y casos atipicos, al tiempo que dismi-
nuiran la tendencia al sesgo inherente al uso de un determinado y Unico
meétodo (Jick, 1994).

Este proyecto tiene la particularidad de que sus autores también son
docentes. Esto imprime caracteristicas especificas en el involucramiento
del investigador que se encuentra disefando, poniendo en marcha y ana-
lizando la préactica profesional docente de colegas, es decir, es docente e
investigador al mismo tiempo. Es interesante desarrollar y estar atentos
como equipo al fendmeno de la implicancia. Elias (1983) sefala al respecto
qgue nuestra participacion personal y nuestro compromiso constituyen una
de las condiciones previas para comprender el problema que hemos de re-
solver como cientificos. Tener conciencia de esta implicancia nos permitié
estar alertas a la necesidad de cierto distanciamiento para poder compren-
der el fendbmeno que se estaba estudiando, mas alla de la familiaridad que
se tenga con este y asi poder construir la teoria que emergia de los datos.

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

Las instancias de “terreno’ las entrevistas y los andlisis de con-
tenido de las aulas virtuales de los espacios curriculares de nuestra
muestra nos permiten obtener registros "codificados’ es decir, deja-
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mos emerger algunas categorias que fueron dando forma a nuestra
escultura tedrica, a nuestra propia "teoria de base” que ha sustentado
nuestros resultados y que dotaron de "significacion” a nuestra eviden-
Cia empirica.

Entonces, a partir de las instancias empiricas de las entrevistas y del
analisis de aulas virtuales, asi como de las retroalimentaciones al interior
del equipo y de la lectura de antecedentes tedricos, elaboramos un cuadro
a modo de escultura tedrica que permite comunicar nuestros puntos de
llegada, nuestros hallazgos y resultados.

Cuadro 1. Resultados de la investigacion: "Virtualizacion de emergencia y cambios en las

practicas de ensenanza”
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Procedamos a desarrollar los resultados.

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

Los docentes en las entrevistas mencionan una desestabilizacion
de gran magnitud, aluden a palabras relativas a catastrofes naturales
tales como tsunami, huracan, aplastamiento al referirse al estallido
de la pandemia y posterior virtualizacion, o describiendo el momento
como “catastrofico” En todos los casos la virtualizacion de emergen-
cia impactd en como ellos enfrentan sus propuestas de clase y en el
vinculo con las tecnologias. Asi lo expresan algunos docentes en las
entrevistas:

e "El primer semestre fue muy catastrofico a nivel personal, pero hoy
entiendo que fue a nivel general!” (E3)®

e "Eso para mi en el primer ano fue terrible, un tsunami lo que pasé y
lo que tuvimos que atravesar.” (E2)

e “Tenia un miedo terrible porque estaba acostumbrada a estar en el
aula. Le tenia terror al campus [...] Me preguntaba ‘;como voy a subir una
clase?’” (ED)

Esa "conmocion” fue mas intensa en el primer cuatrimestre de 2020
y continud, aungue algo atenuada, en el segundo cuatrimestre.

Cabe advertir que se evidencia una resignificacion de lo ocurrido a par
tir del tiempo transcurrido: 1o que empezd como algo forzado, que deses-
tabilizd subjetivamente, fue cediendo hacia el descubrimiento de nuevas
modalidades de trabajo que se consideran instancias valiosas de aprendi-
zaje docente y un empoderamiento en la virtualidad.

8 Se incluird el codigo de registro del entrevistado utilizado en la investigacién con su numeracion
cada vez que se haga mencion a las palabras de los entrevistados.
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Sobre los cambios con relacion al sentido de las practicas de ensenanza:
los vinculos, la comunicacion y la posicion del profesor

Respecto del vinculo con los estudiantes y el entorno, encontramos
docentes que caracterizamos como “cercanos” En muchos casos, con-
templan situaciones particulares —de los distintos escenarios familiares
de los estudiantes, ya sea con relacion a la organizacion familiar o a casos
de enfermedad-fallecimiento de familiares por Covid—, situaciones eco-
ndémicas o socioambientales —dificultades para acceder a un dispositivo
tecnoldgico o dificultades en la conectividad— o situaciones laborales, tal
como el agotamiento del personal de salud durante la pandemia. A es-
tos profesores atentos a las realidades de los estudiantes hemos dado
en llamarlos docentes empaticos/contextuales, en contraposicion a otros
docentes —muy pocos de los entrevistados— que no priorizaron estos as-
pectos. Respecto de los docentes empatico/contextuales, registran activa-
mente el contexto, no lo toman como dado sino como algo que se puede
transformar lo que impacta sobre el caracter inclusivo de sus propuestas.

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

e "Traté 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 camara, 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 rapido y me permitia acercarme a ellos. Sinceramente, nece-

sitaba tener el contacto con el alumno, no me conformé con subir el
material. El WhatsApp fue lo primero, después me animé a las clases
por Zoom.” (E3)

La mayoria de los docentes consideraron como algo central el contex-
to de los estudiantes, aun con todo lo que les sucedia en el propio. Algu-
nos docentes lo expresan de esta manera:

e "Entiendo el contexto de los alumnos. Ellos y yo tenemos proble-

mas con la conectividad, muchas veces. No todos nuestros alumnos

tienen la disponibilidad de dispositivos, por ejemplo, una computadora
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0 que en la familia haya dos o tres computadoras o dos o tres celu-
lares, entonces tengo por ahi la dificultad de que una alumna que es
mama tiene que prestar el celular a la hija, al otro hijo, y entonces,
tenemos dificultades con respecto a eso.” (E1)

e “LLa comunicacion via WhastApp era lo mejor, rara vez por platafor

ma... en los foros cuesta mucho que participen... es mas inmediato

el WhatsApp el trabajo colaborativo se veia mas por WhatsApp que
en foros. Distintas herramientas se complementaban, muchos hacen
todo desde el teléfono.” (EB)

Para la mayor parte de los docentes, los encuentros sincréonicos tenian
un propdsito de “encuentro vincular’, ademas de espacio de "aprendizaje”
en términos de sostener lazos de "empatia y cercania” con los estudian-
tes. Estos docentes “abrieron” distintos canales para conectar de muchas
maneras con los estudiantes, casi cotidianamente.

Respecto de la posicion del profesor, pudimos advertir que algunos
docentes en los encuentros sincrénicos por Zoom se posicionaban como
“creadores” de experiencias formativas. Se priorizaba la interactividad, la
permanente participacion de los estudiantes y las lecturas y actividades
previas por parte de estos ultimos. Otros docentes se posicionaban en un
rol de "transmisores” Para ellos el encuentro estaba centrado en la expli-
cacion y exposicion de su parte. Finalmente, encontramos un grupo de
profesores que en determinados momentos tomaron una u otra postura,
en funcién de la necesidad de cada clase.

Estas posiciones se pueden evidenciar en algunos pasajes de las en-
trevistas:

e “E|l Zoom lo uso para dar clases. En los avisos les mandaba el men-

saje de 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. (E7)

e "Ellos en el aula tienen un caso clinico, que es sobre lo que se tra-

bajara la clase préoxima, con anticipacion le ponemos un titulo, tema

y consignas, de antemano lo tienen en el Zoom se rodaba el role
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playing; papeles de enfermero/s, paciente, familia y observadores. Al
finalizar hacemos debriefing y si no da el tiempo, lo seguimos por pla-
taforma, es un post que queda como tarea en el aula. Si eso estaba sin
dificultades la préxima clase planteamos un nuevo caso... si hay incon-
venientes se retoma. Esas reflexiones del post, se las comentamos
por plataforma.” Posicién de creador de experiencias formativas. (E2)

Sobre los cambios con relacion al diseno y el desarrollo de las practicas
de ensenanza

Los docentes expresan cambios en relaciéon con el recorte o reacomo-
damiento de los contenidos vy la bibliografia utilizada, pero mas que nada,
hay modificaciones sobre las actividades (transposiciones respecto de
las actividades a la virtualidad, actividades novedosas, entre otros), recur-
s0s nuevos o recursos resignificados, etcétera. Todos hacen alguna alu-
sidn a los cambios en relacion con las actividades. Respecto de estas, al-
gunos docentes refieren haber incorporado actividades que nunca habian
realizado, novedosas o bien actividades "reformuladas” por la virtualidad.
Incluso algunos refirieron haber incrementado la cantidad de actividades
en una misma clase. Respecto del primer aspecto, actividades que no se
habian explorado antes, advertimos:

e "En el primer cuatrimestre ellos tuvieron que elaborar videos. Fue

una buena experiencia tanto de primer ano como de segundo. Fue so-

bre procedimientos, signos vitales, todo lo que puedan hacer en sus
casas y sin gastar en materiales. Lo filmaban. Tuvo una buena respues-
ta y se comprendié el tema. Hubo detalles, pero se trabajoé perfecto.

Compartian los videos por el foro (los vinculaban por drive). Nunca

habia realizado esta actividad.” (E4)

e "Utilicé herramientas que aprendi, por ejemplo, el Padlet, el Men-

timeter, con la lluvia de ideas para los comienzos de las clases o para

cierres; nunca las habia utilizado.” (E1)

O bien advertimos también la resignificacion de recursos conocidos
con otros sentidos:
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e “Con el Drive aprendi a trabajar este ano con el enlace. Yo tenia que
encontrar la facilidad para mi como para el estudiante porgque creo que
el estudiante necesita tener la devolucion de los TP Me organicé un

Drive especifico y les pasaba el link. Ahi trabajamos todos juntos. El

primero fue catastrofico, pero con el segundo organicé una hoja por

grupo y ellos ya tenian sus consignas con los requisitos que debian
cumplir. Pero también tengo trabajos en el campus.” (E8)

El Zoom y el campus aparecen como los dos pilares de aprendizaje
tecnoldgico, no necesariamente asociado a como modificaron la propues-
ta pedagdgica, sino en su uso herramental (en sintonia con lo que poste-
riormente se planteara de un uso de la tecnologia como sustitucion o de
mejora funcional).

La evaluacion también implicd modificaciones respecto a las practicas
prepandémicas vy, a la vez, resultdé un componente que tuvo numerosas
modificaciones en 2020 y 2021. En principio, los docentes expresan haber
planteado evaluaciones con consignas diferentes de las que siempre se
habian utilizado. En todos los casos observamos propuestas de evalua-
cion "necesariamente reformuladas’” Ademas, otros advirtieron que las
mismas evaluaciones favorecian la copia y/o aprendizajes reproductivos,
lo cual llevé a algunos a modificar las evaluaciones en otros cuatrimestres:

e "Sobre la evaluacion fuimos evolucionando. Empezamos a ver lo
dificil que era unir lo practico y tedrico. Propusimos casos clinicos, les
explicamos a los alumnos. Al principio, fue un fracaso —se habian tra-
bajado pocos casos previos—... Luego empezamos a generar un con-
texto para que puedan entender las consignas y no frustrarse..." (E2)
e "En el primer cuatrimestre armamos un 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 me mostré fue que
me di cuenta de que hay que elaborar evaluaciones que planteen si
realmente el alumno comprendié. Después del primer cuatrimestre
cambiamos los examenes, ya no los haciamos como en la presencia-
lidad.” (E4)
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Sobre algunos principios que subyacen en los cambios en las practicas
de ensenanza

Interesa focalizar en aspectos subyacentes del cambio que no son
expresados directamente por los docentes, sino que los inferimos.
Entre ellos, mencionamos la flexibilidad, la recomposicion de la cercania/
presencia de lo presencial a lo virtual y la recomposicion de la participacion
presencial a la virtual.

La flexibilidad pedagodgica parece ser una condicién para haber
transitado la virtualidad. Advertimos que los docentes asumen —en este
nuevo contexto— una “planificacion flexible y abierta” de sus clases,
atendiendo a variables de tiempos y espacios alterados por la situacion
pandémica y de virtualizacion. En este sentido, esto parece resultar un
"cambio” relevante respecto de su posicion anterior (prepandémica).
Veamos un gjemplo:

e "Mirad lo que me paso la primera clase del segundo cuatrimestre,
ahora haciendo memoria: yo estaba dispuesto para empezar la clase
el viernes a las 9. A las 8.45 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. El primer cuatrimestre me ensend que habia que estar aten-
to a modificar lo que se planificaba.” (E8)

Ademas, en otros fragmentos de la empiria se visualiza la busqueda
generalizada por construir cercania/presencia a través de una disponi-
bilidad expandida del docente, fuera del horario de clase. Esto es un
cambio realizado por casi la totalidad de los docentes, quienes recom-
pusieron las maneras de estar cerca de los estudiantes en un momento
tan complejo.

e "Me encant6 esto de la posibilidad de que uno esté tan lejos y pue-

da estar tan cerca. Me costo, pero salid. El Zoom ayudd a eso, el

WhatsApp también.” (E5)
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Sobre los tipos de cambios en las practicas de ensenanza en relacion al
uso de la tecnologia

Finalmente, identificamos dos tipos de cambios con relacion al uso de
la tecnologia: cambios a los que denominamos superficiales o de mejo-
ras funcionales (en muchos casos de espejo con las clases presenciales) y
cambios sustanciales. Estas categorias surgen sobre la base de los apor
tes tedricos abordados de Puentedura (2008, 2012a, 2012b, 2012c¢), quien
distingue el sentido que adquieren las tecnologias en las propuestas de
ensenanza en funcion de la forma en que los docentes las incorporan en su
propuesta. Veamos una referencia empirica sobre una relacion sustancial:

e "Necesito que ellos aprendan, que comprendan con cierta profundi-
dad, para eso hacemos grupos pequenos en Zoom con actividades es-
pecificas para que ellos puedan asi relacionar lo que leyeron y enten-
dieron y después, al final, las dudas que han quedado. Muchas veces
comparto videos que estan en YouTube de especialistas del campo, en
el Zoom 0 asincrénico, que ponen en comun las lecturas en un muro
interactivo o en un foro. Ojo, también uso el pizarréon que tengo atras,
aca en mi casa, para hacer algun gréafico o cuadro.” (E7)

En cambio, otros docentes replican en la propuesta por Zoom aque-
llo que realizan en el aula presencial. Veamos un ejemplo:

e “Buscar el compromiso del alumno, que esté conectado a las 8 0

las 9, que entre al Zoom, nos saludamos, tomamos presente, plantea-

mos la actividad, vemos como la resolvemos, llegamos a alguna con-
clusion. Es respetar la rutina de la universidad, como si estuviéramos
dentro del aula.” (E9)

O bien sobre el uso del campus virtual:

e "Uno después se dio cuenta de que estdbamos mandando mucha

actividad a los alumnos queriendo compensar la falta de presenciali-

dad.” (E6)

La comparacion de los relatos anteriores nos permite advertir posicio-
namientos diferentes por parte de los docentes: el primero reconoce que
el mero encuentro virtual (como el presencial) no garantiza que los estu-
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diantes aprendan. Se ve compelido a realizar diversidad de actividades
para desarrollar la comprension. En cambio, en el segundo relato el do-
cente hace una descripcion de sus tareas como profesor en términos de
“rutinas” a la manera de un check list que es necesario cumplir del mismo
modo que en la presencialidad y sin interrogarse por el aprendizaje.

Al analizar la organizacion de las aulas virtuales podemos advertir que
en la mayoria de los casos se constituyeron emulando el “aula fisica” No-
tamos asi que los docentes sustituyeron aula por aula (presencial por vir-
tual): asi se disend la siguiente correlacion:

1. exposicion presencial por videograbacion o a través de presenta-

cion de PowerPoint (con o sin audio);

2. textos en papel por textos digitales.

En los casos en los que el PowerPoint carecia de explicaciéon, se advir
tié cierta dificultad para que los estudiantes comprendieran el sentido en
la construccion de ese material por parte del docente, y quedaban opaca-
das las articulaciones entre dicho material y el resto de la propuesta.

También encontramos matices. En algunas aulas se evidencié una par-
te de sentido de sustitucion, como fue mencionado previamente, pero
gue también logré multimodalizar los materiales y modificar el sentido ha-
bitual. Podriamos decir que parecen ser cambios mas cercanos a mejoras
funcionales, al decir de Puentedura (op. cit.).

Caracterizamos como “aulas vivas” a la mayor parte de las aulas ana-
lizadas, con multiples canales, con divergencia de actividades y recursos,
tiempos asincronicos y sincronicos y “aulas coyunturalmente vivas”, es
decir, aulas funcionales, a los fines de sostener la continuidad, pero muy
en espejo a las practicas presenciales, con escasos recursos novedosos,
con primacia de un uso de repositorio de materiales y/o agenda de even-
tos de la materia como fechas de parciales.

Entendemos que es en la complejidad de los vinculos de los docentes
con las préacticas de ensenanza y aprendizaje que la tecnologia emerge
como un elemento para facilitar y acompanar dichos procesos. La relacion
que los docentes de enfermeria establecen con la tecnologia, creemos,

26



1. INVESTIGAR E INNOVAR PARA POTENCIAR LAS PRACTICAS DE ENSENANZA

influye en como los docentes abordan sus practicas de ensenanza en este
contexto necesariamente virtualizado.

Sobre la particular relacion de los docentes con las tecnologias

Kap (2014), al referirse al vinculo que los docentes establecen con
las tecnologias, identifica aquellos profesionales a los que denomina van-
guardistas:® avidos de alternativas pedagdgicas en un afan por motivar a
los estudiantes y seducirlos con propuestas innovadoras que, en algunos
casos, tienen poca o0 nula conexidon con el contenido o el conocimiento a
ensenar. 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 j6venes desarrollan por fuera de la institucidon académica.

Sumamos dos tipologias a las de Kap: una visibiliza una relacion con
la tecnologia basada en el temor a lo desconocido, pero con intencion de
explorar algunas alternativas en consideracion a la emergencia: los llama-
mos temerosos. Lo vemos en entrevistas con comentarios recurrentes
sobre el temor a explorar alternativas:

e "El WhatsApp fue lo primero, después me animé a las clases por

Zoom." (E7)

e "“Siempre esta constante la comunicacion, necesito comunicarme

con el alumno. Por eso traté de hacer el aula lo mas parecida posible

y cuando logré superar esto del Zoom, porque para mi era un misterio

porque yo nunca habfa hecho un Zoom, y me daba miedo, que te gra-

ban, esas cosas [con las] que uno se persigue.” (ED)

Otra tipologia de vinculo con las tecnologias es de los anorantes de lo
previo. Una docente o expresa de la siguiente manera:

e “El formato virtual me genera resistencia, siento qgue me robaron el es-

pacio [...] Enlo presencial cuando entraba al aula todos ya estaban en gru-

pOs para debatir, porque les ensené a debatir y cambiar opiniones.” (E9)

9 Kap identifica otras categorias que no encontramos evidenciadas en nuestra investigacion.
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Sobre las practicas de ensenanza: creencias en juego y modelos de
ensenanza

Asimismo, advertimos que las practicas de ensefnanza en Enferme-
ria, a proposito de la virtualizacion de emergencia, tienen rasgos tanto
de tradiciones miméticas como de tradiciones transformadoras de la
ensenanza, tomando aportes de Jackson (2012). Las primeras estan cen-
tradas en la transmisién de conocimientos facticos y parten de la premisa
de que su adquisicion se efectla a través de la imitacion. Las segundas,
las transformadoras, en cambio, dan cuenta de modificaciones profundas
en los estudiantes. Los docentes que las representan son conscientes de
los aspectos no previstos del aprendizaje y estan abiertos a situaciones
nuevas, No necesariamente previstas.

El analisis de los relatos de los docentes entrevistados da cuenta de
gue en algunos docentes hay cierta tension entre ambas tradiciones. Esto
no responde estrictamente a un cambio, sino Mas bien a una continuidad
respecto de lo anterior (la prepandemia).

Tomando los aportes clasicos de Maria Cristina Davini (1989), la virtua-
lizacion de emergencia parece haber profundizado el modelo de trans-
mision, al menos en el primer ano y en especial en el primer cuatrimestre
de la virtualizacion. Esto se visualiza en algunos docentes en particular, en
tanto las practicas presenciales de ensefnanza de la enfermeria han tenido
histéricamente rasgos del modelo de adiestramiento (Davini, 1989; Me-
dina Moya y Prado, 2009). La virtualizaciéon de emergencia parece haber
“corrido” en parte ese modelo de la escena. Lo que aparece como conti-
nuidad es la racionalidad en juego: primero explicaciéon, luego aplicacion.
Se puede visualizar esa racionalidad técnica imperante en la formacién de
enfermeros (Medina Moya y Prado, 2009).

En concordancia con lo anterior y con los planteos de Baez y otras
(2021), una creencia que subyace a los relatos de varios docentes y que
se agudiza en este contexto pero que no es privativo de él, es la de supo-
ner que ensenar significa transmitir informacién y que la actividad central
del estudiante es la de recibirla. La secuencia en la que primero se pre-
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senta la teoria y luego la practica se constituye en una creencia en tanto
parece no estar reflexionada, cuestionada. Solo un docente expresé que,
a razon de la virtualizacion de emergencia. ..

e "| a pareja pedagodgica permitid que ambos participemos: los que da-

mos tedrico vy la practica... eso se fue mechando y combinando.” (E8)

Se evidencia escasa reflexion sobre esta l6gica de relacidon entre teo-
ria y practica en los comentarios de los docentes. La deconstruccion mas
Importante pareciera advertirse en los aspectos comunicacionales, en los
qgue los profesores habilitaron una diversidad de canales (casi la totalidad
de ellos), que no habian explorado previamente, buscando estar “cerca”
de los alumnos.

Respecto de la relacién entre cambios en las practicas de ense-
nanza y la categoria de incidentes criticos, y remitiendo que el inci-
dente critico, tal como expresa Monereo (2010) puede definirse como
un suceso no planificado y problematico que ocurre en la ensenan-
za cuyo analisis y reflexion posibilitan revisar los modos habituales del
actuar docente. Encontramos en los relatos de los entrevistados que
la virtualizacién de emergencia fue una conmocién para todos, un gran
evento desestabilizador en el modo habitual de ensenar. Sin embargo,
parece no haber traccionado a la revision de las concepciones habituales
de ensenanza de los docentes. Para quienes ya venian transitando un
camino de deconstruccion de creencias sobre la ensenanza y con pro-
puestas que buscaban dar protagonismo al estudiante, la desestabiliza-
cion de la virtualizacion los llevé a repensar cOmo hacian para transponer
esto en un nuevo escenario. Y para quienes sostenian creencias sobre la
ensenanza desde practicas miméticas y transmisivas la virtualizacion de
emergencia parecio traccionar a buscar un “espejo” de esto mismo. De
ahi que las aulas virtuales emularan la transmision presencial y funciona-
ran mas a modo de repositorio.

Podemos expresar que la virtualizacion de emergencia resulto ser
un incidente focalizado en la relacion de los docentes con las tecno-
logias. En este sentido, se configuré como incidente critico que posibilitd
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revisar este aspecto. Sin embargo, no implicd necesariamente la revision
de la propuesta pedagdgica.

Lado B: aprendizajes sobre la investigacion y el rol
de investigadores

Este apartado corresponde al “otro lado” de la investigacion, a nues-
tros procesos de organizacion en el trabajo de indagacion, a la historia
natural de la investigacion, como veremos a continuacion, y centralmente,
a nuestros aprendizaje como investigadores.

Respecto de nuestros procesos de organizacion en el trabajo de la
Investigacion, a partir de la aprobaciéon de nuestro proyecto de trabajo ini-
clamos una serie de encuentros sincronicos para consolidar los equipos.
Por unanimidad, en reuniones plenarias, hemos celebrado algunas for
talezas del equipo: en especial, la presencia de representantes de dos
carreras de grado a partir de sus docentes y estudiantes colaboradores,
asi como también egresados de ambas carreras. Durante estas reunio-
nes decidimos algunos pasos a seguir durante estos primeros meses de
trabajo:

e desarrollar reuniones sincrénicas perioddicas: mensuales o en algun
momento quincenales;

e confeccionar un espacio colaborativo de trabajo unificado en un Dri-
ve donde se suban nuestros avances y todo aquel material en relaciéon al
proyecto que fuera de interés para su desarrollo;

® organizar este espacio colaborativo en dos subgrupos en los que se
comparten los avances: el subgrupo de marco tedrico y el subgrupo de
marco metodoldgico.

En el interior del subgrupo de marco tedrico indagamos antecedentes
sustantivos vinculados en especial con el campo de la ensenanza de la
enfermeria y de la tecnologia educativa. Avanzamos en caracterizar las
practicas de ensenanza en la formaciéon de enfermeros, como asi también
las practicas de ensenanza en contexto de virtualizacion de emergencia y
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los posibles “tipos” de cambios realizados en las mismas, poniendo foco
en los cambios en relaciéon con las tecnologias.

En el interior del subgrupo ocupado de desarrollar el marco metodolo-
gico identificamos la importancia de disenar herramientas que nos permi-
tan 0 nos permitiran ir a terreno y confrontar teoria y empiria. En nuestras
reuniones de trabajo, y de manera consensuada, distinguimos herramien-
tas para acceder al campo. Las entrevistas que se realizaron siempre se
hicieron en parejas.

Al avanzar en los primeros meses de la investigacion nos planteamos
comprender qué estabamos aprendiendo sobre el rol de investigadores
y sobre el proceso de investigar, qué tensiones se nos presentaban, una
suerte de actividad metacognitiva en nuestra tarea de investigadores.

Asi, ademas de las reuniones y de las memorias de reuniones y po-
niendo foco en el proceso de investigacion, nos propusimos “trabajar”
entre nosotros sobre qué estabamos aprendiendo, qué creencias adverti-
Mos que se nos jugaban al investigar y qué tensiones identificdbamos en
este proceso.

Para ello nos inspiramos en aportes sobre la historia natural de la in-
vestigacion o bitacora del investigador (Sarlé, 2003), a fin de identificar
el grado de conciencia adquirido sobre el proceso de investigacion y de
explorar el valor formativo que el pensar reflexivo conlleva. Ademas, nos
apoyamos en los aportes e investigaciones sobre la metacognicion (Fla-
vell, 1979; Ritchart, Church & Morrison, 2014) en tanto favorecedores de
nuestros aprendizajes como investigadores. Nos resulta central abonar
una formacion como investigadores reflexivos de sus practicas (Roget,
2020), sosteniendo una posicidn que vuelve sobre el proceso de investi-
gacion y sobre el rol de investigadores, que implica pensar qué se apren-
de, cdmo, qué creencias se ponen en juego, qué se podria haber realizado
de manera diferente, para revisar las acciones en futuras investigaciones.

Para profundizar sobre nuestros aprendizajes, tensiones y creencias
como investigadores disenamos distintos dispositivos para indagar al res-
pecto, por un lado contamos con nuestros registros al momento de de-
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sarrollar acciones de campo (notas de campo, implicaciones, etcétera), y
por otro lado, realizamos una actividad especifica con consignas para de-
sarrollar de manera escrita sobre aprendizajes, tensiones, creencias como
iInvestigadores, que luego intercambiamos en reuniones plenarias.

Asi, pudimos advertir:

Tensiones que se sostuvieron a lo largo de la investigacion

Producto rapido versus construccion: aparecieron en la trayectoria
de la investigacion algunas situaciones que remiten a la busqueda de cer-
tezas, la ansiedad por el producto rapidamente concluido en tension con
la construccidon que deviene de un tipo de trabajo cualitativo como el que
NOS PropusimMos.

Encajar o construir/deduccion versus induccion: identificamos ten-
siones entre el hacer “encajar la empiria en la teoria” en contraposicion
con una construcciéon dialéctica entre ambas. Si bien algunos miembros
venian de otras investigaciones cualitativas, la mayor parte del equipo era
novel respecto de la TF y no habia transitado la perspectiva de la TF, en
tanto requiere un ida y vuelta continuo.

Involucramiento versus distanciamiento: se evidenciaron tensio-
nes propias de la implicaciéon en tanto docentes e investigadores al mismo
tiempo. Esto resultd visible al realizar y analizar las entrevistas, que fueron
resignificadas en lecturas sucesivas. Advertimos nuestro involucramien-
to sobre cOmo se nos jugaba nuestra concepcidon de ensenanza (y de
la ensenanza en situacion de emergencia en particular) en el analisis de
las entrevistas, y fue necesario distanciarse temporalmente y compartir
siempre con otros el analisis.

Los saberes que traemos con relacion a qué es investigar y cOmo se
Investiga en educacion presentan diversas tensiones al colocarnos des-
de la perspectiva de la TF, a la vez, el involucramiento por ser docentes/
Investigadores nos plante6 el analisis sostenido de nuestra implicacion.
Del mismo modo, algunas tensiones identificadas resultaron propias del

62



1. INVESTIGAR E INNOVAR PARA POTENCIAR LAS PRACTICAS DE ENSENANZA

sostenimiento de una concepcioén dialéctica del conocimiento (producto
rapido versus construccion).

Entendemos que las tensiones pueden visibilizar creencias que cons-
truimos sobre la investigacion, cdmo se realiza, quiénes participan, etcé-
tera. Algunos autores expresan la relevancia que tienen las creencias epis-
temoldgicas o bien teorias personales que poseen los individuos sobre
la naturaleza del conocimiento y del proceso de llegar a conocer (Schom-
mer-Aikins, 2004). Las creencias de las y los investigadores ya se han
estudiado y observado a lo largo del tiempo (Blanco y Latorre, 2008), pero
hemos tenido la capacidad de advertir cuales eran nuestras representacio-
nes y prejuicios sobre el rol del investigador y sus estereotipos.

Entendemos que las formaciones profesionales (de las que todos pro-
venimos) no siempre llegan a deconstruir estas creencias y que, por ende,
se juegan en las investigaciones sin reflexionar. A continuacion, identifica-
MOosS creencias que consideramos “se nos jugaron” en la investigacion y
como investigadores.

Creencias que el equipo identifica

Tarea solitaria (no en equipo): varios integrantes vinculaban en los
primeros meses la tarea de investigacion a una tarea de pocos y solitaria.
Aparecia en algunos relatos la sorpresa por descubrir que la investiga-
cion puede ser una oportunidad para trabajar en equipo, que no es solo
una labor individual y de puertas adentro. Hemos advertido la importancia
de esta modalidad de trabajo como un proceso en el que cada uno de
nosotros, dentro de una amplia heterogeneidad, aprendié a respetar el
conocimiento y las habilidades de cada miembro, participd en la toma de
decisiones y formo parte activa del proceso.

Tarea para “elegidos”: sistematizar las notas de campo de cada uno
de los integrantes de este equipo heterogéneo de profesionales nos ha
permitido observar algunas representaciones que se daban por ciertas
en torno al proceso de investigacion vy al perfil del investigador. Algunas
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ideas que surgieron fueron que “para investigar hay que ser un sabio, un
cientifico, o un experto en metodologia de la investigacion’ convirtiéndose
esta en una tarea solo para “elegidos’ en contraposicion a la comprension
Inversa, que investigando se accede al conocimiento, se construye ciencia
y se aprende a investigar. El equipo fue construyendo la idea de que el tra-
bajo colaborativo y las redes de colaboracion son estrategias clave dentro
de la sociedad del conocimiento (Dominguez-Gaona et al., 2015).

Aprendizajes sobre el rol del investigador y sobre la
investigacion

Nos resulté relevante profundizar cudles nos resultaron los aprendi-
zajes mas significativos sobre el proceso de investigacion y cual el rol de
iInvestigadores en el campo de la educacion. Asi pudimos sistematizar lo
gue a continuaciéon compartimos, que toma lo intercambiado en las reu-
niones y en la actividad escrita sobre los aprendizajes construidos en este
pProceso:

Deconstruir prejuicios: un aprendizaje que casi la totalidad del equi-
po identifica es haber podido deconstruir representaciones previas sobre
las caracteristicas que debia tener un investigador y sobre el proceso de
Investigacion en si mismo. Iniciado el proceso de deconstruccion (que
consideramos sigue en proceso), nos pudimos acercar al objeto de inves-
tigacion de otra manera y desde otra posicion.

Construir un equipo de investigacion: fue resaltado por la mayoria
de los integrantes como un aprendizaje valioso. Los mas novatos destaca-
ron que durante el desarrollo de la investigacion los sorprendié como se
Iba “armando” este equipo heterogéneo, interdisciplinario, con variados
niveles de conocimiento.

Participar como protagonistas de la investigacion: se destaca que
la participacion activa es central en el logro de los aprendizajes sobre la
Investigacion y el rol del investigador. La idea de la participacidn como pro-
tagonistas se entiende desde ser parte de la planificacién de las tareas del
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grupo investigador, elegir cada uno de los integrantes las tareas y compro-
misos a llevar adelante e identificar tareas mas desafiantes y gratificantes.

Construir una matriz conceptual y metodolégica nueva: todos ad-
vertimos que aprendimos sobre un abordaje diferente de la investigacion
cualitativa, en términos del marco tedrico: nuevos autores y categorias.
Nuevos términos que representan formas diferentes de pensar la investi-
gacion y la ensenanza.

Advertir modos de construccion/participacion: un aprendizaje que
no fue esperado (asi o expresan algunos integrantes) es que se eviden-
ciaron herramientas y formas de la comunicacién intergrupal, asi como se
vivenciaron modos de cohesion del grupo.

Por dltimo, queremos destacar que nos caracterizd y nos caracteriza
la heterogeneidad como equipo de investigadores. Contamos con dife-
rentes formaciones de base (licenciados en Educacién, en Enfermeria,
en Comunicacion, en Kinesiologia y Fisiatria), tenemos edades diversas,
experiencias disimiles en la ensenanza universitaria y en la investigacion.
Aprendimos junto con esta experiencia de investigacion. Entendemos que
esta diversidad nos potencié como investigadores, ya que compartimos,
iIntercambiamos y reflexionamos en grupo total de investigadores, en sub-
grupos, en parejas, trios, etcétera.

Algunas ideas para cerrar

A modo de sintesis, desde el lado A de nuestra investigacion, que
pone el foco en la construcciéon empirica de nuestro estudio, compren-
dimos que los cambios en la ensenanza durante la emergencia sanitaria
han estado en estrecha relaciéon con una primera conmocion subjetiva
de los docentes, que luego dio paso al descubrimiento de nuevas herra-
mientas, y en muchos casos les permitié reconcebir sus propias clases.
En este contexto de virtualizacion, los docentes se vieron atravesados
por la formay el sentido que le otorgaban a la tecnologia. Esto les permi-
tid poder repensar propuestas de clases y construccion de aulas virtua-
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les, que en algunos casos aparecian con cambios superficiales, como en
espejo de las clases presenciales, pero en otros casos incluian mejoras
funcionales, y en las entrevistas la mayoria de los profesores manifesta-
ron su avidez en la busqueda de la inclusién genuina de la tecnologia en
sus clases. Las aulas durante la pandemia han estado vivas, con movi-
miento y convocando, de distintas maneras y con diversas intensidades,
a los estudiantes.

Algunos docentes no solo echaron mano a plataformas como Zoom o
Meet, y a un uso del aula virtual institucional, sino que lo realizaron articu-
ladamente o unificadamente. En este sentido, los docentes entendieron
qgue lo asincrénico del aula necesariamente debia acompanarse de cierta
cercania o presencia, haciendo uso de mdltiples canales que se integra-
ban muchas veces entre si.

En este sentido, los docentes —en su totalidad— se han mostrado
muy empaticos con el contexto de sus estudiantes: familiar, econémico,
laboral, etcétera, y pusieron en juego una variedad de formas de comu-
nicacion y presencia para con sus estudiantes en linea con una decision
férrea de continuidad pedagdgica. El vinculo de los docentes con las tec-
nologias coloca, a varios de ellos, como verdaderos vanguardistas. Para
qguienes ya venian transitando un camino de deconstruccion de creencias
sobre la ensenanza, la desestabilizacién de la virtualizacion los llevo a re-
pensar cOmo hacer para transponer e€sto en un nuevo escenario. Y para
quienes sostenian creencias sobre la ensenanza desde practicas miméti-
cas y transmisivas, la virtualizacion de emergencia parecio traccionarlos a
buscar esto mismo en “espejo’

En este proyecto hemos podido visualizar la complejidad del fendbmeno
estudiado, lo que queda plasmado en nuestro grafico. Las distintas y va-
riadas categorias convergen en un esquema conceptual integrador que ha
pretendido mostrar algunos hallazgos que conforman en primera instancia,
esa teoria de base que fundamos con nuestra propia evidencia empirica.

Por otra parte, visibilizamos el lado B de la investigaciéon, en tanto
devela las creencias y prejuicios que hemos construido como investigado-
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res, asi como las tensiones propias del proceso de una investigacion cua-
litativa. Advertimos, en sintonia con los planteos de Sarlé (2003) sobre la
historia natural, que resulta una herramienta para la formacion profesional
y la reflexion sobre el oficio/rol del investigador.

Para esta tarea Krause (Sarlé, 2003) hace referencia a dos términos
gue nos parece pertinentes de mencionar: transparencia’y contextualiza-
cion. La transparencia hace alusion a la posibilidad de entender cémo llegd
a esos resultados el investigador, y la contextualizacion, a la descripcion
del contexto de descubrimiento. Consideramos estos dos procesos como
facilitadores de aprendizajes significativos, como puntos de partida para el
proceso metacognitivo y, finalmente, como una invitacion para la decons-
trucciéon de creencias sobre el oficio y perfil del investigador para dirigirse
finalmente hacia una nueva mirada mas colectiva/grupal y accesible.

Un aspecto fundamental de esta investigacion es que se desarrollé en-
teramente de manera virtual. Esto permitié descubrir formatos novedosos
de escritura colaborativa mediados por tecnologias de la comunicacion.
En concordancia con Doueihi (2010), la produccion colaborativa mediada
por las tecnologias se diferencia de otros modos de escritura porque per
mite combinar conocimientos diversos, generar producciones altamente
creativas y dar respuestas mas originales. Las tecnologias hicieron difusas
las jerarquias tradicionales en la composicion de los equipos y pusieron a
su disposicidon recursos propios, tales como la creacién de mensajes vy la
escritura en los margenes, que dialogaban con el texto principal. En este
sentido, la propia condicion de virtualizacion dejé marcas en el modo de
Investigar, que necesariamente asumiod el equipo para realizar la presen-
te investigacion. Asumir una posicion metacognitiva, analizado el lado B,
nos permitié mirar(nos) y asi ampliar la propia comprension del objeto de
estudio, pero también de los modos de acercarnos a él en tanto sujetos
implicados.

Alentamos a otros equipos de investigacion a explorar y transitar el lado
B de la investigacion, a compartir los aprendizajes, los desafios y los aspectos
gue habitualmente no se transparentan en las comunicaciones académicas.
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Narrativas audiovisuales
de ficci6n en la ensenanza
de la enfermeria.
Supuestos y alternativas

Maria Gabriela Felippa, Silvia Reboredo de Sambonini, Maria José Sabelli & Mariana Ferrarelli

Supuestos sobre las narrativas audiovisuales y la
ensenanza de la Enfermeria

En este capitulo, intentaremos proporcionar algunas ideas que pone-
mMos en juego cuando seleccionamos fragmentos de narrativas audiovi-
suales de ficcion para facilitar la ensenanza y el aprendizaje de contenidos

Este articulo fue publicado en la Revista Isalud (Agullé, Ferrarelli, Felippa, Reboredo de Zambonini &
Sabelli, 2022).
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y capacidades referidos a la Enfermeria.”® Partimos del pensamiento de
Jerome Bruner (1997) en tanto referencia obligada para nuestro susten-
to tedrico-conceptual. Este autor propone postulados que parten de una
perspectiva psicocultural de la educacion, y se vale de ellos para plantear
consideraciones sobre la naturaleza de la mente y sobre la naturaleza de
la cultura. Menciona nueve postulados educativos, de los cuales nosotras
haremos referencia exclusivamente a uno de ellos: el postulado narrativo.
Bruner explica que la narracion constituye una forma relevante de pensa-
miento y es un vehiculo central indispensable para la creaciéon de signifi-
cado. Es probable que la importancia de la narraciéon para la cohesion de
una cultura sea tan fundamental como lo es para la estructuracion de la
vida de un individuo.

El autor expresa, y coincidimos con él, que solamente en una modali-
dad narrativa se puede construir una identidad y encontrar un lugar en la
cultura propia. De este postulado se derivan algunas implicaciones muy
potentes para la ensenanza.

Consideramos que las series y las peliculas —o bien, los fragmentos
de ellas— se convierten en “trozos de realidad” para ser presentados en
las aulas. Poniendo foco en las ediciones, estas son tipos de narrativas
que despliegan nuevos relatos que se entrelazan con los contenidos vy
capacidades, que se busca que construyan los alumnos. Queremos des-
tacar que las ediciones de peliculas o de series no son una sintesis, son
una narracion diferente de la historia original, que adquiere un sentido par
ticular y especifico al presentarse en el contexto del aula con una intencio-
nalidad propia. Estas narrativas son una respuesta al postulado narrativo
bruneriano: nos traen situaciones de ficcion que estamos dispuestos a
aceptar como verosimiles y que conectan particularmente con emocio-
nes y sentimientos. Nos “sumergen” en situaciones, especialmente las
series, que hoy pueden caracterizarse como objetos culturales de rasgos
iInmersivos (Rose, 2011).

10 En otros articulos profundizaremos alrededor de otras narrativas audiovisuales como los documen-
tales y videograbaciones de escenas reales.
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Para el abordaje de fragmentos de narrativas audiovisuales nos parece
oportuno lo que Bruner plantea sobre el contraste y la confrontacion, en
términos de “explicaciones contrarias, pero razonables” sobre el mismo
hecho, que favorecen la posibilidad de las comprensiones y los aprendiza-
jes profundos.

Otro supuesto del cual partimos es considerar que la observacion de
narrativas audiovisuales y su analisis posibilitan la construcciéon de la mira-
da profesional, con especial énfasis en la comprension y el analisis sobre
el cuidado,™ que es central en la tarea enfermera.

Esta es una tarea compleja que, tal como expresa Jackson (1991), se
caracteriza por la multidimensionalidad, la simultaneidad, la inmediatez, la
rapidez y la impredictibilidad. Justamente la observacion de videograba-
ciones puede colaborar en la visualizacion de esa complejidad propia de la
tarea del cuidado enfermero. Esto no significa necesariamente que se eli-
jan peliculas o series en las que se pone en juego el rol enfermero/a, pero
si implica que la eleccion de estas pone en juego las categorias centrales
gue involucran la construccion del rol profesional y posibilitan resaltar las
multiples dimensiones de la tarea.

Las peliculas y las series colaboran para distinguir lo esencial y mas
significativo de la enfermeria. Las narrativas audiovisuales abonan a un
mirar atento y con intencionalidad explicita. La intencionalidad que den los
profesores en el trabajo con las peliculas permitird desarrollar y poner en
juego diversos focos o0 aspectos propios de cada situacion, en considera-
cion a las posibles resignificaciones desde multiples dimensiones de la
tarea profesional a desarrollar.

Asimismo, otro supuesto de partida que nos interesa destacar es que
se puede ensenar con narrativas audiovisuales, como uno de los diferen-
tes caminos o puertas de entrada al conocimiento y capacidades en en-

11 La relacion entre los paradigmas o los conceptos centrales de la disciplina: persona, entorno, salud
y enfermeria, han sido siempre el nucleo central del campo de los cuidados enfermeros, y es alli
donde sin duda debemos enfocar la mirada en la formacién de los futuros enfermeros y enfermeras.
La disciplina enfermera se interesa centralmente por el cuidado del sujeto que en interaccién con su
entorno vive experiencias de salud (Kérouac, Pepin, Ducharme, Duquette y Major, 1996).
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fermeria. Tal como expresa Howard Gardner (1994) en su libro La mente
no escolarizada, el docente puede establecer diferentes puertas o puntos
de entrada al conocimiento abordando un contenido de maneras variadas,
para que sus estudiantes, con sus diversas experiencias, saberes e inte-
reses, encuentren caminos para involucrarse en los temas vy las tareas a
desarrollar.

Gardner describe el abordaje al conocimiento como una habitacion
con cinco puertas de entrada:

¢ |a puerta de entrada narrativa permite el acceso a un tépico utilizan-
do una narraciéon que se relacione con el concepto;

¢ |a puerta de entrada l6gico-cuantitativa emplea métodos cuantitati-
vOSs 0 el razonamiento l6gico para comprender un contenido;

¢ |a puerta de entrada fundacional tiene en cuenta los aspectos filoso-
ficos del concepto;

¢ |a puerta de entrada estética pone énfasis en las apreciaciones de las
propiedades del tépico a través de la belleza, las formas vy las relaciones;

¢ |a puerta de entrada experiencial invita a abordar un concepto a tra-
vés de investigaciones directas.

Cada puerta provee de formas de representacion diferentes que ayu-
dan o enriquecen las comprensiones por parte de los estudiantes. En-
tendemos que los relatos audiovisuales son un tipo particular dentro de
la puerta narrativa e implica una potente entrada a los contenidos y los
desempenos. Claro esta que no es deseable trabajar con una Unica puerta
de entrada sino variarlas. Sin embargo, en este trabajo queremos resaltar
en especial la narrativa (audiovisual).

En sintonia con lo anterior, nos resulta relevante destacar que esas
puertas de entrada ofician, en acuerdo con Estévez Nénninger (2002),
como “puentes o enlaces” entre los saberes de los estudiantes y las ex-
periencias que se quieren ofrecer. Es decir, ese puente o enlace colabora
para la construcciéon de los aprendizajes. Cuando no se realizan puentes o
relaciones entre los saberes y conocimientos previos del estudiante y lo
qgue la ensenanza busca favorecer, el aprendizaje, cuando ocurre, se reali-
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za por memorizacion o repeticion y se olvida rapidamente. Las narrativas
audiovisuales tienen esa funcion de puente y enlace con los saberes de
los estudiantes para construir aprendizajes con sentido.

Queremos subrayar una mencién previa, las narrativas audiovisuales
nos acercan situaciones que son parte de las actividades que ofrecemos
a los estudiantes en el marco de distintas estrategias de ensefnanza. En
este sentido, las narrativas pueden ser parte de exposiciones significati-
vas, tal como expresan Ornique, Reboredo de Zambonini & Sabelli (2021),
o bien pueden ser parte central del relato de un “caso” de la ensenanza
basada en casos, pero también podrian plantearse para la estrategia de
ensenanza de debate. Mas alla de la estrategia de ensenanza en la que se
enmarcan las actividades con estas narrativas, lo relevante de trabajar con
ellas es posicionarnos como docentes desde la perspectiva de ensenanza
situada, al decir de Frida Diaz Barriga (2006).

Por lo que venimos expresando, nos resulta muy relevante el aborda-
je de narrativas audiovisuales en la formacion de los enfermeros (en sus
distintas trayectorias: profesionalizacion de enfermeria, licenciatura, ciclo
de complementacion curricular) de forma sistematica a lo largo de su tra-
yectoria formativa'?,

Propuestas y alternativas

Teniendo en cuenta la secuencia de la propuesta de ensenanza, con-
sideramos que distintas narrativas audiovisuales pueden ser la puerta de
entrada, el abordaje inicial de la ensenanza, y también pueden trabajarse
como parte del desarrollo de todo un recorrido de aprendizaje, o bien pue-
den ser parte del cierre de un itinerario de ensenfanza mas amplio. Los
relatos audiovisuales se enmarcan en distintas estrategias, pueden cons-
tituir la actividad de inicio de un estudio de casos (el caso a analizar o dis-

12 La Universidad Isalud participd en el Proyecto AlfaFundaEnfermeria (Formacién Universitaria para la
Profesionalizacion del Personal Auxiliar de Enfermeria), incluido dentro del Programa ALFA Ill, cofi-
nanciado por la Comunidad Europea. En el marco de dicho proyecto la universidad realizé numerosas
ediciones de peliculas, series y documentales.
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cutir), o bien pueden ser parte de la actividad de inicio de una exposicion
significativa. También pueden integrar la actividad de cierre de esta Ultima
estrategia. De esta forma queremos enfatizar que estas narrativas son
mucho mas que un ejemplo para ser visto por los alumnos: son centrales
para la construccion de conocimiento.

Acercamos a continuacion ejemplos de trabajo con ediciones de pe-
liculas y series en el contexto de espacios curriculares vinculados a los
fundamentos de enfermeria, enfermeria comunitaria y ética profesional.

Presentamos una actividad con ediciones de peliculas en el espacio
curricular denominado Fundamentos de Enfermeria. Se trata de una asig-
natura anual, ubicada en el primer ano de la carrera, ya que tiene, entre
otros propositos, brindar a los estudiantes las herramientas necesarias
para planificar y brindar cuidados con una mirada holistica hacia el sujeto,
la familia y la comunidad. Para abordar la ensefnanza del cuidado,™ se pro-
pone trabajar con ediciones de las peliculas Hable con ella (2002, Pedro
Almodovar, Espana) y Las ballenas de agosto (1989, Lindsay Anderson,
Estados Unidos). Esta propuesta es un ejemplo de abordaje por contraste
de dos ediciones de peliculas. Cabe destacar que son ediciones breves de
las peliculas, de aproximadamente cuatro minutos cada una.

El propdsito de utilizar dos fragmentos de peliculas que muestran
diferentes abordajes en los cuidados es comparar y contrastar, a través

de la observacion y el analisis que realiza el estudiante,
las distintas tendencias y significaciones referidas a los
cuidados. Se espera que, luego de ver las ediciones de
ambos fragmentos, los estudiantes puedan diferenciar
los distintos tipos de “cuidados” segun Colliere (2004).
En Las ballenas de agosto se ven reflejados los cuidados
cotidianos y habituales, y como se interviene para facili-
tarlos. Hable con ella se centra en el cuidado terapéutico
o también llamado, a decir de Colliere (2004), cuidado

13 Esta actividad se ha tomado del articulo de FeLipra, M. G., L. S. MansiLLA, R. Sampavo, M. J. SaBeLLl, L.
CapuL, S. ReBoREDO DE ZaMBONINI & V. ZaracHo (2015). “Cine y ensefnanza de la enfermeria” Revista de
Medicina y Cine, 11 (1), 34-40 [https://bit.ly/3TuzliQl.
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curativo o reparador. Pero a su vez se muestra en los
fragmentos como el cuidado terapéutico puede desvir
tuarse cuando el enfermero se involucra, sin ningun tipo
de reparos éticos, con una paciente en estado de vulne-
rabilidad y le ocasiona graves danos a quien justamente
deberia cuidar.

Ambas peliculas, que se centran en el rol del cuidador, pueden ofrecerse para
intercambiar preguntas como las siguientes:

- ;Cudles son las situaciones concretas de cuidado que advertis en cada pelicula?

- ;Qué caracteristicas tienen los cuidados?

- ;Qué similitudes y qué diferencias encontrds en cada una de las peliculas respecto al
cuidado?

- ;Qué relaciones se pueden establecer entre los fragmentos de las peliculas con las
actitudes necesarias para cuidar, segtin Milton Mayeroff? (Esta pregunta es valida en el
caso de que se utilice el cierre de esta secuencia de ensefianza).

- ;Qué aportan estos fragmentos para la construccion del rol profesional enfermero?

Luego de una primera aproximacion individual, en pequefios grupos se intercambia sobre
las preguntas y posteriormente, entre todos, se hace una puesta en comin. Después del
intercambio grupal, se pueden volver a pasar los fragmentos para interrogar sobre lo
que plantearon.

Estas peliculas pueden ofrecerse a los alumnos como puerta de en-

trada al concepto de cuidado, o luego de abordar teéricamente dicho con-
cepto. El cuidado se considera eje y expresion esencial de su profesion,
por lo tanto adquiere distintas connotaciones: el sentido de cuidarse, de
cuidar al otro y de cuidar con el otro. Mediante estos sentidos plurales
atribuidos al cuidado, el alumno puede comprender la importancia de su
tarea, el impacto que puede producir en la vida del paciente y suministrar
un cuidado congruente con los valores, las creencias y las practicas cultu-

rales de cada persona.
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Plantearemos otro ejemplo de uso de narrativas a modo de contraste
en espacios curriculares vinculados a la ética en enfermeria. Proponemos
plantear la observacion de algunos fragmentos de Las invasiones barbaras
(Les invasions barbares, 2003, Denys Arcand, Canada y Francia) y de Amar
la vida (Wit, 2001, Mike Nichols, Reino Unido y Estados Unidos)™. La ac-
tividad tiene como propdsito mostrar la coexistencia de valores morales
distintos en la practica profesional de la enfermeria, y a su vez, el modo en
el que estos marcos impactan en las acciones cotidianas, en especial en
el contenido y la forma de la comunicaciéon con los pacientes.

El mandato divino y el llamado del sufrimiento del otro son dos cri-
terios éticos bien diferentes, propios de distintos momentos de la moral
disciplinar, que aparecen claramente en el discurso de las enfermeras,
vinculados al sentido de la enfermedad de los pacientes.

En el caso de la enfermera de Las invasiones barbaras,
la moral heterébnoma, externa, de la sumisién, proporciona
respuestas, y en la profesional de Wit, la
moral auténoma de los derechos huma-
nos deja mas preguntas esperando que
las respuestas las busque cada paciente
en sus valores, sus creencias y sus con-

vicciones, de un modo respetuoso con su identidad.

Es interesante destacar que ambas peliculas sitlan
la accion en la misma época y en sistemas de salud simi-
lares. También se trata en ambos casos de pacientes que realizan tareas
iIntelectuales y gozan de algun reconocimiento académico, y que los dos
plantean demandas de comprension y de comunicacion muy exigentes
para los profesionales.

La actividad propone que los alumnos puedan reconocer, en situaciones
cotidianas de la practica profesional, modos diferentes de interpretar la enfer

14 Esta actividad estd tomada de Zerbini (2015). Documento “Orientaciones para la ensehanza ética y
las préacticas profesionales” Proyecto AlfaFundaEnfermeria (Formacién Universitaria para la Profesio-
nalizaciéon del Personal Auxiliar de Enfermeria). Mimeografiado.
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medad del paciente, de acuerdo con los marcos morales que portan. Se es-
pera que los alumnos puedan, con la intervencion docente, relacionar discur
S0s y practicas profesionales con los marcos morales relativos a cada etapa.

Parte 1. Esta actividad se realiza de manera asincronica

Se invita a los estudiantes a observar las ediciones de cada pelicula. Se alienta a verlas
més de una vez.

- Observe los fragmentos de las peliculas y elabore un registro narrativo de lo observado
en cada una (ponga foco sobre los aspectos que luego analizard). Posteriormente se
invita a considerar las siguientes orientaciones para profundizar en la reflexion sobre
cada pelicula:

-Describalos cuidados brindados porenfermeria, haciendofoco enlas caracteristicas
que tiene la comunicacién (tanto verbal como no verbal) que mantienen las
enfermeras en ambos fragmentos de las peliculas.

- Analice los cuidados brindados, asi como las expresiones utilizadas por las enfermeras
que den cuenta de su rol profesional, y los marcos éticos descriptos en el texto
introductorio que se trabajo en clase.

Intente enmarcar estas acciones dentro de los modelos de ética profesional, justificando
su respuesta con evidencia de las acciones o palabras de las enfermeras.

- Realice hipotesis sobre los motivos por los cuales las enfermeras obran de distinta
manera. Piense en el tipo de formacion profesional, las condiciones laborales, etcétera.

Parte 2. Instancia presencial: puesta en comin y deliberacion

A partir de las orientaciones previas se llevarda a cabo una puesta en comin que
contemple los siguientes ejes para poder deliberar al respecto:

- Descripciones de las practicas de cada enfermera, incluyendo el contexto y datos de
los pacientes. Tensiones entre las practicas.

- Relaciones de las practicas enfermeras con los marcos éticos y las etapas histéricas de
la enfermeria (con sustento en el texto de referencia abordado en el curso). Contrapuntos
entre los marcos éticos.

Esta puesta en comin puede estar primero organizada en pequeios grupos, para luego
intercambiar posturas entre todos.
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En los espacios curriculares en los que se abordan los cuidados
enfermeros ante la pérdida, el duelo y la muerte, se puede proponer
trabajar con una edicion de la pelicula Antes de partir'® (The Bucket
List, 2007 Rob Reiner). La pelicula se basa en la historia de dos per-
sonas que padecen una enfermedad que los lleva a compartir un pe-
riodo mientras estan internados y luego contintan esta relacion una
vez que saben gue les quedan pocos meses de vida. En ese tiempo,

tratan de realizar todas las actividades que sienten que
les quedaron pendientes y que previamente escribie-
ron en una lista. Viajan y disfrutan mientras nace entre
ellos una peculiar amistad que, debido a sus contextos
sociales y culturales previos, era dificil de imaginar. Se
puede ver cOmo ambos comparten situaciones en las
que aprenden del otro, se ayudan de diversas formas y
permanecen juntos hasta el final, cuando cumplen todo lo que alguna
vez sonaron realizar antes de partir.

Son propositos del trabajo favorecer la reflexion y la comprension
sobre los diferentes efectos asociados a la pérdida, y sensibilizar con
relacion al papel fundamental de los enfermeros en estas situaciones.
Esta actividad puede realizarse como cierre de la propuesta de ense-
nanza.

Se seleccionaron algunos fragmentos de la pelicula que componen una edicidn particular,
a saber:

- Fragmento 1: ambos protagonistas de la historia se enteran de que estan enfermos.
Esta informacion es recibida de formas muy diferentes y en momentos y lugares que
muestran cémo son las realidades de los personajes hasta que reciben el diagnostico
de una patologia que los llevara a compartir situaciones en comdn que cambiaran el
curso de sus vidas.

15 Esta propuesta se basa en el articulo publicado por FeLippa, M. G., L. S. MansiLLA, R. Sampavo, M. J.
SaBELLl, L. CapuL, S. ReBoRrEDO DE ZamBoNINI & V. ZaracHo (2015). “Cine y ensehanza de la enfermeria”
Revista de Medicina y Cine, 11 (1), 34-40 [https://bit.ly/3KYghBy].
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- Fragmento 2: en esta escena se puede ver el comienzo del tratamiento de uno de los
protagonistas (Edward) y de la relacién entre ambos, ya que empiezan a comunicarse
y el tema que los acerca es el de la enfermedad. Ademas, se puede observar cémo
el médico que aparece en la escena informa y explica la situacion al paciente que es
duefio del hospital y como es su reaccién ante el pedido de informacion del otro paciente
(Carter), al mostrar una diferencia notable en la atencion brindada.

- Fragmento 3: en esta escena se pueden observar las consecuencias que sufren los
pacientes debido al tratamiento recibido. Ambos tratan de identificar en qué etapa del
duelo se encuentran, asumiendo desde ya, que estan en ese proceso. Se puede ver
parte del desarrollo del rol de la enfermera, en cuanto asiste, acompafa y apoya a los
pacientes durante el final de sus vidas.

Luego de observar los fragmentos de la pelicula se les propone que, en grupos, elijan al
menos tres de las siguientes consignas para luego intercambiar sobre ellas:

- Ante los temores manifiestos y sentidos por los pacientes, jqué cuidados brinda o bien
qué intervenciones realiza la enfermera?

- En las situaciones observadas, jevaltan que hay evidencias sobre un apoyo emocional
adecuado brindado por Enfermeria?

- En las situaciones observadas, jidentifican acciones que no propician un apoyo
emocional adecuado? En caso afirmativo, punteen estas acciones.

- [dentifiquen las etapas del duelo por las que transitan los protagonistas. Analicen las
mismas relacionandolas con los autores trabajados.

- Analicen los retos de la familia que cuida a una persona querida en sus dltimos dias.

- jLos enfermeros presentaron obstaculos durante el duelo? En caso afirmativo, jcuéles
fueron?

- ;Qué opinion tienen acerca del duelo anticipado?

A través de la edicidon se explicitan los aportes de una autora de re-

ferencia como KUbler Ross (1994). Es una pelicula potente para abordar
los cuidados enfermeros ante la pérdida, el duelo y la muerte. La pelicula
muestra de manera expresa que si bien la muerte y el duelo son acepta-
dos como parte de la vida, a medida que se acerca el momento de partir,
cada persona lo vivira de manera diferente e impredecible hasta por ella

misma antes.
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En espacios curriculares vinculados a la enfermeria comunitaria se
pueden ofrecer ediciones de series como narrativas audiovisuales. Se
proponen videograbaciones para abordar contenidos y capacidades vin-
culadas al contexto comunitario, a los sistemas de salud, al anélisis de la
situacion de salud, asi como también a las competencias e incumbencias
profesionales. Se toman como “puerta de entrada” los fragmentos de
series para intercambiar, analizar, discutir y luego realizar una exposicion
o plantear a los alumnos la busqueda de material bibliografico. Se busca
propiciar asi una vision critica y reflexiva para el analisis de una realidad
social compleja.

Se plantea abordar una miniserie E/ paraiso,'® par
ticularmente el capitulo 10, titulado “Acuerdos” (2012,
Sabrina Farji, Argentina). Esta miniserie aborda dife-
rentes problematicas sociales al narrar las relaciones
de un grupo de profesionales de la salud en una guar
dia de primeros auxilios.

Se propone visualizar dos fragmentos del capitulo 10 de la miniserie E/ paraiso (una
edicion de los primeros 10 minutos del capitulo cuya duracion total no se extienda a
mas de 5 minutos). Se invita a los estudiantes a intercambiar considerando:

1. Segun el contexto observado en el fragmento del capitulo, jcuéles son las necesidades
sentidas y cudles las observadas que tienen los pacientes de reciente ingreso al centro
de salud? ;Cudles son las necesidades afectadas?

2. En sintonia con la pregunta 1, jcémo caracterizaria al equipo de salud?, jqué rol
cumple el mismo frente a la exigencia de dar respuesta a las necesidades planteadas?
3. Segun el modelo de Virginia Henderson, jqué necesidades tiene afectadas Laura?
Puede plantearse un intercambio en pequefios grupos para luego hacer una puesta en
comun entre todos.

16 Esta propuesta estd tomada del documento elaborado por Movano, G. & S. BustamanTE (2015). Do-
cumento de orientaciones para la ensehanza de la enfermeria comunitaria. Proyecto AlfaFundaEn-
fermeria (Formacion Universitaria para la Profesionalizacion del Personal Auxiliar de Enfermeria). Mi-
meografiado.
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Queremos plantear otro uso de las narrativas audiovisuales de ficcion: la
busqueda por parte de los estudiantes de los relatos audiovisuales de este
tipo. Volviendo a la categoria de cuidado, en vez de plantear nosotros, los do-
centes, los fragmentos a observar en los que se pone en juego el cuidado, les
podemos pedir a los estudiantes que busquen ellos mismos estas narrativas.

Esta es una actividad que nos parece valiosa para realizar de manera
asincrénica en un foro, para luego retomar en clase presencial. Puede
plantearse como momento de inicio del abordaje sobre el cuidado.

Foro de postas con narrativas audiovisuales sobre el cuidado

A partir de lo trabajado en clase sobre el cuidado y de las lecturas que les
propusimos realizar, les pedimos que:
- el primero que inicie el foro analice en no mas de dos parrafos el sentido del cuidado en
el fragmento. Fundamenten tedricamente y mencionen evidencias de lo que observan;
- luego, quien interviene deja en el foro otro fragmento de serie o pelicula para que el
proximo compafiero realice el analisis. Les pediremos que incluyan el enlace. Debe ser
un fragmento breve, de no méas de 5 minutos. Por ejemplo:
Aqui dejamos nuestro fragmento de la pelicula argentina Otro corazon: [enlace]
Preparados, listos... jya! jQuién toma nuestro fragmento? Tenemos una semana
aproximadamente para este intercambio. Un saludo,

Las profesoras

Nos interesa instalar las busquedas de estas narrativas por parte de los
estudiantes, en tanto al buscar se ponen en didlogo sus supuestos sobre
el cuidado con distintas situaciones. Solicitarles a los estudiantes explorar
materiales audiovisuales promueve su protagonismo en la organizacion del
propio aprendizaje, a la vez que cada alumno analiza las narrativas incluidas
por otros companeros. Por otro lado, se plantea que el estudiante relacione
las lecturas con situaciones, y permite estimular el didlogo y los aprendiza-
jes entre pares. Este trabajo con las narrativas encontradas y analizadas por
los estudiantes puede consolidarse, ademas de en el foro, en un espacio
convergente de trabajo (por ejemplo, un mural colaborativo o documentos
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compartidos), en tanto alienta la colaboracion y el intercambio de perspec-
tivas frente a un Unico tépico. Mediante estas alternativas, el debate puede
focalizarse en el contenido de los cortos o también en las diversas maneras
en gue un mismo tema es presentado segun el caso.

Algunas ideas finales

Retomando los aportes de Bruner, sefalados al comienzo, afirmamos
qgue las peliculas y series son potentes para que los alumnos construyan
aprendizajes significativos, perdurables y contextualizados. El visionado
facilita el acceso a la complejidad propia de las tareas de cuidado y per
mite el extraNhamiento necesario para discutir decisiones y pensar qué es
esencial y qué no en el desempeno del rol profesional.

El analisis de diversos relatos permite desarrollar habilidades de ob-
servacion en el estudiantado, a la vez que fomenta la construccion de la
propia narrativa académica y profesional. Contar historias contribuye a la
organizaciéon y sistematizacion de la experiencia y transforma a los alum-
nos en potenciales autores de sus propias narrativas.

Las peliculas y las series posibilitan construir una mirada profesional que
da cuenta de la complejidad de las practicas enfermeras. Acceder a esta com-
plejidad resulta mas significativo cuando se trata de relatos audiovisuales que
cuentan, y a la vez muestran, las tensiones y posibilidades del rol profesional.

En cuanto a las formas de abordar la ensefnanza con relatos audiovi-
suales de ficcion, queremos senalar que abonamos a la mixtura de los
usos de narrativas audiovisuales en la formacion de profesionales de la en-
fermeria. Hemos argumentado que distintas narrativas audiovisuales pue-
den oficiar de puentes o enlaces con los saberes de los alumnos. En este
sentido, el desafio también es como tramar los puentes que armamos
con las peliculas en la secuencia completa de ensenanza. Resaltamos el
valor de pensar en variadas puertas de entrada al conocimiento, hemos
focalizado en la “"entrada narrativa’ Dentro de ella destacamos la narrativa
audiovisual de ficcidon. Por otro lado, las narrativas pueden oficiar de cierre
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de actividades en el marco de distintas estrategias de ensenanza.

Destacamos en particular el uso de ediciones que posibiliten confron-
tar perspectivas y visiones, y fomentar el pensamiento critico, indispen-
sable en el ejercicio de la profesion enfermera. Por otro lado, también re-
saltamos el valor de la busqueda de narrativas audiovisuales por parte de
los estudiantes. Solicitarles que ilustren un argumento o una idea con un
fragmento en formato audiovisual habilita el trabajo con nuevos lenguajes
y multiplica la posibilidad de debatir el caso estudiado.
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El cine y la ensenanza de la
enfermeria materno-infantil:
un puente hacia los contenidos

Maria Gabriela Felippa, Rosa Isabel Osorio Delgado,
Stlvia Reboredo de ambonint & Maria José Sabelli

Cine, video filmaciones y ensenanza

Entendemos que las peliculas, fragmentos de ellas o videograbaciones
son tipos de narrativas que se pueden entrelazar con los contenidos peda-
gogicos que se quiere ensenar a los alumnos. Consideramos que los rela-
tos cinematograficos y de videograbaciones pueden ser planteados desde

Este articulo fue publicado en la Revista de Medicina y Cine de la editorial de la Universidad de Salaman-
ca. Agradecemos la autorizacién para incluirlo en este libro. Felippa, M. G., R. |. Osorio Delgado, M. J.
Sabelli, & S. Reboredo de Zambonini (2015). “El cine y la ensefanza de la enfermeria materno infantil:
un puente hacia los contenidos” Revista de Medicina y Cine, 11 (3), 130/139 [https://bit.ly/3RzjLx8].
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la ensenanza de diversas maneras y en distintos momentos. En este arti-
culo queremos resaltar un momento de la secuencia de ensenanza en el
qgue las narrativas audiovisuales resultan de gran valor: el momento intro-
ductorio. ¢Por qué resaltamos este momento? Por la funcién que pueden
cumplir para construir “puentes” hacia los contenidos de ensenanza.

Partimos de la metafora del puente para dar cuenta de la posibilidad
de realizar un enlace, un encuentro entre los nuevos contenidos y los
conocimientos, las ideas, los supuestos previos de los alumnos. Edith
Litwin (2005) expresaba hace varios anos que gran parte de la tarea de
ensenanza es generar puentes, enlaces entre lo que los alumnos traen y
los nuevos contenidos, y ponia en un lugar de privilegio los recursos cine-
matograficos para esta tarea de enlace.

Por su parte, también Estévez Nénninger (2002) expresaba que el di-
seno de los “puentes” en la ensefnanza resulta fundamental para la cons-
truccion de los aprendizajes con sentido para los alumnos. Cuando no se
realizan puentes o relaciones entre la informacion nueva y los conocimien-
tos previos, el aprendizaje, cuando ocurre, se realiza por memorizacion o
repeticion y se olvida muy pronto.

Existen otras alternativas dentro de la ensefanza que pueden cola-
borar con el propdsito de construir puentes y enlaces: un relato oral, un
ejemplo, una vifeta, una imagen, una cancién, una pregunta, una afirma-
cion, etcétera. Sin embargo, las peliculas y videograbaciones tienen el
potencial de presentar una escena que aceptamos como verosimil y que
activa emociones y sentimientos. Por otro lado, la propuesta de comenzar
una secuencia de contenidos desde las videograbaciones promueve el
iInterés y la buena disposicion de los alumnos.

Resaltamos entonces las siguientes condiciones: su posibilidad de en-
lazar con las ideas previas y los supuestos de los alumnos, la posibilidad
de generar interés y buena disposicion hacia lo que se ensena vy la de in-
terpelar emocionalmente al alumno.

Las peliculas o la seleccidon de fragmentos de peliculas se tornan re-
cursos para que los alumnos construyan el conocimiento. El relato cine-

90



II. ENSENAR Y APRENDER CON NARRATIVAS AUDIOVISUALES

matografico es mucho mas que un ejemplo para ser visto por el alumno:
es un potente recurso para la construccion de conocimiento, una podero-
sa herramienta para aprender con sentido.

En el caso de la seleccion de fragmentos de peliculas, esta construye
una narrativa propia, ya que la edicién realizada no propone una sintesis
de la pelicula completa, o una compilacién de menor tiempo del sentido
original, sino que es una narrativa diferente a la original que adquiere un
sentido particular y especifico al presentarse en el contexto del aula con
una intencionalidad propia.

Nos interesa particularmente explorar la construccion de segmentos
editados de peliculas y videograbaciones que construyan narrativas que
interpelen a los alumnos.

El cine y las videograbaciones: puentes en la ense-
nanza de la asignatura Enfermeria materno-infantil

Resulta relevante destacar que, en la carrera de Enfermero Profesional
qgue se desarrolla en la Universidad Isalud de la Republica Argentina, se
plantea, de manera sistematica, el trabajo con relatos cinematograficos y
videograbaciones en las diferentes asignaturas que componen el plan de
estudios.

En el presente trabajo, desarrollaremos los aportes realizados en el
contexto de la asignatura Enfermeria materno-infantil, que integra la carre-
ra de Enfermero Profesional. Esta asignatura estd pensada para que los
estudiantes puedan identificar y satisfacer las necesidades de la poblacion
a la cual deberan asistir dentro del contexto social en el que se hallen in-
Mersos.

El propdsito de la asignatura es proporcionar a los alumnos los apren-
dizajes necesarios para la planificaciéon y el desarrollo de sus habilidades
y destrezas para proporcionar cuidados de enfermeria en relacién con la
salud humana de la reproduccion, el desarrollo normal y patoldgico de la
gestacion, el parto y el puerperio, la lactancia natural, los cuidados propios
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del recién nacido y los trastornos y enfermedades ginecoldgicas. También
se aborda la prevencion, la promocion, el mantenimiento y la recuperacion
de la salud de la mujer y del recién nacido.

A continuacidn, se presentan algunas alternativas de abordaje de tres
videograbaciones que se utilizan como puerta de entrada a la ensenanza
de la enfermeria materno-infantil.

Videograbacion: Violencia obstétrica

Figura 1. “Violencia obstétrica” (2012). Video realizado por Duro de Domar [https://youtu.be/
srwzQOYBsqall.

Cualca! [@cualca] (2014, 14 de enero). Violencia obstétrica [archivo de
video]. Malena Pichot, Julian Doregger, Charo Lépez, Julian Kartin y Julian
Lucero. Pais: Argentina.

Uno de los primeros contenidos del programa de ensefnanza se refiere
al control prenatal, planteando los cuidados humanizados y seguros, asi
como la educacion y la prevencion de factores de riesgo.

Para abordar estos contenidos se propone utilizar el video Violencia
obstétrica, que fue creado en el contexto del programa televisivo Duro de
Domar, de Argentina. El video presenta la atencidén que recibe una mujer
desde el momento en que concurre a su primera consulta prenatal hasta el
dia del nacimiento de su hijo. Hay un contraste claro entre las necesidades
gue manifiestan la mujer y su pareja, y lo que cada uno de los integrantes
del equipo de salud les ofrece. Se evidencia claramente, en un contexto
especialmente ideado para ello, el trato deshumanizado que muchas veces
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reciben las familias, la desvalorizacién de sus creencias y la desproteccion
qgue sienten frente a la vulnerabilidad en la que se encuentran.

Propuesta de trabajo

Se realiza la proyeccion de Violencia obstétrica, en la que es posible observar las
caracteristicas propias de la situacion real de la consulta obstétrica.

Se solicita a los alumnos que registren frases, imagenes, actitudes que les resulten
llamativas de la filmacion. Luego, se propone el trabajo en pequefios grupos para
intercambiar sobre lo observado, expresar comentarios y sentimientos que la escena
pudo haberles generado.

Asimismo, se propondrd a los alumnos:

- reflexionar y debatir sobre lo que se ha percibido del cuidado que se le brindé a la
mujery a su esposo;

- compartir las vivencias de las experiencias que pudieran haber vivido los alumnos;

- responder: jen quién se centr6 el cuidado? Considerar la proteccion de los derechos
de la mujer y del bebé por parte del equipo de salud que la atiende, la participacion y
la colaboracion del padre en la proteccion y el cuidado de la mujery del recién nacido;
- definir y describir la atencion que quisiéramos brindar a la mujer gestante y a su familia;
- analizar las creencias identificadas en el video respecto de la lactancia.

En la puesta en comun se debatira sobre lo que se percibié del cul-
dado que se le brindd a la mujer y a su esposo. Se reflexionara sobre as-
pectos que estan naturalizados en relacion con el cuidado y que deberian
problematizarse. Luego, a partir de lo abordado, se propondra la lectura de
textos vinculados a la “maternidad centrada en la familia” y la propuesta
del perfil/rol del enfermero en el area obstétrica.

Este video funciona como punto de partida para el abordaje de los con-
tenidos sobre el cuidado que debemos brindar en la atencion de la mujer
embarazada y su familia. De esta manera, se favorece el abordaje de los
conceptos de la “maternidad centrada en la familia” y el rol del estudiante
en su practica profesional en el consultorio de obstetricia. Esta concep-
cion se basa en una cultura organizacional, que reconoce a los padres y a
la familia, junto al equipo de salud, como protagonistas de la atencion de
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la mujer embarazada, de la madre y del recién nacido, y define la seguri-
dad de la atencion como una de sus prioridades. Esta concepciéon estimu-
la el respeto vy la proteccion de los derechos de la mujer y del bebé (ONU,
Declaracion Universal de los Derechos Humanos, articulo 16-3, Naciones
Unidas) por parte del equipo de salud, asi como promueve la participacion
y la colaboracion del padre, la familia y la comunidad en la proteccion vy el
cuidado de la mujer y del recién nacido. El abordaje propone la implemen-
tacion de practicas seguras, de probada efectividad, y promueve fuerte-
mente la lactancia materna exclusiva (LME).

Esto implica que los futuros agentes de salud que se desempenen pro-
fesionalmente en esta area deben formarse humana y cientificamente para
poder abordar la compleja tarea de acompanar a las familias en este proce-
S0, que tiene aspectos tanto bioldgicos como psicosociales y afectivos.

Existen innumerables evidencias cientificas que demuestran que el
estrés producido por un entorno desconocido durante el parto, sumado a
una atencidon mecanizada y medicalizada, aumentan el dolor, el miedo y la
ansiedad de las mujeres. Esto produce un efecto en cascada que genera
mayor cantidad de intervenciones y, consecuentemente, mas efectos ad-
versos en la madre y el nino, que pueden minimizarse con el apoyo vy el
cuidado del personal de salud especializado.

Como parte del programa de ensehanza de la asignatura Enfermeria
materno-infantil, cuando se abordan los cuidados del recién nacido, se tra-
baja sobre la atencion de enfermeria en la recepcion del recién nacido, asi
como en la rutina de la sala de recepcion y en los cuidados humanizados.

Se propone trabajar con algunos fragmentos de la pelicula Mira quién
habla. Se trata de una comedia estadounidense realizada en 1989, dirigida
por Amy Heckerling y protagonizada por John Travolta y Kirstie Alley. La es-
cena elegida, que tiene una duraciéon de aproximadamente dos minutos,
muestra el momento del parto de la protagonista, cuando el feto primero
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y luego el recién nacido relatan en primera persona lo que van sintiendo
en cada una de las etapas del parto y en el momento de ser

recibido por el equipo de salud. Expresa sus temores, su in-

seguridad vy el desconcierto que le produce este momento

de adaptacion a la vida extrauterina. También da cuenta del

cansancio que le produce vy el placer de ser recibido en los

brazos de su mama.

Figura 2. Mira quién habla (1989). Dirigida por Amy Heckerling.
Protagonizada por John Travolta y Kirstie Alley. Pais: Estados Unidos.

Propuesta de trabajo
Planteamos dos posibilidades de abordaje del fragmento de la pelicula:

Opcidn 1

- Se realiza la proyeccién del fragmento seleccionado (puede proyectarse dos veces).

- Se solicita a los alumnos que registren frases, imagenes, actitudes que les resulten
llamativas de la filmacion. Luego, se propone el trabajo en pequefos grupos para
intercambiar sobre la caracterizacion de los cuidados brindados en los distintos
momentos del parto, problematizando si son humanizados o no.

Opcion 2

- Se realiza la proyeccion del fragmento de la pelicula (puede proyectarse dos veces).

- Se solicita a los alumnos que registren frases, imagenes, actitudes que les resulten
llamativas de la filmacion.

- Inmediatamente después de la proyeccion, se propone a los alumnos abordar las
siguientes imagenes de Francesco Tonucci (1995). Esta actividad se puede realizar en
un grupo amplio o en pequefios grupos, quienes deben establecer las similitudes vy
diferencias que encuentran entre la edicion de la pelicula y la historieta respecto del
tipo de cuidados brindados en los distintos momentos del parto.
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Figura 3. Historietas de Francesco Tonucci. Tomadas de jSi no os hacéis como yo!, de Tonucci,
F (1995). Losada. Buenos Aires.

Los propdsitos de ambas opciones de trabajo son introducir al alumno
en el cuidado que se debe brindar al recién nacido en los primeros minu-
tos de vida, como asi también generar un espacio de reflexion sobre la
importancia de los cuidados humanizados durante la recepcion del recién
nacido para minimizar el impacto de los cambios de la vida intrauterina
luego del nacimiento.

Sostenemos que los cuidados que enfermeria debe brindar al recién
nacido en la sala de recepcion tienen como finalidad facilitar la transicion
entre la vida intrauterina y la vida neonatal. El futuro enfermero que se
desempene en el sector debera tener un alto nivel de competencia y de
responsabilidad para garantizar la calidad de los cuidados brindados, y de-
sarrollar un nivel de alerta que le permita detectar inmediatamente com-
plicaciones en la adaptacion del bebé a la vida extrauterina y en los vincu-
los que los padres puedan establecer con él.
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Cuando se aborda el tema de los “cuidados del recién nacido” se pro-
fundiza respecto de los diferentes tipos de intervenciéon en la recepciéon
del recién nacido en las diferentes culturas. Para introducir al tema, se
propone la proyeccion de una edicion del documental Babies.

El documental esté dirigido por el francés Thomas Balmes y se centra
en el crecimiento y el desarrollo de cuatro bebés nacidos en distintos luga-
res y culturas (Namibia, Japén, Mongolia y Estados Uni-
dos) desde su nacimiento hasta el primer ano de vida.

La seleccion que se ha realizado, que dura 8 minutos,
contempla el momento del nacimiento de cada bebé y
el primer contacto con los padres y la familia dentro del
contexto de cada cultura.

Figura 4. Babies (2010). Documental dirigido por
Thomas Balmeés. Pais: Francia.

Propuesta de trabajo

Se realiza la proyeccion de la edicion del documental. Luego, se propone que los alumnos
trabajen, en un grupo amplio 0 en pequefios grupos, analizando los siguientes aspectos:
- el tipo de intervencion que realizan los profesionales sobre los “recién nacidos”, las
diversas modalidades de intervencion (desde la ampliamente intervencionista hasta las
situaciones de menor intervencion);

- el rol y el lugar del padre y de la madre, asi como la distancia y la cercania corporal
con el bebé luego del nacimiento.

Este documental es sumamente interesante para abordar el tema de la
recepcion del recién nacido en las diferentes culturas. Es un material en par
ticular potente para profundizar sobre el tipo de intervencion que realizan los
profesionales sobre el recién nacido, ya que se presenta desde una modali-
dad ampliamente intervencionista hasta situaciones de menor intervencion.
En el intercambio y la puesta en comun se profundizara y discutira al respec-
to. Son también objeto de analisis el rol y el lugar del padre y de la madre, asi
como la distancia o la cercania corporal con el bebé luego del nacimiento.
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La formaciéon de profesionales en el area materno-infantil exige por
parte de los docentes brindar las herramientas necesarias para que estos
logren, entre otros objetivos, desarrollar una actitud comprometida con el
cuidado de la embarazada y su familia, que les permita reducir la magnitud
de los temores frente al parto, respetar la autoestima y la autonomia de
cada persona, generar un clima calido en la atencién, garantizar la confi-
dencialidad y facilitar la participacion de la familia.

Se hace necesario, por otro lado, trabajar en los ambitos formativos el
concepto de perspectiva intercultural. Llevado a la atencion en el area mater-
no-infantil, este concepto implica reconocer la existencia de embarazadas,
madres y familias que son portadoras de culturas diferentes, lo que conlleva
respetar sus creencias respecto a la maternidad, al parto y al puerperio.

Consideraciones finales

Como hemos expresado, el trabajo con peliculas o fragmentos de ellas,
y el uso de documentales o videograbaciones favorece la aproximacion
de los estudiantes a escenas de la vida real porque permiten analizar si-
tuaciones, identificar problematicas y esbozar resoluciones. Son recursos
potentes para favorecer en el alumno aprendizajes significativos, perdura-
bles y contextualizados. A su vez, propician la reflexion y el pensamiento
critico, y agudizan la observacion, que es un elemento indispensable en
la valoracion de los sujetos de cuidado y la posterior planificacion de los
cuidados.

El desafio como docentes es tener en claro la fundamentacion, los pro-
positos y los objetivos que se persiguen al elegir cada pelicula (de ficcidon o
documental) o videograbacion y que sean coherentes con los contenidos
a desarrollar en el conjunto de las estrategias de ensefnanza planificadas.

Hemos argumentado que las peliculas como puentes hacia los con-
tenidos tedrico-practicos son muy valiosas, y en este sentido el desafio
también es como tramar las conexiones que armamos con las peliculas
en la secuencia completa de ensenanza.

98



II. ENSENAR Y APRENDER CON NARRATIVAS AUDIOVISUALES

Referencias

CappPELLETTI, G. L., M. J. SABELLI & M. A. TenutTo (2008). “;Se puede ense-
nar mejor? Acerca de la relacion entre el cine y la ensenanza’ Revista
de Medicina y Cine, 3 (3), 87-91 [https://bit.ly/3ew0PR7].

Estévez Nénninger, E. H. (2002). Ensenar a aprender. Estrategias cogniti-
vas. Maestros y Ensenanza. Paidos.

Lirwin, E. (2005). “De caminos, puentes y atajos: el lugar de la tecnologia
en la ensenanza’ Conferencia inaugural, Educaciéon y Nuevas Tecnolo-
gias, Il Congreso Iberoamericano de Educared.

ONU (s/f). Declaracion Universal de los Derechos Humanos, articulo 16-3,
Naciones Unidas [https://bit.ly/3xcubmp].

SUBSECRETARIA DE INNOVACION Y CALIDAD (2011). Experiencias en la atencion in-
tercultural del parto. La atencion intercultural a las mujeres. El trabajo
de parto en posicion vertical.

DIRECCION GENERAL DE PLANEACION Y DESARROLLO EN SaLUD. Direccion General
Adjunta de Implantacién de Sistemas de Salud. Direccién de Medicina
Tradicional y Desarrollo. Intercultural: México.

Tonuccl, F (1995). jSi no os hacéis como yo! PPC.

99






e puede ensenar mejor?
Acerca de la relacion entre
el cine y la ensenanza

Graciela Cappelletts, Maria José Sabelli & Marta Alicia Tenutto

La narrativa, la ensenanza y el cine

La seleccion apropiada de recursos para la ensenanza facilita el apren-
dizaje de los alumnos. Por ello resulta pertinente referirse a estos recur
sos dado que el propdsito de este trabajo es ofrecer algunas ideas que
ponemos en juego cuando seleccionamos fragmentos de peliculas para
facilitar la ensenanza de algunos contenidos.

Este articulo fue publicado en la Revista de Medicina y Cine de la editorial de la Universidad de Sala-
manca. Agradecemos la autorizacién para incluirlo en este libro. CappeLLETTI, G. L., M. J. SaBeLLI & M. A.
TenutTo (2008). “/Se puede ensehar mejor? Acerca de la relacién entre el cine y la ensefanza” Revista
de Medicina y Cine, 3 (3), 87-91 [https://bit.ly/3B4jnzB].
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Para iniciar esta presentacion, partiremos del pensamiento de Jero-
me Bruner, un autor que se convierte en nuestro sustento tedrico. Bru-
ner (1997) propone algunos postulados que parten de una perspectiva
psicocultural de la educaciéon y se vale de ellos para plantear conside-
raciones sobre la naturaleza de la mente y sobre la cultura. Desde esta
perspectiva, una teoria de la educacion tiene que encontrarse necesa-
riamente en la interseccion entre estos dos elementos: mente y cultura.
De este modo, los postulados tienen consecuencias para la educacion.
El autor menciona nueve postulados, de los cuales nosotras haremos
referencia exclusivamente a uno de ellos: el postulado narrativo. Para ex-
plicarlo, el autor se refiere al modo de pensar y sentir que utilizamos los
seres humanos en general. Los hombres y las mujeres crean una ver-
sién del mundo en la que, psicolégicamente, encuentran un lugar para si
mismos: un mundo personal. Para ello, Bruner explica como, a partir de
la experiencia escolar, los ninos en crecimiento crean significados que
pueden relacionar con sus vidas en una cultura. La narracion constituye
una forma importante de pensamiento y un vehiculo indispensable para
la creacion de significado. Es probable que la importancia de la narracion
para la cohesion de una cultura sea tan fundamental como lo es para la
estructuracion de la vida de un individuo.

La educacion formal debe ayudar a los que crecen a encontrar una iden-
tidad dentro de la cultura. Solamente en una modalidad narrativa puede uno
construir una identidad y encontrar un lugar en la cultura propia. De este
postulado pueden derivarse algunas implicaciones para la ensenanza, no
menores en un sistema que implicitamente (y en ocasiones en forma ex
plicita) sobrevalora la cultura tecnoldgica y el pensamiento l6gico cientifico.

El desafio para la ensefnanza es situar el conocimiento en el contexto
vivo. Y este contexto vivo, en las aulas, puede referirse a una situacion
qgue lo “torne vivo' ya que forma parte del mundo personal de los que
estudian. Las peliculas —o fragmentos de ellas— seleccionadas por el
docente para facilitar la comprensiéon de un concepto, para presentarlo en
su complejidad, para favorecer el analisis critico (al mostrar modos alter-
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nativos de abordaje o de pensamiento), se convierten en “trozos de reali-
dad” para ser llevados a las aulas. Son tipos de narrativas que construyen
nuevas narrativas que se entrelazan con los contenidos pedagdgicos que
el profesor quiere ensenar a sus alumnos.

No estamos abonando la idea de que la pelicula ilustra un concepto
qgue se presenta previamente, ni después. Nos referimos a que la pelicula
en cuestidon se transforma en un recurso para que los alumnos construyan
el conocimiento.

:Como se puede ensenar mejor? Segun Bruner, el contraste y la
confrontacion, en términos de “explicaciones contrarias pero razona-
bles” sobre el mismo hecho, favorecen la posibilidad de la compren-
sion profunda. Tanto el contraste como la confrontacion conducen a la
metacognicion, esa forma de actividad mental en la que el objeto del
pensamiento es el propio pensamiento. La metacognicion como pro-
ceso colabora con el logro de la comprensiéon del conocimiento y de
su construccion. La inclusion del cine en la ensenanza puede colaborar
con estos procesos.

El cine conecta con la emociéon y los sentimientos, los miedos vy los
sueNos mMas universales de las personas; nos presenta lo mas comun
como lo mas extraordinario; nos permite reconocernos o transformarnos,
adentrarnos en un proceso de identificacion o de rechazo, analizarnos o
sonar. Se vale de la imagen con la que consigue llegar a todas las perso-
nas, aunque de forma distinta: el mensaje se recibe de manera diferente
por parte de cada espectador, un mensaje que permite a cada cual indivi-
dualizarlo y adaptarlo a sus caracteristicas, necesidades y deseos.

El cine nos presenta ese mundo construido como tan posible o tan se-
mejante al que vivimos, que nos hace olvidar todo el artificio que encierra
lo que estamos viendo en la pantalla. Para muchos tedéricos, esta aparente
paradoja de realidad/ilusion es la nota esencial del cine.

Gadamer (1991) sostiene que el acercamiento al cine €s una aproxima-
cidn a una obra de arte y esto constituye una experiencia del mundo y en
el mundo, que modifica radicalmente a quien participa en esa situacion.
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Tomamos los aportes de Gadamer porque pensamos que, al trabajar con
el fragmento de un video, cada participante hace dos movimientos: uno
estético y otro histoérico. Asi, no solo compara lo nuevo con otras lecturas,
sino que también modifica lo establecido para generar algo superador.
De Jauss (1986) y de Gadamer rescatamos el concepto de horizonte de
expectativas, en tanto este se materializa en el conocimiento previo del
lector y el del texto que surge. En este caso, cuando trabajamos con fuen-
tes en formato de video tratamos de desarmar la idea de que todos los
participantes estan entendiendo lo mismo cuando observan el fragmento
de una pelicula. Creemos que la riqueza de esta experiencia se sostiene
en lo que cada uno puede aportar desde su horizonte.

No hay duda de que la imagen posee una fuerza comunicativa directa;
una imagen a la que se ha dotado de algo tan vinculado a la vida como
el movimiento y a la que se ha enriquecido con sonido, musica, palabras
El uso del cine para la ensenfanza debe ser contemplado desde las ins-
tancias del diseno de la propuesta formativa. En este sentido, resulta un
desafio idear actividades que incorporen la formaciéon en la practica, que
brinden la posibilidad de potenciar la capacidad de los estudiantes para la
reflexion en y sobre la accion (Schon, 1997). Esto se torna mas complejo
si se sostiene que los estudiantes tienen que apropiarse tanto de hechos
y operaciones relevantes como de formas de indagacion que sirven a los
practicos competentes. Se trata de pensar en instancias en las que la
descripcion de la practica se entremezcla con la ejecucion y las complejas
formas de interaccion entre los estudiantes y sus tutores tienden a con-
formar unos cuantos modelos basicos, cada uno de ellos ajustado a los
diferentes contextos vy tipos de aprendizaje (Schon, 1998).

En este marco, se propone trabajar con videos, peliculas y series para
el desarrollo de competencias en situaciones de ensefnanza. Para esto se
coloca al estudiante en situaciones que lo inciten a alcanzar un objetivo,
resolver problemas, tomar decisiones. Se trata de decidir en las condicio-
nes efectivas de la accion, con datos insuficientes, en ocasiones rapida-
mente y en situaciones inciertas (Perrenoud, 2000).
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La observacion y analisis de videograbaciones se erige, entonces, en
un espacio privilegiado para el desarrollo de algunas competencias profe-
sionales en tanto que implican la movilizaciéon de los conocimientos, asi
como la reflexion que cada uno puede realizar.

Aludimos a competencias, ya que suponen movilizaciéon de recursos
cognitivos frente a una situacion y, ademas, permiten dar respuesta a una
familia de situaciones analogas. De este modo, cuando se trabaja con un
video, la propuesta pretende que quien comparta esa actividad efectue
procesos de busqueda, elaboracion y reelaboracion de lo conocido a fin
de poder tender puentes con lo que se le ofrece en esta situaciéon, que tal
Vez NO Sea nueva pero si novedosa.

Cine y ensenanza: propuestas y alternativas

Algunos autores desarrollan la idea de cine formativo en referencia a
la emision y recepcion intencional de peliculas con cierto reconocimiento
cinematografico, y que pueden ser analizadas desde una 6ptica pedago-
gica en orden a promover valores (Escamez y Ortega, 1989; Ortega, Gil y
Minguez, 1997). Al respecto, De la Torre plantea:

[el] cine formativo es la emisién y recepcion intencional de peliculas portadoras de
valores culturales, humanos, técnico-cientificos o artisticos, con la finalidad de mejorar
el conocimiento, las estrategias o las actitudes y opiniones de los espectadores. En
primer lugar, ha de poseer determinados valores o méritos humanos; en segundo lugar,
dichos valores han de estar codificados de forma que sean interpretables, y en tercer
lugar que exista una intencion de utilizar dicho medio como recurso formativo, es decir,
con voluntad de producir algln tipo de aprendizaje, que no tiene por qué estar vinculado
necesariamente al mensaje de la pelicula (De la Torre, 1996, p. 17).

De la Torre sitUa el cine en el ambito de las ensenanzas basadas en el
medio como fuente de aprendizaje. Considera que el cine, como cualquier
otra forma de comunicacion, puede ser utilizado como recurso didactico,
pero que resulta fundamental en esta tarea el papel del profesor, que
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actuara como mediador, como transformador de la ficcion en cédigos de
aprendizaje. Propone trabajar con el cine a través de la observacion, la
reflexion y la aplicacion.

Desde otra perspectiva, se pueden considerar dos modalidades para
trabajar en el @ambito universitario con relatos cinematograficos:

1. el video como objeto de estudio;

2. el video como mediatizacion de los contenidos de ensenanza.

En el primer caso, Roig (2002) considera que la lectura del “video-ob-
jeto” se caracteriza por analizar dimensiones o variables de los mismos
medios audiovisuales. Aqui, la interpretacion del video se centra en aspec-
tos como el lenguaje audiovisual, sus rasgos estéticos. Analiza el género,
lo considera como fuente documental, y en general lo ubica como corpus
de analisis.

Por otra parte, el video como mediatizacion se caracteriza por ser in-
terpretado con la finalidad de tratar alguna tematica representada a través
del medio, ya sea a través de documentales tematicos, programas con
caracter educativo o peliculas de ficcion.

Estas categorias, “video-objeto” y “video-mediatizacién’| no son ex-
cluyentes, ya que pueden senalar dos movimientos opuestos en el proce-
so de lectura de lo audiovisual. En la modalidad o movimiento de lectura
denominada “video-objeto” el campo referencial (el tema del video) es
utilizado para ir hacia el estudio de las producciones simbdlicas humanas
gue se manifiestan materialmente en el audiovisual. En tanto el otro mo-
vimiento transcurre en forma inversa: los modos de referir son utilizados
para avanzar sobre la comprension del campo referencial extradiscursivo.

En los usos observados de video-mediatizacion que presentamos pre-
viamente, Roig (2003) senala un gran riesgo: el proceso de mediacién que
Implica el video rara vez es tematizado en clase; en general, se niega su
caracter de mediacion. En esta forma de lectura observamos que predo-
mina un uso “transparente” del video argumentativo vy, a la vez, “docu-
mentalizante” del video de ficcion. Lo narrativo queda sometido, sojuzga-
do a la l6gica disciplinar y, en algunas ocasiones, la tension que produce
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esta desnaturalizacion del relato se expresa en la compulsion del docente
por “contar el final” aunque no tenga ninguna relevancia para los conteni-
dos desarrollados en la clase.

En segundo lugar, la autora observa situaciones en las que los estu-
diantes perciben que el docente les “traduce” el video. La asimetria entre
las lecturas del docente y las de los alumnos no esta suficientemente
considerada por los propios docentes en su trabajo con lo audiovisual.
Entre docentes y alumnos se registran profundas diferencias, no solo en
la identificacion de tematicas relevantes al campo disciplinar o en la capa-
cidad de discriminaciéon entre lo relevante y lo secundario, sino también en
la percepcién de indicios para la construcciéon del fendbmeno en cuanto tal,
en las posibilidades de pasar de un nivel anecddtico a un nivel de mayor
abstraccion, en la movilidad entre diferentes puntos de vista sobre una
misma tematica o fendmeno, en el reconocimiento de diversas dimensio-
nes o aspectos, y en el dominio de los “saltos de escala’ como sucede
cuando un caso presentado por el video es resignificado como ejemplo de
problemas de mayor generalidad.

Contrariamente a la creencia del sentido comun, el trabajo con relatos
cinematograficos para constituirse en una herramienta poderosa en el de-
sarrollo del pensamiento complejo, no es facil ni para el docente ni para
los alumnos. La narrativa audiovisual €s sumamente potente, pero a la vez
conlleva ciertos riesgos, como la banalizacion.

Vinculado a lo desarrollado previamente, la tarea docente implica po-
sibilitar:

¢ |a identificacion de tematicas relevantes al campo disciplinar;

¢ |a discriminacion entre lo relevante y lo secundario;

e |a percepcion de indicios para la construccion del fendmeno en
cuanto tal;

e ¢l paso de un nivel anecddtico a un nivel de mayor abstraccion;

e ¢l reconocimiento de diversas dimensiones 0 aspectos.

Desde nuestra perspectiva, proponemos trabajar el relato cinemato-
grafico desde la pluralidad de abordajes. Retomando las aportaciones de
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Bruner (1997) senaladas al comienzo, afirmamos que la pelicula en cues-
tion se transforma en un recurso para que los alumnos construyan el co-
nocimiento.

Teniendo en cuenta la secuencia de la propuesta de ensenanza, con-
sideramos que el relato cinematografico puede ser la puerta de entrada
al trabajo inicial de determinados contenidos. También puede trabajarse
como cierre de la secuencia de ensenanza. De esta forma queremos en-
fatizar que el relato cinematografico es algo mas que un ejemplo para ser
visto por el alumno: es una herramienta para la construccién de conoci-
miento a través de actividades de metacognicion.

La observacion del relato cinematografico es sumamente importante,
asi como el analisis y discusion posterior. Las consignas para observar el
relato pueden ser muy disimiles: desde consignas abiertas hasta activida-
des detalladas.

El cine y la formacion de los profesionales de la salud

El uso de la narrativa cinematografica ha sido valorado y revalorizado
en distintos campos profesionales. Sin embargo, en los Ultimos anos, los
profesionales de la salud han comenzado a investigar qué enfermedades
trata el cine y como las trata. Sus estudios han merecido desde las publi-
caciones en revistas profesionales de prestigio hasta la organizacion de ci-
clos cinematograficos sobre temas médicos, la celebraciéon de reuniones
cientificas, etcétera.

Como se ha planteado, el cine puede transmitir conocimientos, viven-
cias, experiencias, y despertar sentimientos en el espectador, quien a su
vez interpreta la narracion desde sus experiencias previas, al tiempo que
se siente afectado por ella y la incorpora a su vida como una experiencia
propia mas.

El cine refleja la concrecion, las circunstancias y el contexto individual
y social en que ocurren las cosas, y demuestra ser un medio idéneo para
describir la enfermedad como experiencia individual y como fendmeno so-
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cial, no solo como un hecho biolégico o una entidad nosoldgica abstracta
(Blanco Mercadé, 2005).

El cine posibilita abordar distintos tipos de contenidos, especialmente
aquellos que implican actitudes y valores, asi como habilidades diversas.
Por ejemplo, es un muy buen instrumento para abordar las habilidades
de comunicacién, que tan poco desarrolladas estan habitualmente en los
disenos curriculares.

A lo largo del texto se ha desarrollado el interés por incorporar activida-
des educativas en las que los alumnos jueguen un rol activo. En cuanto a
las formas de abordar en la ensenanza los relatos cinematograficos quere-
mos senalar que, al igual que los medicamentos, no existe “una” manera
que, siendo milagrosa, siempre resulte eficaz. Abonamos la mixtura de
usos del cine a la formacion de profesionales de la salud.

Referencias

BLanco MEercapg, A. (2004). “Bioética clinica y narrativa cinematografica’
Revista de Medicina y Cine [serie en internet], 2005, 1 (3): 77-81 [ht-
tps://bit.ly/3eptOG7].

BruUNER, J. (1997). La educacion, puerta de la cultura. Aprendizaje-Visor.

De LATORRE, S. (1996). Cine formativo. Una estrategia innovadora en la en-
senanza. Octaedro.

Escamez, J. & P OrTeGA (1989). La ensenanza de actitudes y valores. Nau
Llibres.

GabaMER, H. G. (1991). Verdad y método. Editorial Sigueme.

Jauss, H. R. (1986). Experiencia estetica y hermenéutica literaria. Taurus.

OrTeGA, P, R. Gil & R. Minguez (1997). Valores y educacion. Ariel.

Perrenoup, P (2000). Construir competencias desde la escuela. Dolmen
Ediciones.

Roig, H. (2002). Lectura de textos audiovisuales y practicas educativas: el
aula universitaria como contexto particular de recepcion. Tesis de Doc-
torado. Buenos Aires. Facultad de Filosofia y Letras, UBA.

109



ENSENAR EN LA UNIVERSIDAD CON MIRADAS INQUIETAS

Roig, H. (2003). “Lecturas de lo audiovisual en clases universitarias” Con-
greso Latinoamericano de Educacion Superior en el siglo XXI, Argenti-
na, 2003 [https://bit.ly/3d3ujFF].

ScHoONn, D. (1997). La formacion de profesionales reflexivos. Paidos/MEC.

ScHON, D. (1998). El profesional reflexivo. ; Como piensan los profesionales
cuando actuan? Paidos.

Urpi, C. (2000). La virtualidad educativa del cine. A partir de la teoria filmica
de Jean Mitry (1904-1988). Eunsa.

110



Sobre Ixs autorxs

MaRceLA AGguLLO. Licenciada y profesora en Ciencias de la
Educaciéon. Magister y especialista en Didactica. Es coor
dinadora del Profesorado Universitario de la Universidad
|salud.

LuJAN BAEez. Licenciada en Educacion. Especialista y ma-
gister en Educacion. Es profesora de Didactica del Profe-
sorado Universitario de la Universidad Isalud.

AYELEN BoNIFAcio. Licenciada y profesora en Enfermeria.
Es docente de la Licenciatura en Enfermeria y de la Pro-
fesionalizacion de Auxiliares de Enfermeria en la Univer
sidad Isalud.

GRracieLa CapPeLLETTI. Magister y especialista en Didactica.
Es formadora en la Universidad Isalud y en otras institu-
ciones.

MaRria GABRIELA FELIPPA. Licenciada en Enfermeria y profe-
sora universitaria. Es directora de la carrera de Licencia-
tura en Enfermeria de la Universidad ISALUD.

111



ENSENAR EN LA UNIVERSIDAD CON MIRADAS INQUIETAS

MaRriANA FERRARELLI. Licenciada y profesora en Ciencias de
la Comunicacion. Magister en Metodologia de la Investi-
gacion. Coordinadora del Observatorio de Innovaciéon de
la Educacion Superior de la Universidad Isalud y docente
del Profesorado Universitario de la misma universidad.

Gustavo Mariano GaGNIERE. Médico veterinario, licencia-
do en Ciencias de la Educacion, profesor universitario.
Asesor pedagogico de la Licenciatura en Enfermeria de
la Universidad |salud. Docente del Profesorado Universi-
tario de la Universidad Isalud.

RogeLio CarLos Mivar. Licenciado y profesor en Ciencias
de la Educacién. Analista de sistemas de computacion.
Magister en Educacion superior. Docente del Profesora-
do Universitario de la Universidad Isalud.

MariANA ORNIQUE. Licenciada y profesora en Ciencias de la
Educacion. Magister en Gestion Educativa. Es profesora
del Taller de Evaluacién de los aprendizajes del Profesora-
do Universitario de la Universidad Isalud.

Rosa IsaBeL Osorio DeLGgapo. Licenciada en Enfermeria.
Profesora universitaria, se desempend como docente en
la Universidad de Isalud, en la carrera de Profesionaliza-
cion de Auxiliares de Enfermeria.

112



SOBRE LXS AUTORXS

Sivia REBOREDO DE ZAMBONINI. Licenciada en Psicologia.
Ha realizado una maestria en Organizacién y Gestion
Educativa. Vicerrectora Académica de la Universidad Isa-
lud, docentes del Profesorado Universitario de la misma
universidad.

Maria Jose SABELLI. Licenciada y profesora en Ciencias
de la Educacion. Especialista en Docencia en Entornos
Virtuales. Magister en Educacién Superior. Directora del
Profesorado Universitario de la Universidad Isalud y del
Observatorio de Innovacién de la Educaciéon Superior.

JORGELINA Savol. Licenciada en Kinesiologia y Fisiatria. Es
docente de la Licenciatura en Kinesiologia y Fisiatria en
la Universidad Isalud y egresada del Profesorado Univer-
sitario en la misma institucion.

Eva L. Siwva. Licenciada en Enfermeria y profesora uni-
versitaria. Es coordinadora de Experiencias clinicas en la
Licenciatura de Enfermeria y docente en el ciclo comple-
mentario curricular de Enfermeria de la Universidad Isalud.

MarTa TENUTTO. Licenciada y profesora en Ciencias de la
Educacion. Licenciada en Psicologia. Magister y especia-
lista en Educacion. Doctora en Educacion. Es profesora
del Taller de Practicas reflexivas en escenarios reales y
de evaluacion de los aprendizajes del Profesorado Uni-
versitario de la Universidad Isalud.

113



	_9xcq7w51beod
	_7mwn64sn5hwc
	_io27djiq0948
	_slvfhvt4rqza
	_Hlk109669029
	OLE_LINK2
	_b5zctf3oxmrj
	_dv6effpuh1go
	Sobre lxs autorxs
	el cine y la enseñanza
	Graciela Cappelletti, María José Sabelli & Marta Alicia Tenutto

	Acerca de la relación entre 
	¿Se puede enseñar mejor? 
	un puente hacia los contenidos
	María Gabriela Felippa, Rosa Isabel Osorio Delgado, 
	Silvia Reboredo de Zambonini & María José Sabelli


	enfermería materno-infantil: 
	El cine y la enseñanza de la 
	de la enfermería. 
	de ficción en la enseñanza 
	Narrativas audiovisuales 
	lado B de una investigación
	Marcela Agulló, María José Sabelli, Mariana Ferrarelli, Mariana Ornique, Luján Báez, 
	Rogelio Miyar, Eva Silva, Gustavo Gagniere, Ayelén Bonifacio & Jorgelina Savoi

	II
	Enseñar y aprender con narrativas 
	audiovisuales

	la Licenciatura en Enfermería en el contexto de virtualización de emergencia. Lado A y 
	enseñanza del primer ciclo de 
	Cambios en las prácticas de 
	crítico en la vida docente?
	Marcela Agulló, Mariana Ferrarelli, Mariana Ornique,  
	María José Sabelli & Silvia Reboredo de Zambonini


	emergencia como incidente 
	¿La virtualización de 
	Universidad Isalud
	Mariana Ferrarelli, Silvia Reboredo de Zambonini & María José Sabelli

	(con Hiperaula) de la
	de la Educación Superior 
	Observatorio de Innovación 
	enseñanza
	innovar para potenciar las prácticas de 
	Investigar e 
	I
	Supuestos y alternativas
	María Gabriela Felippa, Silvia Reboredo de Zambonini, María José Sabelli & Mariana Ferrarelli


