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Punto de partida

Maria José Sabelli

Sobre el libro y su organizacién

Este libro se enmarca dentro de la Coleccidon de Educaciéon Superior de
Ediciones ISALUD. La coleccidn estd compuesta por diversos libros publi-
cados a partir del ano 2021. Dentro de la coleccidn se encuentra la Serie
Experiencias. Esta serie focaliza en experiencias de innovacién y transfor-
macion de la ensefanza realizadas en y desde la Universidad ISALUD.

Este es el segundo titulo de la Serie Experiencias de la Coleccion de
Educacién Superior. El libro es impulsado desde el Observatorio de Inno-
vacion en Educacién Superior' de la Universidad ISALUD.

¢Por qué el titulo? Experimentar [en] la ensefanza universitaria busca
establecer un doble sentido deliberado, en tanto el paréntesis ofrece la po-
sibilidad de aludir simultdneamente a dos acepciones de la palabra experi-
mentar. Si se lee el titulo sin la preposicién “en’; Experimentar la ensefianza
universitaria, nos estamos refiriendo a la vivencia directa, personal y profe-
sional tramada en el aula. Este sentido abarca tanto el proceso de ensefar
—en clave docente— como la experiencia que sobre la ensefianza constru-
yen los estudiantes. Por su parte, Experimentar en la ensefianza universitaria

1 Dispositivo institucional que tiene como objetivos promover y documentar innovaciones en
la educacion superior, comenzando por las de la propia Universidad ISALUD.



implica intervenir de manera deliberada en el disefio y la puesta en préactica
de estrategias y actividades, con el propdsito de generar innovacién en las
propuestas de ensefanza.

La experimentacién en la ensefanza se convierte en un acto de in-
dagacion donde la préctica es la bldsqueda intencional de las conse-
cuencias de la intervencién, como en las preguntas: ;Qué sucede si los
estudiantes transitan por estaciones en lugar de seguir una secuencia
unica? o ;Como altera la experiencia formativa un taller intensivo con
formatos no convencionales? Asi, la experiencia supone un esfuerzo por
cambiar lo dado y tiene una dimensién proyectiva, superando el presente
inmediato. La dualidad del titulo, por lo tanto, integra el flujo continuo de
la experiencia vivida con la intervencién reflexiva que busca deliberada-
mente generar nuevas y mejores experiencias formativas.

Las palabras experimentar 'y experiencia comparten una raiz etimo-
l6gica comun que ilumina su vinculo: ambas provienen del latin experiri,

nou

que significa “probar’, "ensayar’, “poner a prueba’ Se compone de ex-
("fuera de") y periri ("intentar’, “probar’, "atravesar”). Asi, experimentar es
un proceso activo de involucramiento. Y la experiencia es lo que hace-
mos con aquello que nos sucede; una suerte de sedimento reflexivo que
queda tras el acto de experimentar. En el campo de la formacién, no
basta con que los estudiantes transiten actividades; es necesario que
las experimenten genuinamente —poniéndose en juego, arriesgandose,
reflexionando— para que esas vivencias se conviertan en experiencia

formativa.

Caleidoscopio de voces y perspectivas

El libro se estructura en dos secciones. La primera, "Actividades y es-
trategias de ensefianza como dispositivos’, se adentra en el corazén de
la practica docente. Alli se despliegan propuestas concretas que van
desde actividades de inicio o de cierre hasta ensefiar con simulaciones
escénicas y teatro-foro, pasando por el abordaje de estaciones en la
ensenanza.
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La segunda seccion, "Hackear los formatos de cursada’, aborda la nece-
sidad de desafiar las estructuras institucionales. Aqui invitamos a reflexio-
nar sobre cémo podemos reinventar los formatos de cursada de espacios
curriculares de carreras o bien de cursos de formacion continua.

En la primera seccion, cada capitulo aborda estrategias de ensefanza
0 bien actividades en tanto dispositivos de formacién potentes para los
aprendizajes. Los capitulos de este apartado se organizan en una suerte
de caleidoscopio que redne al menos tres apartados:

- Un primer apartado establece los fundamentos conceptuales. Alli
profundizamos en la historizacién, teorfa, o bien en investigaciones que
sustentan las ideas que presentamos, proporcionando un marco de refe-
rencia para el lector.

- Un segundo apartado plantea los relatos de nuestras propuestas.
Desde la perspectiva de los docentes/autores involucrados se relatan ex-
periencias en una o dos de las carreras que aborda el libro, o bien desde
el Proyecto Innovacién en Accion.

- Eltercerapartado presenta relatos de estudiantes en primera persona.
Recupera las voces de las y los estudiantes que enriquecen las propuestas
compartiendo sus experiencias sobre las estrategias de ensefianza o bien
las actividades como dispositivos de formacion.

El caleidoscopio, con sus fragmentos que se reorganizan para crear
nuevas figuras, nos sirve como metafora para la estructura de los ca-
pitulos. Cada parte —fundamentos, relatos docentes y voces estudian-
tiles— compone una imagen posible que cambia segin cémo se lea.
Esta légica polifénica también organiza la escritura: la obra reconstruye
la experiencia desde perspectivas diversas que convergen en un relato
colectivo.

En la segunda seccion, los capitulos se organizan en un apartado
conceptual y ofrecen alternativas de experiencias concretas ya realizadas,
por lo cual también se apela a distintas voces. Los relatos de estudiantes
contribuyen a visualizar las resonancias sobre estos hackeos desde su
perspectiva,

1



La co-docencia que caracteriza nuestro trabajo docente se refleja
también en la escritura del libro, que relne voces diversas en un mismo
entramado narrativo. Esta polifonia es constitutiva de nuestra identidad
como formadoras vy refleja nuestra conviccion de que el conocimiento
se construye colectivamente, en didlogo entre quienes ensefan y quie-
nes aprenden. Apostamos asi a un entramado de voces diversas que, al
converger, componen un relato sobre la ensefanza universitaria, dando
cuenta de la complejidad de los procesos formativos.

Esta obra, armada en capitulos que se mueven y reflejan como piezas
de un caleidoscopio, se configura en si misma como la blusqueda de una
experimentacion sobre su propia estructura y forma?,

La imperiosa necesidad de experimentar

Este libro nace de una practica deliberada de transformar la ensenanza
universitaria desde la reflexion, el disefio intencional y el andlisis de lo
vivido. Este libro recupera algunas de esas experiencias generadas en
distintos espacios de formacién: Profesorado Universitario, el Ciclo de
Licenciatura en Educacion y el Proyecto Innovacién en Accién de la Uni-
versidad ISALUD.

También creemos que, en tiempos de incertidumbre y transformacion
acelerada, la universidad necesita reinventarse y compartir con otras y
otros lo realizado. Coincidimos con Eulalia Bosch (2003) y Rebeca Anijo-
vich (2022) en el cuestionamiento de la idea romantica de la "inspiracion”
como un evento magico o puramente azaroso. En cambio, la considera-
MOS un proceso que ocurre cuando una persona o un grupo estd inmerso
en el trabajo. La "“inspiracién” no llega de la nada, sino que es catalizada
por un elemento —una pregunta, una sospecha, una imagen— que actla

2 Como parte de la experimentacion, reversionamos algunos aspectos de las Normas
APA 7. Si bien mantuvimos muchas de sus caracteristicas, adicionamos informacion
que estas normas no plantean; por ejemplo, incluimos el nombre de los autores en las
referencias bibliogréficas, ademés de colocar en versalita los apellidos. Asimismo, en el
desarrollo del texto mencionamos a todos los autores de una obra y no solo a uno/a,
salvo en algunas péginas que tienen mucha referencia autoral y eso podria obstaculizar
la lectura. Esta decisién busca otorgar mayor visibilidad y reconocimiento a quienes
producen el conocimiento en el dmbito de la educacién superior.
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sobre un cimulo de ideas preexistentes y latentes, forzandolas a conectar-
se y a generar un nuevo significado. Para Eulalia Bosch, la inspiracién se
produce trabajando, lo cual no es simplemente estar ocupado, sino estar
en un estado de indagacién y escucha activa, en didlogo permanente con
los otros y con las provocaciones del mundo.

Asitambién nos ocurrid a nosotras. La inspiraciéon nos encontré tra-
bajando: en reuniones de equipo, en conversaciones entre colegas, en
la observacién atenta de nuestros estudiantes, en la escritura compar-
tida y en la reflexién sostenida sobre nuestras practicas. Fue una cons-
truccién paciente y colectiva que se fue consolidando con el tiempo. En
este proceso, el impulso del Observatorio de Innovacién en Educacién
Superior de la Universidad ISALUD resulté vital para la elaboracién de
esta obra.

A continuacion, presentamos de manera sintética algunas pinceladas
sobre las formaciones en las que desarrollamos estas experiencias y ex-
perimentaciones.

El Profesorado Universitario y la Licenciatura en Educacion

El Profesorado Universitario forma pedagdgicamente a licenciados en en-
fermeria, médicos, abogados, nutricionistas, socidlogos, antropdlogos, ki-
nesiodlogos, psicologos, filésofos, contadores, entre otros profesionales. Se
trata de una carrera de dos afios de duracion, con mas de quince afios de
trayectoria en la Universidad ISALUD y un estilo formativo singular, conso-
lidado y documentado en distintos libros de esta coleccion.

Partimos del reconocimiento de que nuestros estudiantes —profesio-
nales de diversas disciplinas que se estan formando como docentes— lle-
gan al profesorado luego de haber conocido, analizado, criticado, emula-
do e internalizado modelos, practicas y modos de intervencion desde sus
primeras experiencias universitarias. Suponer que la formacion docente
comienza recién con el profesorado seria desconocer los saberes, creen-
cias y supuestos que se construyen a lo largo de esa trayectoria pre-
via. Este punto de partida orienta tanto las estrategias y actividades que
proponemos como los espacios curriculares disefados especificamente
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para trabajar sobre este posicionamiento, como ocurre en el “Taller de
Construccién del Rol Profesional Docente’, de caracter anual,

El Profesorado ha sido, ademés, nuestro "laboratorio” de experimen-
tacion didactica. Alli probamos, ajustamos y consolidamos muchas de
las estrategias y actividades que luego expandimos a otras carreras.
También fue el espacio en el que instalamos la co-docencia como for-
ma habitual del trabajo docente. En ese sentido, este libro es, de algun
modo, una celebracion de casi dos décadas de vida, experiencias y ex-
perimentaciones.

La Licenciatura en Educacién es otra propuesta formativa de la Uni-
versidad ISALUD. Busca que los estudiantes profundicen en los marcos
conceptuales y perspectivas que sustentan las intervenciones del licen-
ciado en Educacion. De reciente creacion, recoge la experiencia y los
posicionamientos construidos en el Profesorado Universitario. Es un ci-
clo destinado a maestras y maestros, y profesoras y profesores, con dos
afos de duracién, que incorpora también talleres con alta carga horaria:
el "Taller de Construccion del Campo vy la Posicion del Licenciado en
Educacion” (primer ano) y el “Taller de Reflexion sobre la Praxis Profesio-
nal” (segundo afio). Ambos talleres expresan una decisién curricular cla-
ve de esta licenciatura que es promover una comprension ampliada de
los dmbitos de intervencion del profesional de la educacién, sustentada
en un posicionamiento dialéctico en las relaciones entre teoria y practica.

Proyecto Innovacion en Accion

Durante los ultimos afnos, la Universidad ISALUD ha consolidado una po-
litica institucional centrada en la formacién continua. Asi, el Proyecto In-
novacién en Accién nacié como un dispositivo institucional, el de creacién
mas reciente (respecto del Profesorado y la Licenciatura en Educacion).
Lo integran distintos programas y ofrece una variedad de cursos que se
agrupan y validan mediante certificaciones especificas, alineadas con los
objetivos profesionales de cada participante.

Los cursos de cada programa se distinguen por tres aspectos. Por un
lado, la impronta practica, en tanto estan disefiados para que los estu-
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diantes pongan en juego lo aprendido en sus entornos profesionales. Por
otro, el protagonismo de los estudiantes, quienes participan, toman deci-
siones, elaboran propuestas y reflexionan sobre sus préacticas y procesos
de aprendizaje. Y por ultimo, asi como el aprendizaje situado en coopera-
cién, los cursos se construyen a partir de experiencias significativas vin-
culadas con la realidad cotidiana del trabajo, entre colegas que enfrentan
problematicas similares, generando redes de colaboracién.

El primer programa que forma parte del Proyecto Innovacién en
Accion se denomina "IA en clave docente” Su propdsito es explorar el uso
pedagdgico de la inteligencia artificial generativa, no desde una légica
instrumental sino como un recurso para disenar propuestas innovadoras
y repensar el vinculo entre ensefanza, tecnologia y el sentido social de la
educacion. Sobre este programa en particular presentamos experiencias
en distintos capitulos de esta obra.

Despeje conceptual: estrategias y actividades como dispositivos

Concebimos los dispositivos como mecanismos deliberadamente disena-
dos para provocar una acciéon formativa. En varios capitulos desarrollamos
como su propodsito es generar situaciones que permitan a los estudiantes
vivir experiencias que transforman su modo de mirar, de comprender y de
intervenir. Desde esta perspectiva, la ensefianza —y cada uno de sus mo-
mentos— se convierte en un artefacto minuciosamente configurado para
producir algo: una pregunta incémoda, un desplazamiento, una ruptura en
las certezas, una nueva forma de pensar.

Asumimos que estrategias y actividades operan como dispositivos
en distintas escalas. La estrategia funciona como una estructura marco
que orienta el recorrido y organiza la experiencia global; la actividad, en
cambio, es el instrumento concreto que activa esa intencion en el aula a
través del despliegue de consignas. Asi, por ejemplo, trabajar por estacio-
nes constituye un dispositivo en si mismo: propone un itinerario, ofrece
diferentes modos de entrar a los contenidos y habilita recorridos singula-
res. Dentro de ese marco, cada actividad se vuelve una pieza precisa que
sostiene el movimiento, abre preguntas o convoca a profundizar.
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Esta logica se expresa con claridad en dos tramos clave del itinerario
de ensefianza. Las actividades de inicio actian como dispositivos provo-
cadores: irrumpen, interpelan, abren un contraste o una pregunta situada
que moviliza saberes previos y genera un desequilibrio productivo. Las
actividades de cierre, en cambio, funcionan como dispositivos de exter-
nalizacion: vuelven visible lo comprendido, hacen publica la elaboracién
y permiten poner en comun aquello que, de otro modo, quedaria en el
plano interno de la experiencia cognitiva.

Hackear los formatos de cursada constituye, entonces, una metaestrate-
gia que interviene en las condiciones que organizan la vida universitaria —el
tiempo, el espacio, la docencia, la evaluacion, el programa— para expandir
sus posibilidades. Actla sobre el "detras de escena” del disefo didactico y lo
tensiona: abre otras l6gicas de circulacion del saber, habilita nuevas formas
de encuentro y produce condiciones mas fértiles para la creatividad, la sig-
nificatividad y la autenticidad de las experiencias formativas.

Referencias bibliograficas

AnlovicH, Rebeca (2022). "Prélogo.” En FERRARELLI, REBOREDO DE ZAMBONINI &
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BoscH, Eulalia (2003). ;Quien educa a quién? Educacion y vida cotidiana.
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Dewey, John (1967). Experiencia y educacion. Losada.
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ACTIVIDADES Y ESTRATEGIAS
DE ENSENANZA COMO DISPOSITIVOS






1. Actividades de 1nicio como
dispositivos provocadores y agitadores

Introduccion

Esta obra plantea una escritura coral en la que nos propusimos, al consi-
derar distintas dimensiones del disefio de la ensefianza en la universidad,
construir un texto que reconstruya la experiencia desde diferentes pers-
pectivas: la de las docentes, la de especialistas que nos ayudan a profun-
dizar las propuestas desde diferentes campos disciplinares y la de las y
los estudiantes que experimentan estas Ultimas. Esta construccion coral
permite advertir la complejidad de la ensefanza, la importancia de dar voz
a los distintos protagonistas de la experiencia universitaria y la riqueza que
esta oportunidad adquiere.

En este capitulo abordamos el inicio de clase a través de dispositivos
provocadores. En la primera parte, desplegamos conceptualmente por
qué pensar el comienzo de la clase en la universidad con propdsito y sen-
tido provocador. En la segunda parte, junto con Julia Quintiero, profesora
de nuestra universidad y especialista en el cruce entre el arte, la educa-
cién y la transformacién social, ofrecemos ejemplos de coémo el lenguaje
narrativo es una excelente puerta de entrada para disenar inicios de clase
potentes.

Finalmente, Patricia Muriega, Soledad Stefanini y Andrea Francavilla
nos ofrecen sus relatos personales en los que reconstruyen sus propias
experiencias durante su trayecto formativo en el Profesorado Universita-
rio, y advierten modos de hacer especificos e intencionados en los inicios
de clase demostrando cémo estos momentos propiciaron una reflexiéon

19



profunda acerca de lo que implica ensefar en la universidad con criterios
didacticos especificos.

Deseamos que disfruten de la lectura de esta construccién colabo-
rativa y coral, y que esta permita la inspiracion para mdultiples y diversos
inicios.

20 | Actividades y estrategias de ensefianza como dispositivos



Aportes conceptuales

Mariana Ornique & Maria José Sabelli

¢De qué hablamos cuando hablamos de dispositivo
provocador y agitador?

En este capitulo abordaremos la construccién de actividades en tanto dis-
positivos provocadores y agitadores, Resulta relevante acercarnos a lo que
el Diccionario de la lengua espafiola plantea sobre el significado del térmi-
no dispositivo:

(Del lat. dispositus, dispuesto) 1. adj. Que dispone. 2. m. Mecanismo o arti-
ficio dispuesto para producir una accién prevista. 3. m. Organizacién para
acometer una accién. 4. f. ant. Disposicién, expedicién y aptitud.

1. Actividades de inicio como dispositivos provocadores y agitadores 21



Asi, se destaca tanto el sentido de dispositivo —que es la disposicién
para una accion— como la idea de artificio para ese fin. La nocién de dis-
positivo que ha sido planteada en las ciencias sociales fue utilizada por
primera vez por Michel Foucault en la década de 1970. Concebimos las
actividades en tanto dispositivos porque las consideramos instrumentos
para la creacién de situaciones que permiten al alumno vivir experien-
cias necesarias para su transformacion (Juan Diaz Bordenave & Adair
Martins Pereira, 1985),

Ponemos énfasis en la idea de que el dispositivo abona a la cons-
truccidon de una experiencia que busca provocar en los estudiantes una
posicion de interrogacion y reflexion en torno a las ideas que ellos cons-
truyen a partir de los marcos tedricos y las practicas que desarrollan
(Rebeca Anijovich, Graciela Cappelletti, Silvia Mora, & Maria José Sabelli,
2009). La etimologia de provocar resulta de valor para profundizar en el
sentido que se despliega sobre las actividades como dispositivos pro-
vocadores y agitadores. El verbo provocar proviene del latin provocare
("llamar para hacer salir’, "estimular’, “provocar’, "desafiar”), compuesto
del prefijo pro- ("hacia adelante”) y el verbo vocare (“llamar”), cuyos nu-
merosos compuestos en latin nos han dejado palabras como revocar,
convocar, invocar, etcétera.

A su vez, las definiciones del Diccionario aluden a distintas cuestio-
nes, desde “"producir o causar algo” hasta “buscar una reaccién de enojo”.
Nos centraremos en la primera acepcién y en el sentido etimoldgico
antes expresado. Entonces, podemos decir que las actividades disena-
das en tanto dispositivos provocadores son una manera de organizar la
ensefianza (aunque no siempre se disefa la enseflanza con este senti-
do). Las actividades en tanto dispositivos provocadores se plantean en
clave situada y desafiante que tracciona, dispone a los estudiantes a la
exploracion poniendo en juego los saberes disponibles, dandole prota-
gonismo y voz a quien aprende siempre junto con otras y otros.

Asimismo, caracterizamos el dispositivo como alborotador, agitador.
Amanda Fulford (2022), filésofa contemporéanea, en discusién con quienes
expresan que la universidad “estd en problemas’, sostiene que la universi-
dad no puede evitar los problemas, sino causarlos de una manera intelec-
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tualmente productiva, es decir, ser una "alborotadora” (troublemaker). Para
esta autora, la educacién universitaria constituye un proceso deliberado
para sacudir las certezas y el pensamiento convencional de los estudian-
tes. Al buscar agitar la mente, la universidad favorece la confrontacion de
ideas y perspectivas que desafien los marcos de referencia establecidos.
Este acto de perturbacion intelectual es lo que, segun la especialista, im-
pulsa a los individuos a "sentirse movidos, o agitados, a pensar, y a ser,
de una manera diferente” (p. 7). Amanda Fulford también destaca que las
relaciones dialdgicas que se forjan entre profesores y estudiantes se cons-
tituyen en el motor de la agitacién intelectual a través del intercambio de
palabras, la escucha atenta y la disposicion a ser interpelado por el otro.
Asi, las actividades de inicio se presentan como una oportunidad vital
para agitar la mente de los estudiantes. Disefilamos estas actividades para
exponerlos a perspectivas que desafien su punto de vista, y, como resul-
tado, los impulsen a poner en cuestién los modos habituales de pensar
y de hacer. Graciela Cappelletti (2024), en referencia al analisis de practi-
cas de ensefanza innovadoras en la universidad, retoma el concepto de
agitar y alborotar la mente como marco para interpretar dichas préacticas.

Algunos criterios para disefar la ensenanza con actividades
de inicio en tanto dispositivos provocadores y agitadores

Consideramos clave contar con una serie de criterios que pueden orientar
el diseno de este momento de la clase para promover una experiencia sig-
nificativa para nuestros estudiantes, Comenzamos por aquellos que esta-
blecen los fundamentos relacionales y pedagdgicos de la ensenanza —el
encuentro, el didlogo, el protagonismo estudiantil—, ya que constituyen las
condiciones de posibilidad para que cualquier actividad tenga sentido for-
mativo. Luego abordamos criterios vinculados al tratamiento del contenido,
en particular su problematizacion, como se construye sentido y como se
conecta con los saberes previos de los estudiantes. Posteriormente foca-
lizamos en el caracter situado, auténtico, desafiante de las actividades de
inicio, y en la variedad de lenguajes y recursos que pueden desplegarse. Fi-
nalmente, presentamos criterios relacionados con la organizacion social y
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gestion concreta del inicio, tales como las posibilidades de eleccion que se
ofrecen a los estudiantes, la variacion en las formas de organizacion social
del trabajo y la necesidad de tramar el inicio con otros momentos de la cla-
se. Si bien estos criterios se presentan en una secuencia, en la practica do-
cente se entrelazan y se ponen en juego de manera simultdnea y recursiva.

- La tarea de ensefar y aprender en el nivel superior es, ante todo,
un proceso conjunto y social en el que los desafios, las contradicciones e
incluso los errores son considerados momentos clave para el desarrollo del
conocimiento. En este sentido, la ensefanza se constituye en un verdade-
ro encuentro entre personas, donde la construccion de vinculos sélidos y
un clima célido y de respeto mutuo son fundamentales para propiciar un
aprendizaje profundo y duradero. La ensefianza se concibe como un en-
cuentro con otros (Philippe Meirieu, 2003), con una mirada amorosa (Inés
Dussel, 2020), sostenida por vinculos de afecto y confianza, y que configura
un clima propicio para el aprendizaje.

- Asi, la ensefanza se transforma en una construccién dialdgica,
que se nutre de la reciprocidad, la participacion y el interés mutuo (Nicho-
las Burbules, 1999; Eulalia Bosch, 2003). En este camino, el modo narrativo
se erige poderoso, capaz de favorecer la comprensién y, a su vez, generar
una vinculacion con aquello que se aborda.

- Las y los docentes construimos las condiciones necesarias para
que los estudiantes puedan asumir un rol protagdnico (Rebeca Anijovich
& Graciela Cappelletti, 2025; Rebeca Anijovich, Mariana Ferrarelli & Cecilia
Cancio, 2024) tomando decisiones, conociendo de antemano cuél seré la
propuesta e involucrandose tanto emocional como cognitivamente. Esto
implica una mirada que "apuesta” por los estudiantes (Ken Bain, 2023).

- La ensenanza busca problematizar un abordaje lineal de los con-
tenidos, invitando a una reflexién epistemoldgica que interroga su alcance
y profundidad.

- Una tarea esencial del docente es acompafar a su grupo en la re-
visién y ampliacién de los conocimientos. De esta forma, la ensefianza per-
sigue la significatividad de los aprendizajes, permitiendo a los estudiantes
relacionar lo que aprenden con lo que ya saben. Esto se complementa con
la relevancia social de los contenidos, es decir, que lo aprendido pueda ser
utilizado para resolver problemas de la vida cotidiana.
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- Lasintervenciones del docente, y su propuesta en general, apuntan
a la construccion de aprendizajes con sentido. ¢En qué consiste el proceso
de atribucion de sentido? Un conocimiento tiene sentido para el estudiante
cuando puede ponerlo en juego en situaciones en las cuales, hasta enton-
ces, no podia. El sentido es una relacion que se establece entre el estudiante
que aprende y el contenido que su profesora o profesor le presenta (siendo
la situacion la que encierra un sentido), y que exige de la alumna, del alumno
entender el porqué y el para qué de la propuesta, comprometerse con ella,
lo que genera una disposicion a seguir aprendiendo.

- En la tarea docente resulta fundamental ayudar a los estudiantes
a explicitar y tomar conciencia de los saberes previos con los que cuentan
sobre un problema al que se han acercado. Toda vez que un estudiante se
enfrenta a un nuevo contenido, necesita poner en juego un conocimiento
previo que actla como organizador de esa situacion novedosa, dandole
un primer sentido que, seguramente, habra de completar o modificar a
medida que el itinerario se construye.

Esta construccion de sentido se articula con la concepcion de en-
sefanza poderosa acufiada por Mariana Maggio (2012, 2018), quien la
define como aquella propuesta que es transformadora, memorable y que
deja huellas duraderas en los estudiantes. Mariana Maggio subraya que
la ensefanza poderosa crea una propuesta original que nos transforma
como sujetos y cuyas huellas permanecen en el tiempo.

- Laensenanzay el aprendizaje se piensan de una manera situada
(Philippe Perrenoud, 2005; Frida Diaz Barriga Arceo & Gerardo Hernandez
Rojas, 2004; Melina Furman, 2021; Maria José Sabelli & Mariana Ornique,
2025). El punto de partida de la ensefanza y del aprendizaje es un hecho
que se despliega en estrategias de ensefianza y actividades que proponen
situaciones desafiantes de la vida, no un concepto, no una construccién
abstracta, no una explicacion.

- Se despliegan actividades con consignas auténticas que tienen
una relevancia y utilidad en el mundo real. El trabajo a partir de situa-
ciones auténticas facilita la movilizacion de los saberes y el involucra-
miento de los estudiantes, dando lugar, a su vez, a la emergencia de
significados ligados precisamente a su uso en contextos de practica
(Grant Wiggins, 1989).
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- Las actividades y consignas auténticas pueden “acercarse” de di-
versas maneras, a través de imagenes, de una narrativa audiovisual, de
audios, de un juego, de un experimento, de una situacion a representar,
etcétera. La variedad de modos de construccién de las situaciones es otro
criterio que consideramos valioso para el disefio de la actividad de inicio.

- La ensefanza, en especial en los momentos de inicio, es desea-
ble que se torne desafiante, que genere retos. Asi se plantean situacio-
nes que ofrezcan una resistencia suficiente para llevar a los estudiantes
a emplear a fondo sus saberes disponibles, lo que los conducira a cues-
tionarlos y a elaborar ideas nuevas. Esto implica estructurar actividades
que estén un poco mas alla de los conocimientos actuales de los alum-
nos, generando lo que se conoce como desajuste o conflicto cognitivo
(Jerome Bruner, 1997; Alicia Camilloni, 1997). Cuando el estudiante toma
conciencia de que no puede explicar un problema, se alcanza un punto
de tension imprescindible para que aprenda. Se trata, entonces, de ayu-
darlo a advertir esos problemas y a brindarle ocasiones para construir
sus propias respuestas.

En sintonia con Jerome Bruner (1997) y con Rebeca Anijovich &
Graciela Cappelletti (2020), entendemos que algo se convierte en desafio
cuando se encuentra a la distancia exacta que no resulte un ejercicio
de aplicacién y, al mismo tiempo, que no sea tan alejado de lo que los
estudiantes pueden hacer por si mismos o con la ayuda de otros como
resultado de la incorporacién de nuevos conocimientos o practicas. Una
dificil construccién que siempre es situada y nunca genérica.

- La ensenanza puede favorecer la exploracién de alternativas, trans-
mitiendo la idea de que el conocimiento no se construye de manera lineal
ni acabada. Asi se generan condiciones para apreciar la carencia de infor-
macién, y se convoca a los estudiantes a reflexionar sobre su propio pen-
samiento y el de los demas. La clase puede convertirse en una ocasion
insustituible para revisar el propio modo de comprender, impulsando asi los
procesos metacognitivos, tal como Melina Furman (2021) lo solia expresar.

- La propuesta de enseflanza en momentos introductorios puede
posibilitar elegir a los estudiantes entre un conjunto de recursos, consignas
o modos de exteriorizar lo realizado (Rebeca Anijovich, Mariana Ferrarelli &
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Cecilia Cancio, 2024). Resulta vital plantear actividades de inicio con elec-
ciones por parte de los estudiantes, en tanto traccionan a dialogar con los
propios intereses.

- La organizacién social en la actividad de inicio requiere varia-
ciones. Entendemos que plantear diversas formas de organizacion so-
cial en la actividad de inicio favorece la participacion de todos. Por eso
podemos variar entre plantear instancias individuales, luego subgrupos
y posteriormente grupo total, configurando asi la actividad de inicio di-
versificada en formas de organizacion social (claro que puede haber mu-
chas otras alternativas).

- Desde la ensefanza, resulta esencial que “expandamos” la activi-
dad de inicio. No es algo rapido, una “ojeada” para luego pasar a explicar,
demostrar o lo que fuera que haga la profesora o el profesor. La actividad de
inicio es un "amasado” de distintas instancias donde el didlogo es central.
También expandir la actividad de inicio refiere a retomarla a lo largo de dis-
tintos momentos de la clase. Asi, es necesario “tramar” la actividad de inicio
con otros momentos, revisitarla en instancias posteriores.

Las metaforas sobre los inicios: puertas, puentes, espejos,
hitos, trompos

La bibliografia especializada ha clasificado las actividades segun variados
criterios: segun el momento de la secuencia de ensefianza (de inicio, de-
sarrollo y cierre), segun la forma de organizaciéon social del trabajo (indi-
vidual o por grupos), segun el lugar de realizacién del trabajo (en el aula,
en la casa, etcétera), segun su duracién, segun el tipo de tarea que se
proponga (Walter Doyle & Kathy Carter, 1984).

En este capitulo venimos poniendo foco en los momentos de la ense-
fianza, en especial en el inicio de la clase. ;Cémo pensamos las relacio-
nes entre los momentos de la clase, como pensamos la racionalidad de
la secuencia de la clase? Nos distanciamos de caracterizar las relaciones
entre los momentos de la clase y su racionalidad de manera clasica. Nos
posicionamos en las antipodas de la racionalidad lineal aplicativa de la se-
cuencia o progresién de la ensenanza (lo que Edith Litwin expresaba como
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secuencia lineal progresiva Unica), por ejemplo, cuando el inicio es comen-
tar sobre qué se va a trabajar, luego se explica y posteriormente se da una
actividad de aplicacion. Al contrario de esta racionalidad clésica de secuen-
cia lineal, le damos un lugar muy relevante al momento de inicio, que habi-
tualmente puede entenderse por un momento breve, que no involucra pro-
tagoénicamente a los estudiantes. Interesa plantear relaciones imbricadas,
tramadas entre teoria y practica en toda la secuencia de ensefanza.

Retomaremos las ideas que venimos planteando sobre las actividades
de inicio en la secuencia de la clase, a partir de metaforas que nos posi-
bilitan volver a resaltar sus sentidos. Cada metéfora ilumina una funcion
diferente del inicio, y en su conjunto configuran un modo de comprender
este momento como fundante y potente para el aprendizaje.

- Una puerta de entrada: la actividad de inicio puede verse como
aquella puerta que al abrirse nos acerca a situaciones cercanas, pero tam-
bién no cabalmente conocidas. Es una puerta que nos abre a nuevas ex-
ploraciones, que invita a cruzar un umbral hacia territorios que demandan
ser descubiertos.

- Un puente: el inicio es fundamental en tanto oficia, como expre-
sa Etty Haydeé Estévez Nénninger (2002), de "puente o enlace” entre los
saberes de los estudiantes y las experiencias que se ofrecen. Conecta
lo conocido con lo nuevo, lo propio con lo ajeno, las biografias con los
conocimientos disciplinares.

- Un espejo: las actividades de inicio pueden devolvernos, como un
espejo, una mirada sobre nuestras ideas, prejuicios y saberes. Ese espejo
colabora en conocernos, reconocernos o descubrirnos, haciendo visible
aquello que pensdbamos, pero no habiamos explicitado.

- Un trampolin: las actividades de inicio nos disponen, nos impul-
san hacia la exploracién y la indagacién. Nos lanzan con fuerza, predis-
ponen curiosamente, involucrdndonos en aguello que se nos ofrece, nos
proyectan hacia otros momentos de clase.

- Un trompo: las actividades de inicio agitan lo que creiamos saber,
nos descolocan de nuestras certezas, generan movimiento interno. Como
un trompo que gira y perturba el equilibrio, el inicio provoca una desesta-
bilizacién productiva que abre paso al aprendizaje.
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- El hito fundador de la clase: en definitiva, el inicio tiene un peso
jerarquico por ser fundante. Marca el tono, establece el clima, define el
tipo de experiencia que se desplegara. No es un momento accesorio sino
constitutivo de lo que vendra.

- El primer eslabén de una trama mas amplia: alentamos a revi-
sitar la actividad de inicio en los distintos momentos de la clase, de esa
manera se favorece hacer explicitas las comprensiones de los estudiantes
a lo largo del proceso (Rebeca Anijovich & Graciela Cappelletti, 2020). El
inicio no queda atras, sino que se retoma, se resignifica, se expande.

En sintesis, las actividades de inicio abren puertas hacia territorios no
cabalmente conocidos, tienden puentes entre lo que los estudiantes sa-
ben y las nuevas experiencias, funcionan como espejos donde reconocer
el propio pensamiento, actian como trampolines que impulsan hacia la
exploracion y operan como trompos que agitan las certezas. Lejos de ser
un momento breve y prescindible, el inicio es el hito fundador que marca
la experiencia de aprendizaje y el primer eslabon de una trama que se teje
y reteje a lo largo de toda la clase.

Nos gusta imaginar qué pasaria en las clases si sisteméaticamente
pensaramos los inicios con actividades en tanto dispositivos provocado-
res de experiencias cercanas a la realidad que nos retan, agitan y lanzan
a abordar lo que sabemos (y lo que no sabemos) para ir en la blusque-
da de nuevos significados. Por supuesto, también se pueden pensar los
cierres de las clases en tanto dispositivos provocadores que abonan a la
construccién de una experiencia que tracciona, dispone a los estudiantes
a integrar, comunicar los saberes construidos, ddndole protagonismo vy
voz a quien aprende siempre junto con otras y otros, pero eso es objeto
de otro capitulo de este libro.

A continuacion, presentaremos algunas experiencias en las que las
narrativas permiten potenciar los inicios de clase y reconstruiremos una
diversidad de propuestas realizadas en nuestra universidad, de la mano
de Julia Quintiero.
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Potenciar los inicios con narrativas:

nuestras experiencias

Mariana Ormique, Julia Quintiero & Maria José Sabelli

Las narrativas como faro

Las alternativas de actividades de inicio como dispositivos provocadores pue-
den ser muy variadas. En esta oportunidad focalizaremos en las actividades
de inicio que contienen narrativas altamente convocantes. A continuacion, in-
tentaremos proporcionar algunas ideas y propuestas que ponemos en juego.

Partimos del pensamiento de Jerome Bruner (1997) en tanto referen-
cia obligada para nuestro sustento tedrico-conceptual. Este autor propone
postulados que parten desde una perspectiva psicocultural de la educa-
cién. 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.
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Jerome Bruner explica como la narracion constituye una forma relevante
de pensamiento y es un vehiculo central indispensable para la creacion de
significado. Advierte sobre la importancia de la narracién para la cohesién
de una cultura. Las narrativas tienen el poder de conectar lo excepcional
con lo cotidiano, los relatos hacen que conceptos complejos o inusuales
sean mas comprensibles al presentarlos dentro de un contexto humano y
familiar, ademas de involucrar a los estudiantes emocionalmente.

La dialéctica entre lo que se esperaba y lo que sucedid resulta, segun
Jerome Bruner (2003), la base de la narracién y una forma de procesar la
experiencia. De esa manera las historias nos ayudan a "dominar el error y
la sorpresa’; haciendo que los sucesos inesperados sean comprensibles.
Para Jerome Bruner, una narrativa cobra vida en la tensién entre lo candé-
nico (lo esperado, lo normal) y lo particular (lo que rompe esa normalidad).
Este autor expresa —y coincidimos con él— que solamente en una moda-
lidad narrativa se puede construir una identidad y encontrar un lugar en
la cultura propia. Hunter McEwan & Kieran Egan, compiladores y autores
de La narrativa en la ensefianza, el aprendizaje y la investigacion (1998), ex-
presan también que las narraciones son un modo primordial de organizar
el conocimiento y la experiencia. Las narrativas nos presentan situaciones
que estamos dispuestos a aceptar como verosimiles y que conectan de
manera particular con las emociones y sentimientos, lo que les confiere
la funcién de puente y enlace con los estudiantes. Estas narrativas tienen
el potencial de “sumergirnos” en situaciones (Frank Rose, 2011, Mariana
Maggio, 2021, Maria Gabriela Felippa, Silvia Reboredo de Zambonini, Ma-
ria José Sabelli & Mariana Ferrarell, 2022).

La fildsofa Martha Craven Nussbaum (2001, 2011) argumenta que la
imaginacién narrativa es la capacidad de ponerse en el lugar del otro, de
comprender sus emociones, anhelos y circunstancias, esencial para for-
mar ciudadanos empdticos y responsables. Asi, al sumergir a los futu-
ros docentes en relatos, esta inmersién emocional y cognitiva favorece la
empatia, una competencia profesional indispensable. El uso de narrativas
trasciende lo puramente académico para convertirse en una practica de
formacién humana: preparar profesionales que no sélo sepan de educa-
cién, sino que también sean capaces de actuar con compasion y justicia.
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Graciela Cappelletti, Maria José Sabelli & Marta Tenutto (2022) ex-
presan que un aspecto que trae el abordaje con narrativas, y que consi-
deramos relevante, es que su observacion (tanto de narrativas actuadas
como audiovisuales) y su analisis posibilitan la construccién de la mirada
profesional, poniendo especial énfasis en la comprension y anélisis sobre
ensefanza, estrategias, actividades, posicionamiento docente, etcétera.

En consonancia con lo anterior, sostenemos que las narrativas colaboran
en abordar sistematicamente la deconstruccion de las creencias® y represen-
taciones en torno a la profesion docente. Nos resulta de gran importancia
hacer visibles las creencias de los estudiantes, dado que estas se pondran
en juego en los modos de hacery de actuar la profesion docente. Partir de la
mirada de los estudiantes y promover instancias sistematicas de anélisis de
sus ideas previas y de sus imagenes construidas favorece su cuestionamien-
to y promueve el cambio, en lugar de aceptarlas de manera acritica.

Asimismo, dado que las narrativas nos acercan a situaciones de la vida
cotidiana, disefiamos actividades en las que estas situaciones estén pre-
sentes en diversas estrategias de ensefanza. En este sentido, las narra-
tivas pueden integrarse en exposiciones significativas, tal como propo-
nen Mariana Ornique, Silvia Reboredo de Zambonini & Maria José Sabelli
(2021), o ser el componente central en el relato de un “caso” para la ense-
fanza basada en casos, o incluso plantearse como inicio de la estrategia
de debate. Mas alla de la estrategia especifica de ensefanza en la que se
enmarquen, el valor fundamental de trabajar con estas narrativas reside
en la posibilidad de posicionarnos como docentes desde la perspectiva
de la ensefanza situada (Frida Diaz Barriga Arceo, 2006). De esta forma,
queremos enfatizar que estas narrativas son mucho mas que un ejemplo
para ser visto por el alumno: son centrales para la construccién de cono-
cimiento.

3 Cabe decir que, en el marco del Profesorado Universitario, el primer afio funciona como un
gran deconstructor de creencias. El espacio del “Taller de construccién del rol profesional
docente” asume con intensidad este desafio. Una cuestién central a deconstruir es la idea
de que el docente fabrica a los estudiantes (Philippe Meirieu, 2003), unido a esto la idea
que los profesores causan los aprendizajes de los estudiantes (Gary Fenstermacher, 1989) y
consecuentemente la revision de estrategias de ensefianza centradas en “dar” informacién,
conceptos, por ejemplo, la clase magistral.
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Propuestas del Profesorado Universitario y
de la Licenciatura en Educacion

Acercamos a continuacion ejemplos de trabajo con diversos tipos de narra-
tivas, escenas actuadas, ediciones de peliculas y series en el contexto de es-
pacios curriculares del Profesorado y del Ciclo de Licenciatura en Educacion.

Para el abordaje de narrativas audiovisuales, o bien de escenas ac-
tuadas, nos parece oportuno traer lo que Jerome Bruner plantea sobre
el contraste y la confrontacion. El contraste supone brindar explicaciones
contrarias pero razonables sobre un mismo hecho, accién que favore-
ce comprensiones profundas. La confrontacién, por su parte, emerge de
esta tension: es el momento en que el estudiante se ve obligado a cues-
tionar sus propias suposiciones para dar sentido a la brecha entre lo que
esperaba y lo que sucedié. Este “problema” o "desequilibrio” es motor del
relato y del pensamiento.

El propdsito central de utilizar escenas es facilitar que los estudiantes
puedan comparary contrastar las distintas tendencias y significaciones. Esto
se logra mediante la observacién y el anélisis reflexivo de dichas escenas.

Las narrativas audiovisuales de ficcion no ilustran un caso o situacion,
sino que son indefectiblemente, por sus modos de produccién, creacio-
nes donde /o que se dice, el sentido, esta exhaustivamente construido por
detalles y apuntalado en diversos lenguajes. La fuerza del cine y de las
series reside en el detalle de un gesto, en el cruce entre imagen y musica,
y en la oportunidad Unica de acceder a un punto de vista que no ten-
drfamos de otro modo. Es decir, el cine arma una narrativa (por montaje,
por fragmentacién del tiempo, dislocacion del punto de vista, por el uso
del color, por el tamafo del plano, etcétera) cuyo artificio, hecho a fuerza
de detalles y cargado de matices, nos pone en presencia de “realidades”
ficticias que permiten repensar la realidad (Irene Cambra Badii, 2018). La
singularidad del formato audiovisual, por la complejidad de lenguajes y
recursos que aglutina, inevitablemente detona en el espectador una di-
versidad de posibles sentidos, cuestién que consideramos muy enrique-
cedora para la tarea de abrir puertas al conocimiento.

A su vez, el uso de ediciones filmicas permite llevar a las clases di-
versos fragmentos de mundo (contrastados, disimiles), breves pero
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convocantes. Las ediciones de peliculas o de series no son una sinte-
sis, son una narracién diferente de la original que adquiere un sentido
particular y especifico al presentarse en el contexto del aula con una
intencionalidad propia. Son una nueva narracion, distinta de la narracion
original,

- Veamos ejemplos de propuestas de actividades de inicio como
dispositivo provocador y agitador con narrativas audiovisuales de ficcion
del Profesorado Universitario y de la Licenciatura en Educacion:

- En el espacio del "Taller sobre evaluacion de los aprendizajes” del
ciclo de Licenciatura en Educacién se plantean distintas escenas del do-
cumental Las facultades (2019), de Eloisa Solaas, los estudiantes eligen al
menos dos escenas que representan dos enfoques de evaluacién antagé-
nicos para ponerlos en contrapunto.

- Presentamos una actividad de inicio con ediciones de peliculas
en el espacio curricular denominado "Psicologia educacional’ Se trata de
una asignatura cuatrimestral, ubicada en el primer afo de la carrera de
Profesorado Universitario. Se invita a los estudiantes a abordar la con-
cepcién de aprendizaje y de aprendices en cada escena de narrativa au-
diovisual: Monsters Inc. (2001), una escena de una simulacion, junto con
y en contraste con un fragmento de la pelicula La sonrisa de Mona Lisa
(2003). Se ofrecen preguntas tales como: ;qué concepcion de aprendiz
y de aprendizaje se ponen en juego en cada situacion? Se trabaja en
pequenos grupos y en grupo amplio también. Este es un ejemplo de uso
de narrativas breves a modo de contraste.

- También resaltamos el valor de la blsqueda de narrativas
audiovisuales por parte de los estudiantes en el Profesorado Universitario.
Les solicitamos como actividad de inicio que busquen un fragmento de na-
rrativa audiovisual, una edicion de serie, pelicula, documental, y por ejemplo,
en "Didéactica’) invitamos a buscar una situacién que represente lo que para
ellasy ellos es la ensefianza; o bien, en “Evaluacion de los aprendizajes’, bus-
guen una escena de examen oral que les puede resultar cuestionable (para
abordar creencias sobre exdmenes orales, inconsistencias, etcétera). Esta
entrada habilita al trabajo con este lenguaje y multiplica la posibilidad de
debatir o intercambiar sobre aquello que nos acercamos a pensar/debatir.
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Pondremos ahora foco en una propuesta de escenas actuadas en el
Profesorado Universitario.

- En la misma linea de plantear actividades de inicio desde el
contraste y la confrontacién, a lo largo de todo segundo afio del profeso-
rado se plantean diversas escenas actuadas entre “profesoras de ficcion”:
Sol, Vicky, Norma, Clara y Luz*

Pensamos a estas profesoras de ficcion considerando diversos con-
trastes entre profesoras y profesores que conocemos y que dan cuenta
de posiciones diversas entre si sobre la ensefianza, la programacién, las
estrategias de ensefanza, las actividades, la evaluacién, etcétera.

Ahora bien, las cinco profesoras/actrices de las escenas abordamos ha-
bitualmente la ensefianza en co-docencia en varios espacios curriculares
de segundo afo®. Las profesoras de ficcion se “presentan” en un espacio
curricular anual, en casi todas las clases, en el “Taller de estrategias de ense-
fanza’ y en un espacio cuatrimestral como “Evaluacion de los aprendizajes’

En la mayor parte de las escenas “las profesoras de ficcién” estan re-
unidas planificando estrategias de ensefanza, disefiando instrumentos de
evaluacién, comentando consignas, hablando sobre cémo retroalimentar,
etcétera. Siempre se presenta alguna tensién, algin contrapunto entre ellas.
Cada escena que actuamos, la pensamos mucho previamente, y para la ac-
tuacién contamos con un guion que construimos en conjunto entre las pro-
fes "reales’ sobre esas profesoras de ficcién que contrastan entre si. Cuando
se presentan escenas en las que las docentes evallan de maneras opuestas
pero defendibles, o bien conversan sobre estrategias de ensefianza, no se
busca que el estudiante elija una opcién correcta, sino que se confronte con
la complejidad de la practica. Esta confrontacion lo posiciona como intérpre-
te que debe analizar, justificar y construir su propio significado. La narrativa
se convierte asi en un laboratorio para pensar, no en un ejemplo para imitar.

4 Las profesoras que encarnan a las docentes de ficcién son: Maria Laura Manzi, Marcela
Agullé, Mariana Ornique, Marfa José Sabelli y Lujan Gémez.

5 Como se podré visualizar en todos los capitulos, las profesoras no asumimos la tarea do-
cente solas, trabajamos en co-docencia tanto en la planificacién, el desarrollo y la reflexion
posterior a las clases.
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Estas profesoras de ficcidon que "aparecen” en varios espacios curri-
culares suelen tomar la escena de la clase al iniciarse. En general, dos o
tres de las profesoras intercambian a propdsito de una reunién docente.
¢Cdémo lo hacemos? Las profesoras actlan en dos tiempos:

- uno, el primero, el de la escena/intercambio “entre profesoras de
ficcion”;

- elsegundo momento, cuando hablan mirando a los espectadores/
estudiantes sobre qué siente y piensa ese personaje de ficcion, rompiendo
la “cuarta pared”

Por ejemplo, en el espacio curricular de "Evaluaciéon de los aprendi-
zajes” las profesoras de ficcién se encuentran para resolver un “parcial” y
conversan entre ellas sobre cémo evaluaran, sus miradas sobre el parcial,
sobre como programar la ensefianza, la evaluacién. Cuando finalizan el
primer momento de la “escena’; las profesoras de ficcion se encuentran
con el aula oscurecida (y con una luz tenue). Cada profesora de ficcién
suele dar un paso al frente y comenta lo que siente sobre la situacién,
sobre las compafieras y la evaluacion, generando otro tipo de escena en
la que se les habla a los estudiantes/publico.

Como profesoras de ficcién nos caracterizamos con vestimenta y ac-
cesorios para “entrar” en el semblante de cada profesora/personaje, lo que
colabora para dejar nuestro posicionamiento como las “profes de la asigna-
tura o taller” y hacer el pasaje a "esas otras profesoras’ Luego de la esce-
na con las profesoras de ficcion, les proponemos a los estudiantes/futuros
docentes abordar consignas que permitan sumergirse en el analisis sobre
esa escena. Esas consignas buscan tensar las posiciones de las profesoras/
personajes, advertir las creencias que portan, etcétera. Ese trabajo posterior
a la escena se plantea en grupo, con algunas opciones de consignas para
analizar la escena. También la puesta en comun genera expresiones en las
gue se identifican o contraponen con algunas de las docentes de ficcion.

Nos sorprende que, cuando estamos en clase, incluso cuando en esa
clase no se hayan desarrollado escenas con las profesoras de ficcion,
los estudiantes —futuros docentes— apelan a “como diria Norma’, “Sol
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seguramente pensaria que... Son personajes que pasan a ser parte del re-
lato cotidiano, y en muchas ocasiones mencionan frases en las que apare-
ce la identificacién con algun personaje: "Soy un poco como Norma, pero
me quiero despegar..’. Nos resulta inevitable establecer relaciones con al-
gunas funciones de las narrativas escénicas, el teatro en particular. Segun
Aristdteles, el teatro tenia un efecto de catarsis en el espectador, es decir,
por identificaciéon de lo observado en el escenario, el espectador purgaba
y tramitaba algunas de sus emociones. Ir al teatro, ver una escena, permitia
catalizar sentimientos propios, similares a los expuestos en escena, pero
no registrados o escondidos (como temores, deseos, miedos, expectati-
vas, efcétera). Lo que se ponia en escena era considerado una mimesis
de la realidad, por lo cual el espectador, sin tener que ser agonista, sin
"poner el cuerpo’, podria gozar del beneficio de tramitar esas emociones,
que de otro modo quedaban atrapadas. Exteriorizarlas en sensaciones,
sentimientos, pensamientos permite “catartizar’, “sacarse de encima’; ha-
ciendo una experiencia como si la hubiera vivido, capitalizandola como un
aprendizaje. Por otro lado, y en contrapunto, la concepcién brechtiana del
teatro apuntaba a hackear, con diversos recursos escénicos, la ilusion de
imitacion de la realidad y develarse como artificio. Se buscaba generar en
el espectador un efecto de distanciamiento o extrafiamiento que le permi-
tiera suscitar nuevas percepciones, incomodar y provocar, para finalmente
movilizar el pensamiento critico.

Presentar escenas teatralizadas a las y los estudiantes en el inicio de las
clases busca y genera algo de estos dos fendmenos expresados. Cuando
la escena se trata de un simil de la realidad (por ejemplo, las concepciones
diversas de profesoras en una reunién), los estudiantes pueden visibilizar
o actualizar su imaginario inconsciente y poner en marcha mecanismos
de elaboracién de esas emociones, o que permite reconocer que estan
habitados por ciertos “fantasmas” de la profesién docente. Cuando las
escenas representadas adquieren el matiz de la parodia, o utilizan recur-
sos de extranamiento como “romper la cuarta pared” (cuando las profe-
soras de ficcién hablan al publico, generando un paréntesis en medio del
transcurrir "natural” de la escena), el efecto de perturbacién o resquebra-
jamiento de un sentido homogéneo detona en el espectador/estudiante
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la mirada uniforme o cristalizada y univoca sobre el tema representado.
En ambos casos, al dejar aflorar esas emociones y, consecuentemente,
hacerlas visibles, se convierten en material susceptible de ser tramitado.
Al agitar y movilizar el pensamiento critico, el material se vuelve trabajable,
lo que posibilita que los estudiantes puedan hipotetizar diversas salidas o
resoluciones a los dilemas o problemas planteados en la escena.

También nos interesa traer aqui un concepto acunado por Augusto
Boal (2001) que permite comprender mas aun el propdsito de esta activi-
dad como dispositivo de inicio provocador y agitador. Este autor inscribe
la idea de espect-actor, fenémeno por el cual, en su propuesta formati-
va, el espectador puede intervenir la escena y devenir actor. Nos interesa
plantear que, aunque el espectador/estudiante no entra a escena, hay un
efecto de movilizacién y activacion subjetiva, y se resalta la no pasividad.

- Otra manera de plantear las narraciones como dispositivos pro-
vocadores implica en los inicios de una clase la solicitud de narraciones
autobiograficas vinculadas a distintos aspectos vividos en la trayectoria
educativa.

Por ejemplo, en el marco de “Evaluacion de los aprendizajes” solici-
tamos relatos sobre situaciones de retroalimentaciéon que hayan dejado
"huellas” en las y los estudiantes. En otros espacios curriculares —por
ejemplo, en "Pedagogia universitaria"— se solicitan relatos autobiogréaficos
de experiencia del ingreso a la universidad y de la vivencia como estudian-
tes noveles universitarios. Estas solicitudes nos posibilitan tener a dispo-
sicién ideas, supuestos, creencias para otros momentos de la ensefianza.

En el “Taller de construccion del rol profesional docente” (del Profesorado
Universitario) y en el “Taller de construccién del campo y el posicionamiento”
(de la Licenciatura en Educacién) solicitamos relatos autobiograficos varia-
dos: de eleccién de carrera, de profesores memorables, de situaciones educa-
tivas que dejaron huellas en ellos®. Nos parece valioso comentar que, para las
primeras narraciones, les solicitamos que elijan en sus casas y luego lleven a
la clase elementos de su trayectoria educativa que les resulten valiosos (fotos
de egresos, carpetas, boletines, fotos con companeros, diplomas, etcétera), se
plantea el porqué de la eleccién y se invita a realizar narraciones breves.

6 No expandiremos este abordaje dado que se trata de un dispositivo completo en si mismo.
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Redundando en el valor de las narrativas en los inicios
de las clases

A través de diversos modos —escenas actuadas, peliculas y series, o sus
fragmentos, las narrativas posibilitan a los futuros docentes construir una
mirada profesional. Segun Jerome Bruner (1997, 2003), las historias no sélo
nos permiten organizar el conocimiento, sino que también nos ayudan a
dar sentido a lo inesperado y a las tensiones propias del rol. Al exponer
la complejidad de las practicas docentes, estos relatos actian como una
suerte de laboratorio de experiencias, donde se exploran las posibilidades
y los dilemas del ejercicio profesional. Este acceso auténtico a la profesion
es lo que hace que el aprendizaje sea mas significativo y profundo.

Hunter McEwan & Kieran Egan (1998) afirman que la narrativa es una
capacidad humana fundamental, y que la buena ensefanza debe capi-
talizarla para que los estudiantes construyan una comprension profunda.
En este sentido, el desafio pedagdgico no es solo seleccionar un mate-
rial, sino también tramar estratégicamente estos “puentes” a lo largo de
la secuencia didactica, asegurando que las historias se conviertan en he-
rramientas para que los estudiantes piensen y exploren el mundo desde
nuevas perspectivas.

Nos resulta clave jugar con el contraste entre las perspectivas de los
protagonistas que son parte de las narraciones. Al confrontar, se invita
a los estudiantes a debatir y a cuestionar. Esta practica no sélo permite
analizar la complejidad de las situaciones reales, sino también les ensefa
a reflexionar y a tomar decisiones informadas, elementos esenciales para
el ejercicio ético y profesional de la docencia.
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Relatos de estudiantes

Fatricia Muriega, Soledad Stefamini & Andrea Francavilla

Mi nombre es Patricia Muriega, soy médica pediatra, especialista en
medicina interna. Estoy finalizando el segundo afo del Profesorado Uni-
versitario. Mi experiencia con las actividades de inicio de ISALUD fue
algo completamente sorpresivo e innovador que con el tiempo se ha
vuelto un "basico” en mi practica habitual. Actualmente no imagino plan-
tear una clase sin una actividad de inicio.

La primera experiencia que recuerdo fue durante la primera clase de
la materia "Taller de construccién del rol docente’, durante el primer afo
del profesorado, en 2024, Tras una breve presentacion de la clase, las do-
centes proyectaron un fragmento de la pelicula Monsters Inc. En la escena,
los aspirantes a "asustadores” se enfrentan a un escenario de simulacién
en el que deben lograr asustar a un nifio para poder obtener el puesto de
trabajo. La simulacion sale maly el simulacro termina por equivocaciones
del participante. Desde el inicio de la actividad me senti sorprendida por
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el formato planteado; una propuesta completamente diferente de lo que
recordaba de todo mi trayecto educativo.. Reconozco que senti cierto des-
concierto con la situacién, pero la curiosidad y la emocion de disfrutar del
fragmento de una pelicula animada en plena clase me mantuvo muy entu-
siasmada con la actividad. Al finalizar el video, las docentes nos invitaron
a responder algunas preguntas y, luego, compartimos nuestras reflexiones
en una puesta en comun. En ese instante, cref que simplemente se trataba
de "dar mi opinién” sobre lo que habia visto. Con el tiempo entendi que, en
realidad, eran muchas mas las cosas que se estaban poniendo en juego.
Tuvimos la totalidad de las clases del profesorado con actividades de inicio
en los dos afos de carrera.

La segunda experiencia significativa que recuerdo con las actividades
de inicio tuvo lugar durante el segundo ano de la carrera, en la materia
“Estrategias de ensefianza’ En esa ocasion, las docentes eligieron la ac-
tuaciéon como punto de partida y debate. Tres profesoras con perfiles muy
distintos, cada una con sus propios supuestos y maneras de abordar la
practica diaria. Entre tensiones, acuerdos y desencuentros, la escena nos
invitaba a pensar en la variedad de enfoques que encontramos dentro
de la ensefnanza. Al finalizar, nos guiaron hacia la reflexion mediante pre-
guntas que abrian el debate en subgrupos y luego entre todas y todos.
Lo interesante de la experiencia fue poder ver a las docentes involucra-
das con nosotros desde otro lado, otra posicion, actuando un rol diferente
del habitual. Sentirlas mas humanas, con dudas, generé en mi'y en todos
otra cercanfa. Tengo la certeza de que con la actuacién no sélo buscaron
transmitir ideas, sino también llegar directo a la emocidn: hicieron eco en
la alegria, tristeza, nostalgia.. y desde ahi construyeron un puente para
lograr un conocimiento profundo y duradero. Estas profesoras "aparecian”
en varias clases y asignaturas.

Hoy puedo afirmar que lo mas interesante de esta propuesta es que
lograron generar un giro radical en mi mirada sobre la ensefianza.. Me
mostraron que pueden transformar el ambiente del aula, volverlo mas
entretenido, mas auténtico, mas vivo, que traccionan ideas, que expanden
pensamientos, pero sobre todo, que abren la puerta hacia la construccién
de un aprendizaje profundo y duradero.
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Mi nombre es Soledad Stefanini, soy licenciada en Obstetricia y desde el
ano 2024 estoy cursando el Profesorado Universitario en ISALUD.

En mi experiencia como estudiante del profesorado, considero que
las actividades de inicio son una herramienta muy valiosa para activar
saberes previos y generar un clima de confianza propicio para el apren-
dizaje y el didlogo. Lo que me resulta mas interesante de estas activi-
dades es que no se centran soélo en lo académico, sino que habilitan
espacios de construccion colectiva, reflexién y empatia, lo cual genera
mayor predisposicion a participar y un sentido a cada contenido de las
distintas asignaturas.

Cuando comencé a cursar las diferentes materias, las docentes de-
cian "“muchas veces se parte de la idea de que el alumno no sabe nada de
lo que el docente va a ensefar’, y a partir de alli pude reflexionar acerca
de la importancia de las actividades de inicio para poder tener en cuenta
el saber previo del estudiante,

Durante mi recorrido en el Profesorado Universitario tuve la oportuni-
dad de realizar diferentes propuestas de actividades de inicio que fueron
muy significativas, que despertaron mi interés y me motivaron a partici-
par activamente:

En "Psicologia educacional’, una de las actividades de inicio fue la llu-
via de ideas. La pregunta de la docente fue: ;Qué se te viene a la cabeza
cuando escuchés la palabra metacognicion? Lo curioso fue que yo nunca
habia escuchado esa palabra, por lo cual al principio me senti un poco
desorientada, pero la docente nos invitd a escribir definiciones, palabras,
ejemplos, preguntas, dudas o metéforas. ;Sin censura! A partir de dicha
actividad, todos los estudiantes pudimos aportar y participar sin miedo a
equivocarnos, y asi fueron surgiendo palabras e ideas relacionadas con la
metacognicién.

Esta actividad de inicio me hizo reflexionar acerca de lo importante
que es empezar desde lo que ya sabemos (o creemos saber), y cémo una
buena consigna puede generar un espacio de intercambio genuino, don-
de cada aporte suma. También entendi que la metacognicién no era algo
tan desconocido para mi, sino una capacidad que usamos todo el tiempo:
pensar sobre nuestro propio pensamiento.
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En "Estrategias de ensefianza’; una actividad de inicio que fue el relato
de un caso. “Invierno" narra la experiencia de un médico recién graduado
que atiende a un paciente con neumonia bilateral. Inicialmente, el paciente
se resiste a ser internado para no perder su trabajo. Su estado de salud
empeora rapidamente, y aunque lo trasladan a terapia intensiva, fallece. La
historia culmina con el doloroso encuentro del médico con la esposa y los
hijos del paciente, una experiencia que lo marca profundamente por mas
de veinte anos. La docente a continuacion pregunté: ;Qué es lo que més
te impacto de este relato? ;Qué hubieras hecho en el lugar del residente?

Para mi, este relato fue sumamente conmovedor. Al escuchar esa historia,
pude conectar emocionalmente, me hizo sentir empatia por el médico y por el
paciente. La historia es tan vivida y tragica que me atrapé de inmediato. Senti
que era parte del relato, lo que me prepard para analizarlo de manera mas
profunda. Esta actividad de inicio me llevé a reflexionar acerca del aprendizaje
significativo que involucra tanto el pensamiento critico como las emociones.

A partir de mi experiencia como estudiante, considero que las activi-
dades de inicio cumplen un rol fundamental en el proceso de ensefanza
y aprendizaje, ya que posibilitan despertar el interés y recuperar saberes
previos que actlan como puente para incorporar nuevos saberes. Estas
propuestas no sélo me ayudaron a comprender mejor los contenidos, sino
gue también me dejaron una ensefianza para mi futura labor docente: co-
menzar la clase con actividades significativas puede marcar la diferencia
en la motivacién y en la calidad del aprendizaje.

7  Relato basado en un cuento de Presman, Carlos (2009), Letra de médico. Historias a su salud.
Raiz de Dos Editorial. Agradecemos a la profesora Elizabeth Gothelf por su facilitacion.
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Mi nombre es Andrea Francavilla. Soy médica pediatra, especialista en
terapia intensiva infantil. Trabajo en el Hospital de Nifos Ricardo Gutiérrez,
de la Ciudad de Buenos Aires, y en el Sanatorio Anchorena, de San Martin.
Me desempefio ademas como jefa de trabajos practicos en la Sociedad
Argentina de Terapia Intensiva, en la carrera de especialista en terapia in-
tensiva pediatrica, desde 2023. Fue a raiz de este nuevo desafio que decidi
iniciar la carrera del Profesorado Universitario en 2024.

Luego de averiguar en varias instituciones, decidi realizar la carrera
en la Universidad ISALUD, donde llegué por redes sociales y recomenda-
ciones de colegas. Actualmente me encuentro cursando el segundo afo
del Profesorado Universitario. Siento que conoci y descubri una manera
distinta de pensar, planificar y organizar la ensefanza, e incorporé muchi-
simas herramientas y experiencias que sin dudas enriquecen el desem-
pefo docente y el interés de los alumnos.

Dentro de esas herramientas se encuentran las actividades de inicio,
que, en mi experiencia durante la cursada, aparecieron de manera inno-
vadora y novedosa, y hoy en dia considero que constituyen, sin dudas,
una practica absolutamente necesaria. Entiendo que las actividades de
inicio son un espacio de comienzo de clase para escuchar, conocerse, no
juzgar y compartir. Es una invitacién al estudiante a participar y exponer
sus conocimientos previos impulsados por un dispositivo o propuesta de
inicio, que puede surgir incluso desde los mismos alumnos y funciona
como puente al tema que va a desarrollarse.

Repasando mi experiencia personal a lo largo de la cursada del pro-
fesorado, si tuviera que mencionar actividades de inicio, me remontaria
a las primeras clases de las materias de primer ano, “Taller: construccion
del rol profesional docente” y “Psicologia educacional” especificamente,
donde en el primer dia las docentes nos propusieron responder pregun-
tas simples y completar frases tales como: “Para mi, formarme como do-
cente es.." 0 "Lo que conozco de la materia es..’, y de esta manera nos
invitaban a pensar en forma individual para luego compartir en grupos
pequefos y general, trayendo cada uno sus saberes previos y luego tra-
bajar durante la clase con los aportes de cada estudiante, desarrollando
el tema de la clase.
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Otra de las actividades de inicio que recuerdo fue la utilizacion de
fragmentos de distintas peliculas, como La sonrisa de Mona Lisa (2003),
Monsters Inc. (2001), Tesis de un homicidio (2013) o E/ codigo Da Vinci
(2006), y generar un intercambio a partir de lo que se veia en esos frag-
mentos respecto a distintas situaciones de ensefianza. El uso de material
audiovisual resulté tan novedoso como estimulante en mi proceso como
estudiante.

Otra experiencia fue la busqueda activa por parte de los estudian-
tes de imagenes que representaran situaciones de ensefianza durante la
cursada de la materia "Didactica general’, que estimulé a los estudiantes
a proponer y buscar colocandose en un rol activo dentro del aula, inte-
ractuando con dispositivos como las redes sociales y las inteligencias
artificiales, situacion super estimulante y desafiante.

Siguiendo con las actividades de inicio vividas durante la cursada del
profesorado, recuerdo una clase en la cual una de las profesoras trajo
una propuesta que yo nunca habia vivido en la educacién tradicional.
Nos invitd a dejar el aula, trasladarnos en ronda hasta el hall de ingreso
de la universidad y con una consigna simple: guiarnos por el movimiento
y las energias del grupo. Uno de nosotros empezaba un movimiento o
acciény el resto debia unirse a ese movimiento. Se generd una conexién
en el grupo vy fue el puente para entender que el ambiente y los senti-
mientos influyen definitivamente en el aprendizaje. En otra clase, esa
misma docente nos invité a movernos en el aula y luego dibujar el reco-
rrido que habiamos realizado. Luego, nos invité a mirar a nuestros com-
paneros, lo que generd cierta conexidon entre todo el grupo. Al principio,
muchos de nosotros no entendiamos el objetivo o el sentido, pero luego
pudimos comprender lo significativo de la actividad y la importancia de
lo emotivo que se evocaba.

Como Ultimo ejemplo, quiero mencionar una actividad de inicio dis-
paradora llevada a cabo por las docentes de la materia “Estrategias de
ensefanza” durante el segundo afio de cursada, donde ellas mismas se
pusieron en un rol imaginario construyendo tres personajes docentes con
distintas personalidades y formas de entender la ensefianza en si. Lle-
varon a cabo una breve escena al principio de cada clase y propusieron
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responder preguntas y trabajar sobre lo que se vio representado en ese
momento de inicio para luego desarrollar la clase con sus contenidos.

La experiencia de haber vivenciado las actividades de inicio fue sin
dudas reveladora. Acostumbrada a una educacion tradicional, con clases
magistrales, a ser estudiante pasiva, al principio se me hizo dificil entregar-
me a las consignas propuestas o entender el sentido que estas actividades
tenian. Definitivamente el cambio de estructura no fue facil, pero tampo-
co imposible. Las actividades de inicio son una herramienta muy creativa
y valiosa para poder conocer al estudiante, para recuperar sus saberes
previos, y que se empiece a generar un intercambio entre el docente vy el
alumno, y entre el alumno y sus companferos, teniendo en cuenta el am-
biente y el didlogo, todo como puente al desarrollo de los contenidos de
cada clase. Algo para destacar de las actividades de inicio, y trayendo los
ejemplos mencionados, es que predisponen a un aprendizaje significativo
y colectivo, fomentan la participacién, el trabajo en equipo y colocan al
estudiante en un rol protagonico y activo.

Como estudiante, las actividades de inicio me llevaron a una mayor
participacion en clase, a colocarme en un lugar protagénico durante la
cursada, a compartir mis experiencias y saberes previos, a escuchar e
intercambiar con mis compaferos y con las docentes. Como docente, con
las actividades de inicio pretendo generar motivacién y participaciéon en
los estudiantes, entender que todos tienen algo para aportar y compartir,
para poder generar un aprendizaje significativo en un ambito empatico y
respetuoso.
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2. Actividades de cierre como
dispositivos de externalizacion

Aportes conceptuales

Moaria Laura Manzi & Silvia Parra

Punto de partida: lo que un cierre no es

En el capitulo anterior vimos cémo los inicios provocan y agitan. Ahora
nos detenemos en los cierres. En la ensefanza universitaria, el cierre de
una clase suele considerarse como un momento de repaso, de sintesis o
de evaluacién. Nos proponemos ir més alld de esta visién que nos resulta
limitada, ya que, cuando se aborda desde perspectivas pedagdgicas y di-
décticas diversas, el cierre puede convertirse en una valiosa oportunidad
para la externalizacion de los aprendizajes (a lo largo de estas paginas se
ird profundizando en el significado de este concepto).

Nos distanciamos de concebir a las actividades de cierre como una
clausura; en cambio, las consideramos como un umbral que abre a re-
significar lo construido hacia nuevos horizontes de significados. Asi, los

51



cierres no soélo consolidan y profundizan aprendizajes, sino que también
habilitan la posibilidad de apropiacién subjetiva, de construccién de signi-
ficados compartidos y de transferencia hacia situaciones futuras. Es decir,
pueden permitir a las y los estudiantes hacer visible lo que comprendie-
ron, narrar su experiencia, reorganizar sentidos y proyectar lo aprendido
hacia otros contextos.

Por otra parte, es clave deconstruir la Iégica lineal de inicio-desarrollo-final
en tanto introducciodn, desarrollo, aplicacién, reconociendo que las relacio-
nes entre los momentos del proceso de enseianza son dindmicas, recur-
sivas y pueden distanciarse de la racionalidad técnica "aplicacionista’ El
cierre puede funcionar como un espacio de resonancia, donde lo vivido
en la clase se conecta con las trayectorias previas de los estudiantes y se
proyecta hacia nuevas experiencias de aprendizaje. De esta manera, las
actividades de cierre se configuran como un dispositivo de formacién que
favorece tanto la metacognicion individual como la construccion colectiva
de saberes. Ademas, los cierres no son instancias accesorias 0 meramen-
te formales, sino momentos de la secuencia de ensefianza con alto valor
formativo, capaces de consolidar, profundizar y proyectar los aprendizajes
hacia nuevas experiencias.

El cierre como externalizacion para los aprendizajes

Nos interesa plantear que las actividades de cierre pueden constituir-
se como dispositivos, artefactos especificamente disenados para ex-
ternalizar los aprendizajes construidos y continuar aprendiendo. ;Qué
entendemos por externalizar? Es necesario apelar a Jerome Bruner con
dos aportes relevantes. Por un lado, en el libro Educacion, puerta de la
cultura (1997), Jerome Bruner insiste en que aprender no es simplemente
adquirir informacién, sino darle forma 'y sentido a la experiencia; el apren-
diz va "mas alla de la informacién dada’, la transforma generando signifi-
cados propios. Ademas, el acto de aprender implica probar o verificar la
adecuacion de la transformacién realizada. Dentro de los postulados de
la psicologia cultural, Jerome Bruner pone énfasis en la importancia de
la externalizacién del pensamiento. Este proceso resulta crucial porque
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hace que la actividad cognitiva se vuelva publica, negociable y compar-
tida. Para este autor, este tipo de conciencia favorece la expansion de los
Iimites del pensamiento individual, liberdndose en cierta medida de las
restricciones propias de las herramientas culturales utilizadas.

La externalizacién nos invita a pensar que el conocimiento se con-
solida cuando encuentra una forma expresiva y se comparte. Ya sea a
través de la palabra, de una representacién gréafica, de una dramatizacion
o de una produccion artistica, lo aprendido se torna comunicable y com-
partible con otras y otros. Asf los procesos mentales y la construccion de
significados son expuestos o “sacados fuera” (externalizados) a través del
lenguaje u otras formas simbdlicas para ser compartidos. La externaliza-
cién favorece el “ir méas alla de la informacién dada” que expresa el autor.
Tracciona a poner en juego los significados construidos. En esta linea,
John Dewey (1938) ya advertia que la educacion es la continuidad de la
experiencia: cada final prepara un nuevo comienzo. En este sentido, el
cierre se vuelve una transicién, un momento en que lo trabajado se resig-
nifica y se proyecta hacia adelante.

Hay otros referentes que abonan a profundizar sobre la externaliza-
cién. David Perkins (2010), por un lado, sugiere que la comprensién pro-
funda® requiere oportunidades de "actuacion” no basta con almacenar
informacién, es necesario usarla, expresarla, transformarla. Por su parte,
Paulo Freire (1970) complementa esta visidon sumando una dimensién po-
litica: el aprendizaje se concreta en el didlogo y en la praxis. Por eso, los
cierres que habilitan la externalizacién no sélo consolidan saberes, sino
que fortalecen la palabra critica y colectiva.

Potencialidades de los cierres como dispositivos de externalizacion

Los cierres pensados y planificados como dispositivos de externalizacion
pueden desplegar varios propdsitos que resultan relevantes. En primer
lugar, pueden contribuir a integrar lo trabajado, ya que permiten articu-

8 Enelmarco de la Ensefianza para la Comprensién (EPC) David Perkins sefiala que ensefiar
no es sélo transmitir informacidn, sino ayudar a que los estudiantes puedan usar activamen-
te lo que aprenden en contextos diversos y significativos. La comprensién implica poder
explicar, aplicar, generalizar, justificar, relacionar y crear con el conocimiento adquirido.
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lar las diferentes actividades y experiencias desarrolladas a lo largo de la
clase (o del curso). De este modo, los estudiantes pueden visualizar un
recorrido con coherencia interna, identificar conexiones entre los distin-
tos momentos y otorgar continuidad a su proceso formativo. En segundo
lugar, pueden colaborar a dar forma a la experiencia ofreciendo espacios
para que los estudiantes se expresen a través de multiples lenguajes y
soportes. Desde producciones graficas como mapas conceptuales, men-
tales o diagramas, hasta relatos escritos, testimonios orales o creaciones
artisticas, los cierres abren la posibilidad de materializar lo aprendido de
manera singular y significativa.

Asimismo, pueden favorecer la metacognicién, entendida como la
reflexién sobre los propios procesos de aprendizaje (John Flavell, 1976;
Barry Zimmerman, 2000; Melina Furman, 2021). Al detenerse a pensar
sobre como aprendieron, qué estrategias resultaron Utiles o cudles fue-
ron los obstéculos encontrados, los estudiantes ponen en juego la au-
torregulacion para fortalecer su autonomia. Del mismo modo, Donald
Schon (1992) sefala que la reflexién sobre la accién se produce cuando
podemos detenernos y dar cuenta de lo vivido. Asi, el cierre actia como
ese espacio donde el estudiante puede mirar su propio recorrido y reco-
nocer cémo aprendid.

Un cuarto propdsito es estimular el protagonismo estudiantil. Cuando
los cierres incluyen opciones para decidir como expresar lo aprendido, se
habilita un espacio de protagonismo y eleccién. Esto permite que los es-
tudiantes asuman un rol protagdnico en la construccién de su experiencia
formativa, potenciando la motivacion y el compromiso con la tarea.

Finalmente, los cierres planteados como dispositivos de externaliza-
cién tienen la capacidad de ampliar lo colectivo, en tanto los aprendizajes
individuales, que fueron construidos en la interaccién con otros, vuelven
a circular hacia otros y se enriquecen en una nueva interaccion. Este in-
tercambio fomenta la construccion de significados compartidos, refuerza
el sentido de pertenencia al grupo y transforma al aula en una comunidad
de préctica (Etienne Wenger, 2001), donde lo aprendido se expande y co-
bra nuevas resonancias. De este modo, los cierres funcionan tanto para
los estudiantes como para los docentes: mientras los primeros reorgani-
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zan y comunican sus aprendizajes, los segundos obtienen retroalimenta-
cién valiosa para reflexionar sobre su practica.

Estrategias para hacer visible lo aprendido

El abanico de posibilidades para disefar actividades de cierre es muy am-
plio. Por ejemplo, las narrativas resultan potentes como dispositivo de cie-
rre. Solicitar a los estudiantes que escriban una breve crénica sobre lo que
mas los interpela en una clase o que redacten una carta a un estudiante
que no pudo concurrir sobre la clase transcurrida, favorece la construccion
de un relato personal y significativo. Jerome Bruner (2003) sostiene que la
narrativa es una de las formas méas poderosas de organizar la experiencia
humana, por eso, incluir relatos en los cierres potencia la apropiacion de
lo aprendido®.

Las representaciones visuales u organizadores graficos también pue-
den ser recursos valiosos en las actividades de cierre; mapas conceptua-
les, mentales, diagramas o infografias permiten condensar relaciones y
jerarquias entre diversas ideas. Los mapas mentales nos resultan espe-
cialmente atractivos por incluir imagenes, ideas, preguntas, colores. Re-
sulta trascendente recurrir a cierres con propuestas performativas, por
ejemplo, como representaciones que evidencien el antes y el después
respecto de lo abordado.

También nos resulta clave, como una suerte de “cierre del cierre’, fa-
vorecer la autoevaluacion reflexiva como una via poderosa para potenciar
los aprendizajes de los estudiantes. Solicitar a los estudiantes que identifi-
quen qué aprendieron, qué dificultades atravesaron y qué les gustaria se-
guir explorando no sélo favorece la metacognicion, sino que nos interpela
en la ensefanza. Mas alla de la diversidad de alternativas de configuracién
de la actividad, sus consignas, organizacion y recursos, lo que distingue a
un cierre como dispositivo de externalizacién es que busca la transforma-
cién. Al hacer visible lo aprendido, los estudiantes pueden reconocer su
propio proceso y, en esa misma accion, transformarlo.

9 En el capitulo sobre actividades de inicio se desarrolla ampliamente el valor de las narrativas.
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En este sentido, los cierres son instancias donde se entrelazan tres
dimensiones:

1. lo cognitivo, porque se integran saberes;

2. lo metacognitivo, porque se reflexiona sobre el modo en que se
aprendio;

3. loidentitario, porque el estudiante se reconoce como sujeto activo
de aprendizaje.

Este triple efecto refuerza la idea de que el cierre no es un tramite
final, sino un espacio central en la construccién del protagonismo de los
estudiantes.

Ahora bien, implementar cierres como dispositivos de externalizacién
no esta exento de tensiones. Requiere tiempo, creatividad y disposicién
docente para abrir el aula a expresiones diversas. Algunos estudiantes
pueden resistirse a formatos poco convencionales, o sentir incomodidad
ante actividades artisticas o performativas. Resulta un desafio legitimar es-
tas formas de cierre, mostrando su valor no sélo para aprobar una materia,
sino para aprender a aprender, reflexionar y proyectarse profesionalmente.
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Nuestras propuestas

Moaria Laura Manzi & Silvia Parra

Aproximaciones sucesivas: avances y cierres parciales

En el Profesorado Universitario, en una clase del espacio curricular de
“Psicologia educacional’, para comenzar a abordar las principales teorias
constructivistas desplegamos la estrategia de ensefianza de “estaciones
de trabajo inmersivas' Se conformaron por azar tres grandes subgrupos
y cada subgrupo transité por dos estaciones. En este caso, no dimos a
elegir la estacion. Luego de que se replicaron dos veces las estaciones,
se invitd a los estudiantes a conformar nuevos subgrupos, esta vez méas
pequenos, con la consigna de realizar un “mapa de conexiones” entre
los aportes de diversos autores. En el pizarrdn se escribieron los ejes
trabajados en las estaciones, y cada grupo, en voz alta, fue sumando
una idea clave aprendida en su estacién, acompanada de una flecha
que la conectaba con otro eje. De esta manera, se fue construyendo
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colectivamente un mapa visual de relaciones. Hasta el momento, los es-
tudiantes habian leido a un solo autor.

Luego se propuso una breve reflexion escrita individual: “;Qué me
llevo hoy para mi futura practica docente?" Esta doble dindamica —co-
lectiva e individual— permitié externalizar los aprendizajes, integrar los
ejes tematicos y dar sentido personal al recorrido realizado. De manera
asincrénica, se les propuso participar en un muro colaborativo (Padlet)
para compartir ideas significativas, inquietudes, etcétera. Para la clase
presencial les avisamos que en grupo tomarian un autor, el que mas los
convocara, para realizar un “producto’ Asi, en la clase presencial se les
propuso a los estudiantes el desafio de desarrollar un producto colectivo
como forma de externalizar lo trabajado en torno a los autores analiza-
dos. La idea central era que cada subgrupo pudiera elegir libremente
el formato de su produccién, entendiendo que la externalizacion es un
principio clave del constructivismo, ya que posibilita transformar el cono-
cimiento en una creacién compartida, visible y socialmente significativa.

Entre las opciones posibles se sugieren formatos digitales y/o artisti-
cos: por ejemplo, disefiar y montar una cuenta de Instagram o TikTok que
muestre de manera creativa los aportes del autor elegido, elaborar un perfil
en Facebook que represente su pensamiento (como si el propio autor lo
hubiera gestionado), armar un chat de WhatsApp ficticio que recree dialo-
gos entre diferentes autores donde interactlen sobre sus ideas, o incluso
componer una cancién que articule conceptos centrales de manera poética
y musical. También se abri6 la posibilidad de explorar otras formas mas ac-
tuales, como la produccién de un pddcast o un streaming en vivo, en el que
los integrantes del grupo asumieron roles de entrevistadores e invitados
para debatir las ideas clave del autor en un lenguaje accesible y dindmico.

Cada una de estas actividades busca la comprensién conceptual de
los aportes tedricos y también su traduccion a un lenguaje contempora-
neo, proximo a las experiencias culturales de las y los estudiantes. De este
modo, el producto final se convierte en una metéafora viva de la construc-
cién del conocimiento: un saber que no se acumula de manera abstracta,
sino que se expresa, circula y se resignifica en distintos lenguajes y sopor-
tes, habilitando procesos creativos y cooperativos.
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Cierre performatico y metacognitivo: esculturas humanas

Durante los meses de abril y agosto, en el espacio curricular de "Psicologia
educacional’, realizamos una experiencia de actividad de cierre performa-
tica orientada a la externalizacion de los aprendizajes. Les propusimos
construir "esculturas humanas’, un recurso que permitié a los estudiantes
transformar sus ideas y reflexiones en expresiones corporales concretas,
para hacer visibles, de manera creativa, los aprendizajes adquiridos a lo
largo del encuentro.

La consigna propuesta fue la siguiente: a partir de las experiencias
y las problematicas abordadas, cada grupo debia representar mediante
una escultura humana el aprendizaje mas significativo que se llevé de
ese encuentro. No se trataba de reproducir de manera literal lo visto en
la clase, sino de expresar aguello que resonaba de manera mas profunda
en cada estudiante, aquello que habia movilizado su comprensién o que
habia generado nuevas preguntas y perspectivas. La actividad generd un
ambiente de intensa participacion y creatividad. Algunos grupos optaron
por esculturas estéticas, en las que la postura, la tensién y la disposicién
del cuerpo transmitian conceptos clave. Otros incorporaron gestos di-
ndmicos o interacciones entre varios integrantes, construyendo escenas
que reflejaban procesos psicoldgicos, desafios educativos o estilos de
aprendizaje. La diversidad de expresiones evidencid no sélo la riqueza de
los contenidos abordados, sino también la singularidad de las perspecti-
vas de cada estudiante.

Las esculturas funcionaron como un potente dispositivo de externa-
lizacién en tanto permitieron que los alumnos transformaran lo abstracto
en tangible, organizaran sus ideas y dialogaran con sus pares a través del
cuerpo. Ademés, ofrecieron a las docentes un espacio de retroalimenta-
cién inmediata al mostrar qué conceptos habian sido comprendidos, y
también coémo se habian integrado y resignificado a partir de la experien-
cia de aprendizaje.

Al finalizar la actividad, se abrié un espacio de reflexién colectiva en
el que cada grupo explicd su escultura, compartié los significados que le
atribuyeron y escuchd las interpretaciones de los demas. Este cierre con-
solidé los aprendizajes de la clase, asi como promovié la metacognicién y
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la construccion compartida de sentido, mostrando que aprender implica
también hacer visible lo que se ha comprendido y proyectarlo hacia nue-
vas experiencias.

El cierre con metaanalisis de “la propia clase transcurrida”

En varios espacios curriculares del Profesorado Universitario buscamos
tomar como objeto de conocimiento la propia clase que se les propone a
los cursantes. Lo denominamos metaandlisis, y tal como la propia formu-
lacidn lo expresa, meta da cuenta de un segundo plano. Asi entendemos
la situacién de ensefanza temporalizada en dos tiempos (Marcela Agu-
l16, Mariana Ornique, Silvia Reboredo de Zambonini, Maria José Sabelli
& Marta Tenutto Soldevilla, 2021): el tiempo de la propuesta de clase v el
tiempo de su reconstruccion, momento de distanciamiento de lo vivido
para ser reflexionado, discutido. De esta manera, buscamos:

- alterar el punto de vista al plantear como objeto de andlisis la
situacion de ensefanza transcurrida, interpretandola a partir de dimen-
siones de anélisis didactico que escapan a la tradicién (Mariana Maggio,
2015);

- reflexionar sobre la accién inmediatamente transcurrida;

- configurar un nuevo relato, el cual cobra vida independientemente
de la clase.

Tomar la situacion de ensefanza recientemente transcurrida como ob-
jeto de conocimiento implica analizar multiples variables intervinientes, las
restricciones que esa situacion tuvo, cémo se la habia pensado y como se
llevé adelante en esta oportunidad en particular, y permite proponer otras
alternativas posibles a las desarrolladas. Ya desde el “Taller de construc-
cién del rol profesional docente’, antes de cursar el espacio de “Didactica’)
se empiezan a poner en juego categorias didacticas al metaanalizar las
clases. Asi, el cierre de la clase resignifica la trama misma de la clase trans-
currida, como el revés de una costura.
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Cerrar para abrir

En la universidad, ensefar es también crear condiciones para que quie-
nes aprenden puedan narrar, mostrar y transformar lo aprendido. Las
actividades de cierre, pensadas como dispositivos de externalizacion,
cumplen justamente ese papel al ofrecer un espacio donde los estudian-
tes no sélo consolidan contenidos, sino donde también ponen en juego
sus procesos cognitivos, emocionales y sociales. Al abrir un espacio para
la expresion y la reflexion, el cierre se convierte en un momento de aper-
tura mas que de clausura. Alli los aprendizajes se hacen visibles, circu-
lan y adquieren nuevas formas colectivas, favoreciendo la interaccién, el
dialogo y la negociacion de significados entre pares. Al mismo tiempo,
docentes y estudiantes encuentran en ese momento un espejo de lo que
fueron construyendo juntos, lo que permite a los primeros ajustar estra-
tegias pedagdgicas, y a los segundos, tomar conciencia de su propio
proceso de aprendizaje.

Estas instancias promueven la metacognicién al invitar a los estu-
diantes a reflexionar sobre coémo aprendieron, qué estrategias resulta-
ron mas efectivas y qué aspectos requieren mayor atencién. Ademas,
fomentan la creatividad y la capacidad de representacion al posibilitar
que los aprendizajes se expresen a través de diversos formatos —visual,
corporal, narrativo o simbdlico— que excedan la simple reproduccién de
contenidos.

En definitiva, los cierres no deberian concebirse como un final sino
como un pasaje: una oportunidad para dar textura a lo aprendido, enri-
quecer la comprension individual y colectiva, fortalecer la agencia de los
estudiantes y consolidar un aprendizaje que sea reflexivo, compartido vy,
sobre todo, transformador. De este modo, el acto de cerrar se convierte
en un acto de apertura hacia nuevas preguntas, nuevos desafios y futuras
experiencias de aprendizaje.
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Relato en primera persona

Stlvia Parra

Mi nombre es Silvia Lis Parra, actualmente egresada del ciclo com-
plementario de la Licenciatura en Educacién de ISALUD. Mis practicas
en escenario real, dentro de la universidad, se desarrollaron en la ma-
teria "Psicologia educacional’, del Profesorado Universitario (formacion
pedagdgica para profesionales). La experiencia se concretd a través
de un trabajo de co-docencia junto con las profesoras titulares, Maria
Laura Manzi y Marcela Gonzélez, lo cual me permitié ingresar al aula
universitaria no sélo como observadora, sino como parte activa de la
propuesta pedagdgica y didactica.

Las clases en las que participé se llevaron a cabo los dias viernes
30 de mayo y 27 de junio. La primera clase se organizd con la estra-
tegia de estaciones de trabajo inmersivas, lo que aportd dinamismo y
permitié dividir los contenidos en espacios mas cercanos y participati-
vos. Coordiné la estacion dedicada a David Ausubel. Para ese encuen-
tro preparé una actividad con tarjetas que invitaba a los estudiantes
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a identificar y aplicar los conceptos del aprendizaje significativo. La
dindmica se desarroll6 en tres pasos:

1. una breve introduccidn para activar conocimientos previos;

2. el trabajo con consignas mediante tarjetas, en pequenos grupos;

3. uncierre colectivo, en el cual construimos entre todos un esquema
en el pizarrén.

Ese ultimo momento fue decisivo. Alli lo aprendido dejé de ser un
conjunto de ideas sueltas y se transformd en una produccién comdn y
visible. Las palabras de los estudiantes, sus ejemplos profesionales, sus
asociaciones personales, todo quedd plasmado en un diagrama compar-
tido. El cierre permitié que cada uno expresara lo que habia comprendido,
y al hacerlo, esas comprensiones individuales se entrelazaron en un co-
nocimiento colectivo.

Lo que mas me impactoé fue advertir cémo, en el acto de organizar
juntos el esquema, los estudiantes lograban dar forma a lo que habian
aprendido. No se trataba de repetir definiciones, sino de expresar con
sus propias palabras, reorganizar sentidos y vincular teoria con expe-
riencia. En ese gesto de escritura en el pizarrén, el aprendizaje se hizo
visible, circuld entre todos y adquirié un nuevo peso. El cierre funciond
como una transicion, en tanto abrié preguntas y proyecciones. Algunos
estudiantes compartieron ejemplos de su practica profesional que enri-
quecieron el tema; otros sefalaron dudas o nuevas conexiones. Me que-
dé claro que un buen cierre no busca terminar, sino habilitar una mirada
hacia adelante, invitando a seguir pensando.

También pude ver cémo el cierre favorecio la reflexién sobre el pro-
ceso. Al decidir qué ejemplos aportar, como ubicar cada concepto en el
esquema o qué conexiones trazar, los estudiantes revisaban, sin darse
cuenta, la manera en que habian aprendido. Era una forma de detener-
se un instante, mirar el camino recorrido y reconocerlo como propio.
Ademas, el hecho de construir el cierre en grupo fortalecié la dimensién
colectiva del aprendizaje. Nadie quedo afuera, cada voz se fue sumando
a la trama del esquema final. Esa interaccion transformé el conocimiento
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en una creacién conjunta, con mayor fuerza y significado que si hubiera
quedado en apuntes individuales.

Repeti la estacién en otra ocasién y luego conformamos otros sub-
grupos para dar oportunidades a los estudiantes de compartir lo reali-
zado en cada estacién, armando todos juntos un “mapa de conexiones”
entre autores.

Documentar para comprender

Para analizar mas tarde lo que habia ocurrido, decidi documentar la prac-
tica: tomé notas, guardé registros de las reuniones previas y saqué fotos
del pizarrdn al finalizar la actividad. Una de esas fotos, en particular, me
permitié observar con mas detalle como los estudiantes habian articulado
los conceptos tedricos con ejemplos concretos de su vida profesional. Ese
registro se volvid un espejo de la potencia del cierre: me mostré que la ac-
tividad no sdlo transmitié contenidos, sino que propicié la externalizacion
del aprendizaje, dandole forma y sentido compartido.

Aprendizajes personales

Senti que cada cierre nos permitid aprender tanto a mi como a los
estudiantes. Ellos hicieron visible su comprensién; yo pude observar
mi intervencién, reconocer aciertos y errores, y reflexionar sobre como
seguir creciendo. En ese sentido, el cierre también fue para mi un dis-
positivo de externalizacion en tanto me ayudo a “poner afuera” mis pro-
pias inquietudes, expectativas y proyecciones como futura licenciada
en Educacion.
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Fotos de la documentacidn.

Mirando en retrospectiva, sé que estas practicas me ayudaron a rea-
firmar el horizonte profesional que quiero construir. Aspiro a ser una do-
cente que genere espacios donde los estudiantes puedan dar forma a sus
aprendizajes, expresarlos, compartirlos y transformarlos.
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Entendi que el cierre es una instancia de gran valor pedagdgico. Es el
momento en que lo aprendido se muestra, se organiza y se proyecta hacia
adelante. Es alli donde el conocimiento se vuelve visible y donde cada
estudiante puede reconocerse como protagonista de su propio proceso.

En mi experiencia, cerrar fue, paraddjicamente, abrir: abrir a nuevas
preguntas, abrir a la reflexion colectiva y abrirme también a mi misma, a
la posibilidad de seguir aprendiendo y sofiando con la docencia universi-
taria como proyecto de vida.
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3. Abordar la ensenanza con
estaciones en la universidad

Aportes conceptuales

Marcela Agulls & Julia Quintiero

Algunas “raices” del trabajo por estaciones

Las estaciones constituyen una estrategia de ensenanza que altera radi-
calmente la organizacién habitual del aula. No se trata de una actividad
aislada sino de un modo de estructurar la clase completa, donde los estu-
diantes transitan por diferentes espacios (estaciones) con actividades es-
pecificas. Al realizar una genealogia sobre las estaciones, las encontramos
emparentadas con la enseflanza multitarea y centrada en la construccién
de escenarios o rincones. Estos Ultimos constituyen dos de los pilares de
la Didactica de la Educacion Inicial, tal como asevera Rosa Violante (2013).
Esta fecunda afirmacién nos conduce necesariamente a problematizar de
qué hablamos cuando hablamos de rincones, escenarios y multitarea, y
cuales son sus bases pedagdgicas.
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Es necesario enmarcar la Escuela Nueva como movimiento pedago-
gico transformador de fines del siglo xix y del siglo pasado, que brindd sus
primeras raices para este tipo de estrategias de trabajo docente. Si bien
son muchos los referentes de este movimiento, entre los mas relevan-
tes podemos sefalar a Maria Montessori (1870-1952), una figura clave y
pionera en este abordaje aulico, donde desde el concepto de ambiente
preparado se plantea un aula dividida en areas de trabajo donde los nifios
eligen actividades libremente, lo que fomenta la autonomia y aprendizajes
diversificados. A finales del siglo xix, las hermanas italianas Rosa y Carolina
Agazzi propusieron una pedagogia basada en el "museo escolar’, a partir
de traer al aula una coleccién de objetos cotidianos que los propios nifios
recolectaban, ordenaban y usaban libremente en el aula, promoviendo la
exploracion de esos objetos y planteando actividades a partir de su mani-
pulacion, constituyendo una base del trabajo por los rincones. En Francia,
Célestin Freinet (1896-1966) desarrollé el enfoque de la "escuela por el
trabajo’) estructurando el aula en talleres (imprenta, arte, etcétera), donde
los estudiantes rotaban por estos espacios trabajando en proyectos de su
interés. En estas propuestas subyace el principio de “aprender haciendo”
de manera cooperativa. Rudolf Steiner (1861-1925), fundador de la peda-
gogia Waldorf, también retomd instancias de aprendizaje centradas en el
nifio, en el que el juego y el arte, desde la exploracion libre, son pilares
esenciales. Finalmente, John Dewey (1859-1952), con su idea de learning
by doing (“aprender haciendo”), destacd que la educacién debe basarse
en la experimentacion de distintos espacios para aprendizajes situados.

Rosa Violante (2013) clarifica los pilares basicos de las propuestas en
el nivel inicial al definir la multitarea de la siguiente manera:

La multitarea supone ofertar dos o mds propuestas de actividades en
simultdneo entre las cuales los nifios pueden optar para realizar, probar,
complementar, experimentar, dramatizar, descubrir, actuar. Cada una de
las propuestas se arma ofreciendo materiales en un espacio determina-
do, sectores, rincones o como se los quiera denominar, zonas, areas, en
el espacio total de la sala o bien de la sala y otros espacios disponibles
cercanos que se decida habilitar para armar la propuesta (p. 9).
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Es posible recuperar y reposicionar multitarea y trabajo por rinco-
nes en el nivel primario, en especial en el primer ciclo, donde histéri-
camente se han buscado enlaces entre nivel inicial y primario, como
las experiencias con el Cuaderno Leer y escribir. Un puente entre Inicial
y Primaria (GCABA ME, 2023), que recupera tanto la dimensién curri-
cular como aspectos ligados a la organizacién y la forma de trabajo
que formen puentes entre niveles, con foco en las estrategias. Maria
Victoria Peralta (2007), una investigadora chilena dedicada a la prime-
ra infancia, menciona tres aspectos que afectan la articulacién entre
niveles educativos: la continuidad, la progresion y la diferenciacion.
Con respecto a la continuidad —es decir, aquellos aspectos que se
mantienen y que otorgan permanencia—, pone como ejemplo la con-
cepcion constructivista del niflo en su aprendizaje, que guia el enfoque
de ensefanza asumido por los docentes de ambos niveles. En relacién
con la progresién, la define como el enriquecimiento y el afianzamiento
de aquellos aspectos que se han iniciado en el nivel anterior y que se
siguen desarrollando con mayor complejidad. Y finalmente incluye la
diferenciacion, que supone la incorporacién de aquellos aspectos nue-
vOs que se busca que aprendan los alumnos, por ejemplo, las nuevas
normas, formatos, organizacién y cddigos de la escuela primaria. Estos
aspectos de la articulacién entre niveles nos permiten advertir cémo
una propuesta con origen en el nivel inicial puede reposicionarse en el
nivel primario, y por qué no, en el nivel superior.

Podriamos precisar que cuando abordamos estaciones en el nivel su-
perior, tenemos en cuenta:

- lamultitarea como modalidad organizativa privilegiada que favore-
ce el trabajo simultdneo en pequefos grupos promueve un “sumergirse”
directamente en tareas breves e intensivas con un foco claro, y respeta los
tiempos de aprendizaje individuales;

- las locaciones de rincones que denominamos estaciones en tanto
escenarios ricos en oportunidades de aprendizaje, disefiados de tal modo
que los materiales sean variados, visibles, accesibles y dispuestos con cri-
terio estético;
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- los principios de continuidad, ya que se prosigue la propuesta des-
de la perspectiva constructivista que dio origen al trabajo por rincones
en el nivel inicial; de progresion, ya que puede proponerse un itinerario
de pasaje por rincones o estaciones con criterios de menor complejidad
a mayor complejidad; y finalmente el principio de diferenciacion, que se
refiere al reposicionamiento de la estrategia con las formas de ensefianza
propias del nivel superior, la gestién social, la gestién de los tiempos y los
espacios propios del nivel.

Ya més cerca en el tiempo, Rebeca Anijovich (2014) y Rebeca Anijo-
vich, Cecilia Cancio & Mariana Ferrarelli (2024), desde el enfoque de aulas
heterogéneas, argumentan que es muy relevante que los docentes reco-
nozcan que no hay dos estudiantes que aprendan de la misma manera,
y asi el trabajo por estaciones valida esta premisa al ofrecer diferentes
caminos para abordar un mismo tema, ensefando y evaluando a los es-
tudiantes de diferentes maneras, respetando sus formas de aprender, sus
culturas. Desde el enfoque de aulas heterogéneas se propone preparar
diversidad de escenarios en el ambiente, ofrecer variedad de actividades,
fomentar exploraciones de distintas tareas, rotar por los escenarios, abor-
dar tematicas de manera profunda y simultanea segun los intereses pro-
pios. Aprender haciendo en la heterogeneidad se constituye en el sostén
del trabajo por estaciones en el nivel superior.

Los estudiantes podran participar de alguna de las estaciones (o es-
cenarios) electivamente, o bien, dirigidos por el docente. La organizacién
multitarea facilita la estructuracion del espacio y la propuesta de activi-
dades simultédneas, ya que crea un ambiente de aprendizaje flexible y
cooperativo. Pero se advierte que esta es una experiencia formativa y “po-
derosa’) al decir de Mariana Maggio (2012). Es poderosa y potente porque
sucede en tiempo presente, conmueve, y ademds es una propuesta que
transforma el aula en un ambiente dinamico, participativo y ofreciendo
actividades auténticas con distintos niveles de dificultad, lo que promue-
ve el trabajo en equipo y la colaboracion entre estudiantes, fomentando
que los estudiantes asuman la responsabilidad de su propio aprendizaje,
gestionando sus tiempos y ritmos con gran ayuda del docente.
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La creacion de estos espacios tematicos “simultaneos y diversifica-
dos” con variadas propuestas ofrece el formato ideal para materializar
elecciones singulares y trayectos personalizados, ya que promueve una
interaccion mas cercana entre pares y facilita la intervencion asertiva del
docente, quien puede observar, guiar y mediar el aprendizaje de manera
mas personalizada y significativa.

Abordar la enseflanza de un contenido o tema a través de estaciones
encarna la idea de que aprender implica un movimiento por parte del
estudiante: ese "estudiantar” que expresa Gary Fenstermacher (1989); ya
que deberd entrar y salir, recorrer, captar “su foto” de cada paisaje, para
luego componer su propio collage de aprendizajes.

Los miltiples sentidos de las estaciones

La palabra estacion remite tanto a un recorte de tiempo como de espacio.
Se utiliza para designar un periodo de tiempo (temporada, época, etapa,
fase, momento) que tiene ciertas caracteristicas singulares que la definen,
por ejemplo, las estaciones del afo. A su vez, se la utiliza para situar espa-
cios (parada, apeadero, terminal, intercambiador) que tienen una funcion
particular, espacios que son una marca en medio de un recorrido o un
territorio que funciona como "“oasis’ refugio o sitio de centralizacion de
algunas tareas. La propuesta de estaciones en clave pedagdgica conlleva
algunos de estos sentidos que su nombre indica.

Singularidad del recorrido: construi tu propia aventura

Abordar la propuesta de ensefianza en distintas estaciones se parece a
plantear un viaje hacia un destino especifico, pero ofreciendo diversos
caminos para realizarlo. El planteo de clase consiste en ofrecer a los es-
tudiantes un mapa de posibilidad, un territorio amplio con diversos mo-
jones/estaciones, que permiten armar un recorrido singular de acuerdo
con ddénde comienzan, qué rutas recorren, etcétera. La singularidad de
ese camino se configura a partir de las estaciones en las que se detenga
cada estudiante y del orden que elija o se le asigne. Esta primera particu-
laridad de la propuesta tracciona un primer aporte: la posibilidad de una
singularidad de viaje, que esta dada por el trazo que se genere uniendo
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los puntos/estaciones que elija o le toquen transitar. Cada estacion bus-
ca provocar y suscitar ideas, aproximaciones, preguntas que modifiquen
la predisposiciéon subjetiva para entrar en la siguiente. De este modo se
diversifica como se va armando el mapa en cada estudiante, se enrique-
ce y singulariza la dramaturgia de la novela de viaje que construye cada
uno. Lo que para algunos es el comienzo (el primer paisaje del viaje), para
otros serd la estancia conclusiva. Lo que para algunos serd la instancia
de desenlace de la trama, para otros serd el nudo, etcétera, cuestién que
a la experiencia de aprender le imprime una gran diversidad de miradas o
modos de hilvanar y articular los saberes.

La estacidn deja ver mucho porque no deja ver todo. Zoom in

Una propuesta de estaciones apuesta a construir conocimiento a partir de
instancias de profundizacién en un espacio-tiempo recortado. La idea es
circunscribir o marcar un territorio de especificidad, en el cual sea posible
adentrarse en un contenido de manera intensiva.

Como en una suerte de zoom in, la estacion, asi como los rincones del
jardin de infantes, funciona con un micromundo que invita a sumergirse
y dejarse empapar de modo holistico en lo que se tiene para explorar.
En tanto recorte, la estacion es la posibilidad de hacer foco profundo y
exhaustivo, de modo inmersivo y desde diversos puntos de vista, en un
contenido. Meterse en este rincon del tema/mundo permite al estudiante
explorar detalles, variaciones, derivas que solo habitando ese espacio y
ese tiempo recortado (y soltando al menos momentaneamente una mi-
rada mas global), pueden vivenciarse. Tomando la metéfora de las esta-
ciones del afo, podriamos decir que hay experiencias que sélo suceden
si nos dejamos envolver por determinados climas, temperaturas, fendme-
nos atmosféricos o paisajes que se presentan.

Aqui, alla y en todos lados

En cuanto a la diseminacién del saber, el modus operandi que propone
la l6gica de estaciones implica un “no todos al mismo tiempo” e incluso,
en algunos casos, “no lo mismo para todos” Las estaciones encarnan la
idea de que el saber no estd en un solo lugar, que un mismo tema tiene
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diversos matices y abordajes. Un mismo contenido es ofrecido desde dife-
rentes puntos de vista, cada estacién asume un recorte e invita a recorrerlo
también desde diversos dngulos: el saber sobre un mismo contenido se
construye haciendo un ejercicio de escritura, visualizando un fragmento de
un film, realizando una préactica corporal, analizando una vineta, indagando
en la propia biografia, conociendo conceptos, etcétera. Es decir, el saber
esté diseminado en distintos campos disciplinares, que ofrecen un punto
de vista singular; y puede ser construido desde diversos procedimientos.

Aprendemos todos de todo (y viceversa)

La propuesta de estaciones siempre conlleva una instancia de estacion
terminal, un punto de llegada al que arriban todos los ramales, una instan-
cia de encuentro colectivo. De este modo, el dispositivo estaciones trac-
ciona la ensefianza entre pares y el armado de comunidades de aprendi-
zaje. Todos aprendemos de todos. Todos aprendemos de todo.

La no linealidad y la no unidireccionalidad del viaje de cada estu-
diante enriquecen con matices el aporte a la comunidad de aprendizajes
que se forja en la estacion terminal, instancia de puesta comun al final
del recorrido. Aqui cada uno llega con su experiencia singular de viaje,
que es volcada y puesta a disposicién de todo el grupo, propiciando un
aprendizaje entre pares. Esta es la instancia donde se recomponen los
saberes construidos que cada uno porta en su mochila para tejer una red
de retazos.

En la estacion terminal, el intercambio de saberes entre pares apuesta
a que los estudiantes puedan, por un lado, reponer lo vivido en esas es-
taciones por las que no transitaron, a partir de la vivencia de sus pares, a
partir de las sintesis expuestas por sus propios companeros. Esto implica
confiar a los estudiantes que sean puertas de entrada (a un contenido)
para otros estudiantes, poniendo en valor su mirada singular, sus intere-
ses suscitados, sus preguntas, etcétera. A su vez, invita a la iteracion, es
decir, que los estudiantes "vuelvan a pasar” por las estaciones/conteni-
dos a partir de lo compartido por sus propios colegas, con la riqueza de
los matices captados por sus pares.
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Nuestra propuesta con

estaciones en la universidad

Marcela Agulls & fulia Quintiero

En educacion superior, sostener un conjunto de actividades concurren-
tes (o simultdneas) que permitan a los estudiantes acceder a multiples
propuestas a la vez, y que ademaés posibiliten la inmersién profunda en
una dimension especifica de un objeto de estudio, se configura como una
estrategia de ensefanza privilegiada para la exploracién exhaustiva y la
construccion significativa de conocimientos. En cada estacion, los estu-
diantes se “sumergen” en una propuesta “complementaria” que aborda el
mismo tema o concepto desde distintas dimensiones o aristas. Una meta
central es que los alumnos trabajen en grupos pequefos o incluso de
manera individual, pudiendo rotar por las estaciones para completar toda
la secuencia. A continuacion, compartimos algunos ejemplos de nuestra
practica docente.
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- En el "Taller de construccion del rol profesional docente’, del pri-
mer ano del Profesorado Universitario, la posicién o rol docente es abor-
dado desde distintos focos/aspectos que hacen a su construccion, y cada
foco es encarnado en una estacién que lo aborda a lo largo de distintas
clases. En cada clase se abordan dos o tres estaciones en simultaneo.
Las estaciones que se ofrecen a los estudiantes son: la estacién de las
preguntas en la ensefanza, la estacion del lenguaje no verbal del profesor,
la estacion del lenguaje verbal, la estacion de la concepcién de comunica-
cion, la estacion de concepcién de educacién, la estacién de la dimension
afectiva de la ensefanza, la estacion de la mirada sobre los estudiantes,
entre otras. En cada una de ellas se busca la provocaciéon de movimien-
tos tanto internos como fisicos, movimientos entre campos disciplinares
diversos, movimientos de un procedimiento a otro (escribir, conversar, ac-
tuar, escuchar, etcétera).

En la estacién de la concepcién de educacién, comenzamos valiéndo-
nos del arte fotografico. Compartimos un fragmento de imagenes editadas
de un archivo fotogréfico de diversas escenas educativas en la Republica
Argentina™. Este recurso trae a la clase un saber construido desde un len-
guaje artistico singular que combina creacion e investigacion: la fotografia
documental. La entrada a las concepciones de educacion por este camino
lateral, como una via “colectora” respecto de la autopista principal, permite
disposiciones cognitivas distintas y simultdneas. Por un lado, abre el ima-
ginario y la diversificacion de sentidos, cuestion esperable ante un hecho
artistico; y a su vez, nos hace pasear por el territorio de nuestro pais, en
sus mas diversas situaciones educativas. Lo interesante de las escenas
retratadas es que muchas se alejan del estereotipo de la imagen clasica
de la educacién (sala de clase, un educador al frente con pizarrén vy tizas,
estudiantes ubicados uno detras del otro/a, etcétera). Cada imagen porta
un matiz del saber sobre concepciones de educacién, tanto por la varie-
dad de realidades socioculturales como por los escenarios y situaciones
donde habita el acto educativo. A su vez, el arte de fotografiar moviliza con

10 Secuencia audiovisual de imégenes que compila fotografias del libro Presente, publicado por
el Ministerio de Educacién de la Nacién en 2015 [https://vimeo.com/126447801].
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las decisiones estéticas de encuadre, la provocacién a repensar los sen-
tidos estereotipados o hegemaonicos de lo que es educar. A continuacién,
los estudiantes trabajan en la singular intimidad compartida que implica
un duo. Desde este agrupamiento deben pasar de conversar al esfuerzo
de confeccionar juntos frases sintéticas que expresen las ideas surgidas.
Luego de este transito, se les da a conocer posiciones y autores que fun-
cionan como saberes de referencias para apuntalar y complementar el
propdsito de pensar estos sentidos. Y antes de reemprender el viaje a
otra estacidén, se propone un cierre donde nuevamente son llamados a la
actividad —en este caso, de corte metacognitivo— y se les propone que
construyan preguntas que puedan responder y que antes de arribar a la
estacién no hubieran podido.

La estacidon de lenguaje no verbal del docente comienza con una prac-
tica corporal derivada del entrenamiento actoral, es decir empiezan ex-
perimentando desde sus cuerpos la puesta en accién y el despliegue del
lenguaje no verbal. Esta practica se realiza en dos turnos, de modo que
todos ocupen el lugar de actores y espectadores. La accién y la observa-
cién permiten recolectar algunos conocimientos previos sobre este tépico
valiéndose de sus propios cuerpos como fuente de conocimiento. Luego
pasamos a un momento expositivo en el que tomamos prestados saberes
de otro campo disciplinar e invitamos a otra disposicién del estudiante:
damos a conocer e invitamos a la puesta en relacién de conceptos toma-
dos de estudios antropoldgicos sobre el lenguaje no verbal. Luego, nos
seguimos sumergiendo en el tema y vamos mas profundo en este foco,
timoneando para entrar al campo de la ensefanza y pensar el impacto de
esta dimensién del lenguaje, primero en sus propias biografias educativas
y después, mirando de cerca conceptualizacién y recomendaciones de
autores especializados en el tema.

En la estacion de lenguaje verbal el viaje comienza por la escucha de

testimonios de educadores que mencionan la frase mas recordada de sus
vidas como estudiantes; se trata de una recopilacion realizada en una in-
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vestigacion sobre el cuerpo en la educacion™ que facilita entrar al tema
desde la escucha directa de la voz de educadores, y que deja oir el im-
pacto de algunas palabras que ellos han recibido y que perduran en el
recuerdo aun habiendo pasado varias décadas. Aqui la apuesta es entrar
desde el cuerpo (percepcion auditiva) y desde el contexto convocando
casos reales. Luego de este primer acercamiento, se prosigue a la puesta
en relaciéon con la experiencia personal de cada estudiante, invitando a la
revisién autobiogréfica, consignando que evoquen las palabras y frases
mas recordadas dichas por sus maestros. Habiendo generado esta dispo-
sicién subjetiva y este panorama contextual sobre el tema, acceden a los
lineamientos conceptuales sobre los tipos de lenguaje verbal. A partir de
esta informacién, el paso siguiente lleva a reflexionar criticamente sobre la
adecuacion o pertinencia de cada lenguaje segun el caso o escenario de
ensefianza, y se los invita a crear minivifietas para ubicar el uso adecuado
de cada tipo de lenguaje verbal.

- En la misma carrera del Profesorado Universitario, en segundo
afno, en el espacio curricular denominado “Evaluacién de los aprendizajes”
trabajamos habitualmente a partir de estaciones. Nos dividimos en sub-
grupos. Los participantes se dividen para rotar por tres estaciones, cada
una centrada en el andlisis profundo de un tipo de instrumento de eva-
luacién donde comenzamos con una parte comun donde se establecen
algunos pilares conceptuales que guiaran el trabajo abordando:

- la relacion congruente entre la planificacion de la ensefanza y la
planificacién de la evaluacion;

- el paratexto de la evaluacion;

- los modos de ensefar y evaluar como procesos intrinsecamente
ligados.

Estacion 1. Instrumentos escritos (estructurados y semiestructurados).
Esta estacion se enfoca en la toma de decisiones del docente y la cohe-
rencia en la planificacién a la hora de elegir estos instrumentos. Se reali-
za un encuadre para sefalar la relevancia de planificar la ensefianza y la

11 https://cuerpoyeducacion.com/proyectos.php
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evaluacién congruentemente. Luego pasamos a un momento de analisis
contextual con planificaciones reales segun las profesiones de nuestros
estudiantes, por ejemplo, programas de salud publica para estudiantes
de ese campo. La salud publica puede entenderse como temética trans-
versal, cercana a profesionales de la salud. Los participantes analizan el
material: Individual = Parejas =  Grupo total: trabajan de forma progresiva
para reconstruir la Iégica de la ensefianza y evaluacién que subyace a la plani-
ficacion.

Se retoman los instrumentos escritos mas comunes, y se establece la
relacion directa entre el objetivo de la planificacion y el disefio de consig-
nas apropiadas.

Estacién 2. Instrumento escrito: el portafolios. El foco estd puesto en
la evaluacion formativa y la reflexién sobre el aprendizaje. Se parte de un
disparador audiovisual (por ejemplo, un video en el que nifios explican
su visién sobre los portafolios considerando que lo abordan desde el jar-
din) para generar una perspectiva fresca y practica. Se profundiza en la
evaluacién formativa y la idea central de evaluar para aprender. También
se visualizan las caracteristicas esenciales del portafolios y se realiza un
analisis de materiales auténticos de consignas de evaluacion especificas
para este instrumento.

Estacion 3. Instrumento: el examen oral. Esta estacion se centra en el di-
sefo e implementacion de un instrumento recurrente en las carreras univer-
sitarias. Se parte de un programa real que incluye el componente de este
tipo de evaluacién oral. A la vez, se propone una actividad de construccion
de consignas con una situacion inicial: los participantes son convocados
a integrar un equipo docente para un examen final oral, pero el programa
sélo lo menciona escuetamente. Solicitamos elaborar las tres sugerencias
fundamentales que darfan al equipo sobre el disefio y la implementacién de
dichos exdmenes para garantizar su validez y transparencia. Luego, con el
grupo total realizamos una puesta en comun de las sugerencias dentro del
subgrupo de la estacién, debatiendo criterios y buenas précticas.
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Cada una de estas estaciones representa una parada obligatoria en
nuestro viaje de conocimiento, un espacio para detenernos y descubrir lo
mas importante de cada aspecto del contenido a abordar. Cada una in-
cluye instancias individuales y grupales donde el grupo se retline siempre
en un intercambio colectivo para trazar el mapa completo del contenido.
Es un genuino viaje de exploracion y profundizacion donde cada parada
ofrece una perspectiva Unica.

La planificacién de cada estacién se estructura en torno a una doble
aproximacion. Las docentes proporcionamos varias oportunidades de in-
teraccién, lo cual no sélo optimiza la interiorizacién del contenido, sino
que también ofrece un espacio para la problematizaciéon del objeto de
aprendizaje al exponer a los estudiantes a perspectivas divergentes.

El cierre del proceso de las estaciones plantea un nuevo encuentro
entre todos/as, se co-construye el conocimiento en el grupo total, elevan-
do la profundidad y riqueza conceptual sobre la temética/problematica
de cada estacion de la clase.

82 I Actividades y estrategias de ensefianza como dispositivos



Relatos de estudiantes

Stlvana Giserman, Emilse Gonzdlez & Stella Pintos

Somos dos licenciadas en Enfermeria, Emilse Gonzalez y Silvana Gi-
serman, y una licenciada en Psicologia, Stella Pintos. Egresamos del
profesorado en 2024, Vamos a compartirles nuestra experiencia como es-
tudiantes cuando nos toco transitar estaciones en diversas materias del
Profesorado Universitario.

Para escribir este testimonio, las profes hicieron la propuesta con una
oracioén: "Las invitamos a..". Este comienzo con tono de invitacién fue una
constante en cada una de las clases en las que nos propusieron habitar y
transitar estaciones.

- Recordamos una clase de “"Evaluacion de los aprendizajes” en la que
el inicio fue el siguiente: “Los invitamos a formar dos grandes grupos, vamos a
trabajar con estaciones” En esa ocasién, nos invitaron a elegir entre abordar la
evaluacion desde un enfoque tradicional o bien desde un enfoque alternativo.
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La estacion tenia una duracién de aproximadamente una hora y
cuarto. En cada estacion, en algiin momento tuvimos que dividirnos en
subgrupos. Una vez formados, las profes se acercaban para fomentar y
promover la comunicacion, la colaboracion, la creatividad y, sobre todo,
el pensamiento critico. En cada grupo se promovid una intimidad y una
corresponsabilidad que nos alentaron a todos a participar. Se sintid a
gusto poder participar y luego compartirlo con los otros integrantes de
la estacion.

Luego de finalizado el trabajo en cada estacion, haciamos la puesta
en comun entre estudiantes de "distintas estaciones”; creemos que era
el momento mas rico. La idea era poder trabajar sobre dos enfoques en
contrapunto. Cabe destacar que, al momento de compartir con los com-
pafneros de la otra estacién, nos sentimos con la responsabilidad de ser
"voceras” del enfoque que habiamos transitado, enfrentdndonos también
a ser interpeladas por los compaferos que “defendian” o nos acercaban
a conocer el otro enfoque, sobre todo por el contraste que se generaba, y
eso le agregaba una capa mas de sentido, lo que nos impulsd a ensayar
una sintesis global. Alli notdbamos la diversidad y el contraste de cada
enfoque que habifamos abordado. Era asombroso ver cémo, aun partien-
do de caminos distintos, se llegaba a una comprensién holistica del tema
“los enfoques de evaluacion” Sentiamos que se integraban las visiones
parciales de cada estacidn en un saber colectivo y méas complejo. No nos
olvidamos del contrapunto entre enfoque tradicional y alternativo, en lo
naturalizadas que tenemos las consignas tradicionales y cémo nos cues-
tan otro tipo de consignas.
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Fotografias de experiencias de estaciones.

Respecto del aula, trabajar en estaciones también fue una experiencia
muy distinta. Implicaba organizar el espacio y nuestros cuerpos de una
manera distinta de la convencional, que rompe la organizacién clasica
de un aula. Si levantabas la mirada, te dabas cuenta de que el aula esta-
ba organizada para facilitar la ensefianza de cada uno/a. Esto nos hacia
pensar en el valor del uso del espacio y el efecto del entorno en el apren-
dizaje. En este profesorado tuvimos la oportunidad de trabajar en las hi-
peraulas, que cuentan con recursos muy singulares, como los rotafolios
digitales, computadoras touch enormes, incluso los pizarrones analégicos
y los vidrios eran utilizados en complicidad para que todos nos animara-
mos a participar y fuera facil compartir.

- El trabajo con estaciones nos era conocido desde el primer dia
de clases de primer ano del Profesorado Universitario. Recordamos cémo
en primer ano, en "Taller de construccién del rol profesional docente’, las
profesoras nos propusieron trabajar por estaciones, término que en aquel
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momento nos resultaba extrano. En este taller trabajamos en la observa-
cion para la construccion de la mirada profesional docente, profundizamos
en la observacion focalizada, abordamos distintos focos de observacion
desde la mirada sobre el profesor o profesora, asi trabajamos sobre la co-
municacion verbal del docente, su discurso, las preguntas que formulaba,
la comunicacion no verbal, la mirada sobre los estudiantes, etcétera. Asi,
en las clases abordamos distintos focos/aspectos de la observacién. Por
ejemplo, recordamos una clase en la que se trabajé comunicacién verbal
en una estacion, en otra comunicacién no verbal y en otra concepcién
de comunicacién. En este caso, los estudiantes, divididos aleatoriamente,
pasabamos por dos de las tres estaciones; cada estacién tenfa una du-
racion de no méas de 35 minutos. Algo que nos llamo la atencién fue que
las profesoras nos brindaban una hoja con una matriz con el nombre de
cada estacion y columnas que decian la idea mas relevante de la estacion,
inquietudes sobre la estacion. Cuando finalizé la estacion, nos solicitaron
que pensaramos qué era lo mas importante que nos llevabamos y qué
inquietudes, y lo escribiéramos. Eso fue un insumo para el momento de
compartir con estudiantes que no habian realizado la estacion.

Las profesoras replicaban dos veces cada estacién. Luego, en grupos
de estudiantes que habian transitado distintas estaciones, intercambia-
mos “entre” todas y todos. Ademas de que el trabajo con estaciones nos
generaba curiosidad, nos gusté rotar por diferentes espacios fisicos de la
universidad; asi conocimos distintas hiperaulas y otros espacios de clase.

Nos resulta increible cémo se puede trabajar desde distintas perspec-
tivas o aspectos una misma unidad o contenido. Ademas, las estaciones
permiten trabajar activamente con diferentes recursos (cada grupo te-
nia consignas y materiales distintos) para explorar y aprender de forma
conjunta. Una vez que comenzaba la consigna a resolver en la estacion,
también crecia el entusiasmo en nosotros por responder.
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4. Simulaciones escénicas y
teatro-foro reversionado

Introduccion

“;Cémo se forma un asesor pedagdgico capaz de intervenir en la
complejidad y diversidad de situaciones?” “;Con qué estrategias de
ensefanza?” Estas preguntas atravesaron el disefio del “Taller de reflexién
sobre la praxis profesional del licenciado en Educacién” de nuestra univer-
sidad, un espacio curricular anual de segundo afo que forma centralmen-
te en asesoramiento pedagdgico. La respuesta que construimos apela a
abordar las simulaciones escénicas y el teatro-foro reversionado, ambas
estrategias de ensefanza planteadas en tdndem, dos propuestas que co-
laboran en ensayar el rol profesional.

Este capitulo sistematiza esa experiencia. Primero, fundamentamos
por qué las narrativas (en accién) son valiosas para la formacion profe-
sional. Luego, desarrollamos las caracteristicas de las simulaciones y del
teatro-foro, explicando nuestra adaptacién sobre este, hacia lo que deno-
minamos “practicas escénicas intervenidas' A continuacién, describimos
experiencias concretas que diseflamos y experimentamos. Finalmente,
compartiremos las voces de estudiantes que transitaron la experiencia y
nuestras reflexiones finales.
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Aportes conceptuales sobre las simulaciones

escénicas y el teatro-foro (reversionado)

Lujdn Baez & Algjandra Barale

Narrativas en accién: fundamentos

Para comprender el fundamento de nuestra propuesta formativa, resulta
necesario comenzar por el papel de las narrativas™ en la construccion del
conocimiento. En efecto, la obra de Jerome Bruner desarrolla un marco
conceptual sdélido para entender como las narrativas no sélo representan
realidades, sino que también se configuran y transforman dentro de espa-
cios pedagdgicos y sociales. Estas practicas permiten situar los significa-
dos en contextos educativos concretos y dindmicos, haciendo visibles y

12 Sintonizadas con otros capitulos, volvemos a retomar los aportes de Jerome Bruner en este
desarrollo.
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cuestionables las relaciones de poder, las rutinas y las normas culturales.
De este modo, se generan espacios para la reflexiéon critica y la accion
transformadora —aspectos clave del asesoramiento pedagdgico— a partir
de las narrativas en accion.

Ahora bien, las practicas de asesoramiento que mas adelante comen-
taremos requieren un entendimiento de la historia y la cultura institucio-
nal, dado que los actores institucionales (con cargo y responsabilidad ins-
titucional) que solicitan el asesoramiento manifiestan un pedido en torno
a un relato —problema que los atraviesa— en un contexto institucional.
Como senala Sandra Nicastro (1997):

El relato es una narracién, una trama con un nudo dramatico alrededor del
cual a la manera de un eje o un hilo conductor se desenlazan los aconte-
cimientos. Hechos, sucesos, hitos, pueden ser el nudo que da cuenta de
las diferentes opciones dramaticas, que adquiere la historia en su relato. En
este sentido la opcién dramética es la estructura esencial del relato (p. 30).

De esta manera, se alienta a los estudiantes a entrar en otros "“mundos
posibles” (Jerome Bruner, 2012), haciendo referencia a un contexto institu-
cional donde se presenta una problematica y deberan inferir hitos, sucesos,
historias, roles, perspectivas, creencias, sensaciones para intervenir. Esto
nos lleva a considerar, como equipo docente, qué experiencias didacticas
permiten explorar situaciones, personajes y conflictos de manera segura.
Jerome Bruner expresa que el drama es la elaboracién de un personaje
en accion en una trama limitada por un ambiente, por consiguiente, este
tipo de actividad permite a los estudiantes ir méas alld de la informacion
dada, procesar sucesos y trascender el mundo perceptivo inmediato. Este
modo narrativo™ que plantea el autor es fundamental para dar sentido a la
experiencia, para explorar las motivaciones humanas y para entender las
"perspectivas que pueden construirse para que la experiencia se vuelva
comprensible’

13 Mas especificamente, Jerome Bruner (1986) argumenta que la mente humana opera a través
de dos modos de pensamiento: el paradigmatico (I6gico-cientifico) y el narrativo (de cons-
truccién de historias). Mientras el modo paradigmaético busca la verdad universal y la prueba
|6gica, el modo narrativo se centra en la “creacién de mundos'
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En linea con esto, Jerome Bruner sostiene que, en un nivel macro, se
considera a la cultura como un sistema complejo de valores, derechos,
intercambios, obligaciones, oportunidades y relaciones de poder; por otra
parte, en un nivel micro, analiza cémo las exigencias y normas de este
sistema cultural condicionan y moldean las experiencias y acciones indi-
viduales dentro de él (1997, p. 30).

Asimismo, Jerome Bruner (1997), en su libro La educacion, puerta de
la cultura, realiza una distincion fundamental entre dos enfoques sobre la
mente humana: el computacional y el culturalista. Desde la perspectiva
culturalista que él propone, los significados no son entidades estéaticas ni
univocas dentro de la mente individual, sino que se configuran y definen en
relacién con los contextos culturales y sociales en los que se despliegan.
Asf, aunque los significados habitan en la mente, su verdadera dimension
es colectiva, pues son patrimonio y producto de una cultura especifica.

Por su parte, Hunter McEwan & Kieran Egan (1998) complementan
esta vision al senalar que los relatos o narrativas funcionan como “pa-
quetes de conocimientos situados’, es decir, conocimientos enraizados
en contextos y circunstancias particulares que cumplen una doble fun-
cién: una funcion epistémica, mediante la cual transmiten conocimientos
y sentidos sobre el mundo, y una funcion transformadora, al abrir posibi-
lidades para la accién y el cambio social.

Las simulaciones escénicas y el teatro-foro son estrategias de ensefian-
za que utilizan el poder de la narrativa para volver a describir el mundo. Al
participar en ellas, los estudiantes no sélo aprenden sobre un tema, sino que
desarrollan capacidad de pensamiento que les permite explorar mundos
posibles, interpretar la realidad social y, en Ultima instancia, convertirse en
co-creadores de su propio conocimiento y del mundo en el que viven. Se
configura asi un espacio dinamico de experimentacion donde las narrativas
cobran vida para la formacién en practicas de asesoramiento pedagdgico.

Simulaciones escénicas

Maria Cristina Davini (2015) expresa que la simulacidén es una estrategia
general, pero admite alternativas especificas. Entre las mas utilizadas, se
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destacan: las simulaciones escénicas y las simulaciones con instrumental
(2015, p. 70). La autora menciona que las simulaciones escénicas, que son
las que profundizaremos, tienen como propdsito, por un lado, comprender
las situaciones, los roles en juego, y por otro lado, enfatizan habilidades de
interaccién con otros, comunicativas, de toma de decisiones y negocia-
cion, incluyendo el manejo de informaciones y la comprension de reglas
explicitas e implicitas en situaciones.

La simulacion da cuenta de una accién en un escenario similar al real,
de personas desempenando la profesion que participan de un “como si"
fueran profesionales. La definicion alude a la idea de representacién de un
rol, de una posicién profesional que estd en construccion. Este parece ser
el meollo del sentido de las simulaciones en la formacion de profesionales:
el comenzar a construir la posicién profesional.

La mayorfa de los aportes sobre las simulaciones en la formacion de
profesionales plantean que estas permiten un acercamiento al contexto
real sin los riesgos de dichas situaciones. Esto viene asociado de la idea de
“laboratorio’, de una practica protegida que no tiene las connotaciones o
riesgos de las situaciones “reales” de la vida profesional. Cabe sefalar que
si bien se participa de un “como si’ las escenas construyen una realidad
en si misma. Esas escenas ponen y exponen a quienes participan de ellas
a la asuncién de un rol profesional que poco tiene de ficcional. La potencia
de esa construccion se da tanto para los que llevan adelante la situacién
(quienes asumen un rol profesional) como para los que participan de ella
observando.

Las simulaciones en la formacién de profesionales tienen el poten-
cial de construir verosimilitud, tanto para quienes observan la situacién
como para quienes la construyen desde la actuacion. Esta se relaciona
con la construccion de una "escena posible de la profesion’, que puede
ser llevada adelante como sucede en la practica profesional real, bajo
determinadas condiciones y restricciones. Acercar “escenas posibles de
la profesién” puede colaborar en la construccion del rol y la posicién pro-
fesional, contribuyendo asi a la construccion de la identidad profesional,
aspectos fundamentales a la hora de pensar trayectos formativos de los
profesionales.
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Las simulaciones escénicas van mas alla de la teoria, ya que ofrecen
una plataforma para el aprendizaje experiencial. Permiten a los estudiantes
“vivir" el conocimiento, enfrentarse a dilemas, tomar decisiones y obser-
var las consecuencias de sus acciones en un entorno protegido. A la vez,
también desarrollan habilidades cruciales, como la toma de decisiones, el
trabajo cooperativo, la comunicacion con distintos actores y la resolucion
de problemas, preparando a los estudiantes de manera integral para los
desafios del mundo real.

Teatro-foro

El teatro-foro remite directamente a la propuesta original de Augusto Boal
denominada Teatro del Oprimido, con una estructura y finalidad politica
muy definida: representar una escena de opresion y abrirla a la interven-
cién del publico para ensayar formas de lucha colectiva. Esta propuesta
desafia la estructura tradicional de la representacién escénica.

Teatro-foro: del espectador pasivo al espect-actor

El teatro-foro, desarrollado por Augusto Boal dentro de su propuesta del
Teatro del Oprimido, desafia la estructura tradicional de la representa-
cién escénica. En ella, el publico se convierte en protagonista del proceso
teatral. Augusto Boal (2004) explica que el teatro-foro “consiste en re-
presentar una escena de opresion e invitar al publico a reemplazar a los
personajes para ensayar formas de lucha contra la opresién” (p. 59). Este
formato no busca un desenlace “correcto” sino abrir un espacio colectivo
de exploracién y accién.

La figura del espect-actor (spect-actor) es central en esta propuesta.
Augusto Boal sefiala que el espectador ya no delega poderes en los per-
sonajes para que actlen en su lugar: él mismo actla y se transforma. El
espect-actor rompe la pasividad del espectador tradicional interviniendo
en la trama, cuestionando sus supuestos y experimentando, en el espacio
seguro del teatro, las consecuencias de diferentes decisiones. Esta trans-
formacién de rol refleja la conviccién de que todas las personas poseen la
capacidad y el derecho de intervenir en la realidad.
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La raiz pedagdgica de esta concepcion se encuentra en la obra de
Paulo Freire. En Pedagogia del oprimido (1970) este autor critica la educa-
cién "bancaria” en la que el estudiante es visto como receptor pasivo de
informacion, y propone una pedagogia dialégica que promueva la “con-
cientizacién” (p. 45). Augusto Boal retoma este principio y lo traslada a
la escena: el teatro-foro se convierte en un espacio de dialogo y praxis,
entendida como la “reflexién y accién de los hombres sobre el mundo para
transformarlo” (Paulo Freire, 1970, p. 79).

En sintesis, el teatro-foro convierte al espectador en espect-actor, bo-
rrando la linea entre observacién y accién. Se trata de un acto artistico,
politico y pedagdgico a la vez, que democratiza la escena y fortalece la
capacidad de las personas para enfrentar opresiones reales. En palabras
de Augusto Boal (2015), “el teatro es una forma de conocimiento y debe
ser también un medio de transformar la sociedad” (p. 9). Asi, la represen-
tacién no concluye con el aplauso sino con la pregunta freireana: ;qué
haremos ahora para cambiar lo que hemos visto?

Reversion del teatro-foro: practicas escénicas intervenidas

Realizamos una adaptacién del teatro-foro para utilizarlo en tanto dispo-
sitivo de formacién de précticas profesionales; a este teatro-foro rever-
sionado lo denominamos “practicas escénicas intervenidas” Dicho térmi-
no permite nombrar una experiencia formativa original, que se distancia
del canon teatral, y se incluiria en el campo de la didactica profesional. A
diferencia del teatro-foro, que parte de una escena cerrada con conflicto
explicito, estas practicas permiten, en el caso de la asesoria pedagdgica,
ensayar la construccién de la demanda, el encuadre y la escucha ac-
tiva como dimensiones centrales del rol asesor. Esta categoria habilita
el disefo de escenas profesionales complejas que no necesariamente
responden a una légica de opresién, sino a la exploracién de dilemas
profesionales.

Entendemos por dilema segun el Diccionario de la lengua espariola
(2025):
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- situacion en la que es necesario elegir entre dos opciones igual-
mente buenas o malas;

- argumento formado por dos proposiciones contrarias disyuntiva-
mente, de tal manera que, negada o concedida cualquiera de las dos, que-
da demostrada una determinada conclusion.

¢;Qué dilemas se presentan en la asesoria pedagdgica que planteamos?
Uno de los principales desafios se vincula con el intersticio entre diferen-
tes formaciones, campos disciplinares, roles al interior de las instituciones,
reconocer y definir la demanda y encuadre del asesoramiento pedagdégico
reconociendo los diversos contextos. Asi, se busca promover una practica
de asesoramiento centrada en la construccion dialdgica de alternativas pe-
dagdgicas que transformen las practicas educativas, reconociendo la cultu-
ra institucional y promoviendo el aprendizaje organizacional.

En el abordaje de estos dilemas radica la relevancia del teatro-foro
reversionado. En un momento de la escena, el docente como mediador la
detiene y el resto de los estudiantes que se convierten en protagonistas
(espect-actores, retomando a Boal) pueden intervenir, sugiriendo, solici-
tando desempenfar un rol para que la escena sea reformulada. Esto implica
que el grupo de estudiantes tiene oportunidad de poner su voz para el
abordaje de esos dilemas, eligiendo entre opciones.

Al hablar de practicas escénicas intervenidas, se reconoce la ins-
piracién en Augusto Boal, pero se habilita una reapropiacion adaptada
a los propésitos formativos vinculados con la actuacién profesional del
licenciado en educacién.

Las précticas escénicas intervenidas se convierten en espacios de
ensayo profesional, donde el cuerpo, la palabra y la emocién se ponen
en juego para pensar colectivamente en la intervencién pedagdgica. Los
estudiantes son los protagonistas, despliegan modos de pensar e intervie-
nen en la practica. Al nombrarlas como “intervenidas’; enfatizamos en el
caracter dialdgico, abierto y transformador de la escena, donde el sentido
se construye colectivamente.
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¢Por qué se potencian ambas estrategias?

Tanto las simulaciones escénicas como el teatro-foro reversionado son
estrategias de ensefanza situacionales por excelencia y favorecen un
aprendizaje contextualizado, situado en marcos especificos de la vida
profesional. Las situaciones probleméaticas,* dilemas éticos o escenarios
complejos del hacer profesional se plantean de manera que los estudian-
tes deben interactuar con ellos, analizar sus componentes y proponer so-
luciones en un entorno seguro.
En este sentido, ambas estrategias invitan a:

Desafiar cognitivamente en contexto. La confrontacion con un desa-
fio intrinseco a la simulacién o la puesta en escena del teatro-foro actia
como un poderoso motor para el aprendizaje. Al presentar situaciones
que requieren un esfuerzo significativo para su resolucion, se impulsa a
los estudiantes a movilizar a fondo sus conocimientos previos disponibles,
sus creencias, sus valores y sus habilidades. Las situaciones producen un
desajuste, un desafio que propicia la blsqueda de estrategias de accion, la
construccion de argumentos, y moviliza los marcos mentales.

Poner el cuerpo en movimiento. Al asumir un rol, los estudiantes no sélo
despliegan saberes y conocimientos, sino también su expresién corporal, su
lenguaje no verbal, sus sentimientos y sentidos, lo que favorece una com-
prensidon mas profunda y duradera. Esta practica colabora en generar con-
ciencia sobre la relevancia de la comunicacién no verbal: los gestos, la pos-
tura y el uso de los movimientos para transmitir conocimientos y posturas.

Vivenciar el rol en situaciones verosimiles. Cada estudiante se convierte
en un personaje dentro de un escenario, en una situacion de asesoramien-
to. Esto permite explorar diferentes perspectivas, entender motivaciones
ajenasy practicar la toma de decisiones en un entorno seguro y controlado.

14 Entre las experiencias transitadas por las y los estudiantes se pusieron en juego situaciones
de asesoramiento vinculadas con devoluciones, cambios curriculares, decisiones éticas so-
bre el rol profesional, capacitaciones, proyectos de innovacion, informes sobre programas de
ensefianza, orientaciones sobre propuestas de evaluacion, entre otras cuestiones.
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Construir colectivamente el posicionamiento profesional. Esta construc-
cién colectiva se vincula con lo que Miriam Kap (2024) plantea respecto
de que "las articulaciones entre las ideas de desjerarquizacién del saber
experto, co-participacion, ensefanza como acto colectivo, impugnacion
de los mandatos y practicas comprometidas, iluminaron la posibilidad de
originar y concebir la categoria de colectivos como condicién de posibili-
dad"” (p. 192). En efecto, tanto las simulaciones como el teatro-foro favore-
cen la conformacion de estos colectivos de aprendizaje donde el saber se
construye horizontal y con otros.

Experimentar los multiples lenguajes de la profesion. Se ponen de re-
lieve contextos originales de practicas que articulan y exploran diversos
lenguajes, desde mails y audios hasta intercambios presenciales fisicos
y mediados por tecnologias, entre otros. Esta multiplicidad de registros
comunicativos refleja la complejidad del ejercicio profesional real.

Dimensionar la artesania de la practica. Como sefala Richard Sennett
(2009), todo buen artesano mantiene un dialogo entre unas practicas
concretas y el pensamiento; este didlogo evoluciona hasta convertirse en
habitos que establecen a su vez un ritmo entre la solucion y el descubri-
miento de problemas (p. 21). Las simulaciones y el teatro-foro permiten
iniciar ese didlogo artesanal en el que la reflexion y la accidn se entrelazan
progresivamente hasta configurar un modo de habitar la profesién.

Reflexionar colectivamente la practica y sobre ella. En este contexto, la
reflexion emerge como un proceso esencial, pues facilita la externalizacién
y el reconocimiento. Como sefalan Maurice Tardif & Javier Nunez Moscoso
(2018), el reconocimiento implica que la reflexion es “la actividad de mos-
trarse a los otros, de entrar en relacion con ellos, de proyectarse fuera de si
hacia ellos, con la finalidad de que esta proyeccién sea reconocida por los
otros” (p. 405). Asi se favorece la habilidad de reflexionar sobre la accién para
mejorarla. Este proceso posibilitd al profesional analizar sus experiencias y
desarrollar una comprension més profunda de su préactica, lo que conduce
a una toma de decisiones mas efectiva en el futuro. Ademas, como plantea
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Alicia Camilloni (2012), se recupera el planteo de Kolb, los cuatro momentos
del ciclo de aprendizaje: la experiencia concreta, la experimentacion activa,
la conceptualizacion abstracta y la observacién reflexiva.

Posicionar a los estudiantes como protagonistas. Pasan de ser estudian-
tes que responden a las consignas propuestas por el o la docente a ser
estudiantes protagonistas, que se hacen cargo de sus propios aprendiza-
jes, con autonomia, responsabilidad y capacidad para innovar y transferir
lo aprendido mas alla del aula.

En suma, ensefar articuladamente, en tandem, con simulaciones es-
cénicas y el teatro-foro reversionado, implica valorar la experimentacion y
la interaccion como pilares de la construccién del conocimiento profesio-
nal. Al permitir a los estudiantes “poner el cuerpo y asumir el rol” dentro
de narrativas en accion en el marco de estrategias situacionales, se cons-
truyen mundos posibles para experimentar, ensayar decisiones y proce-
sos sin riesgos reales. De este modo, pensamiento y accidon se ponen en
juego en la construccién colectiva de la intervencion, de manera reflexiva.
Combinar ambas estrategias en un disefio formativo genera un espacio
de aprendizaje poderoso que integra vivencia, reflexién y participacién
activa, con implicancias tanto en el desarrollo de habilidades como en la
conciencia profesional, social y politica.

Sistematizacion

Habiendo desarrollado los fundamentos y caracteristicas de cada estrategia,
resulta necesario ahora sistematizar sus puntos de contacto y sus especifi-
cidades. Ambas estrategias comparten fundamentos —aprendizaje situado,
narrativas en accion, protagonismo de los estudiantes— pero difieren en
algunos aspectos clave que determinan cémo se despliegan en el aula.

El siguiente cuadro sintetiza las similitudes y diferencias en los momen-
tos constitutivos de cada estrategia. Estd organizado en tres fases tempo-
rales (preactiva, interactiva y posactiva) que permiten visualizar claramente
en qué instancias convergen ambas propuestas y en cudles se distancian.
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Momento preactivo

Etapa de planificacion

Simulacién
escénica

Teatro-foro reversionado
(practica escénica con
intervencion colectiva)

Se definen las intenciones educativas, los contenidos, la situacion problemética
a resolver, y los roles de quiénes van a intervenir en la escena. En ambos casos
se requiere trabajar en guiones de las escenas y con actores que harén vero-
similes las situaciones. Se ensaya con actores las situaciones a escenificar. Se
planifica el espacio donde se realizaran las préacticas y los elementos necesarios

Se define el papel de la observacion y de
los observadores. Se decide si el registro
de la escena se realiza de manera holfs-
tica o con focos de observacion.

Se define quién realiza la mediacion,
el propdsito de la observacion y el rol
de los observadores.

Momento interactivo

Etapa de encuadre y sentido de la préctica profesional

Se plantea el sentido general del encuentro. Se anticipa la escena y se definen

los roles.

Se distribuyen los roles en el escenario
y la posicion de los observadores. Se
dan pautas de no intervencion a quie-
nes observan. La escena de la simula-
cién sucede sin interrupciones externas
(de docentes y estudiantes) y quienes
tienen un rol protagénico deben resol-
ver el o los problemas que surgen en la
situacién. Antes de iniciar, el grupo que
participa de la escena puede tener un
tiempo para organizarse, decidir cémo
comenzar y tomar algunas decisiones.

Se plantean los momentos y cémo
se trabajard. Se distribuyen los roles
en la escena y la posicién de los ob-
servadores/estudiantes. Se explica
el rol del mediador, que es el do-
cente que coordinard el conjunto de
momentos. Se brindan las siguientes
pautas:
1. Mientras transcurre la escena,
en un momento el mediador la
interrumpe e invita a los estudian-
tes a participar en la resolucién, y
a proponer alternativas de accién
—de cualquier actor de la esce-
na— para direccionar lo que esté
ocurriendo.
2. El mediador le puede proponer
a los estudiantes que estan obser-
vando:
- comentar;
- intervenir;
- asumir un rol,
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Simulacién
escénica

Teatro-foro reversionado
(practica escénica con
intervencion colectiva)

nudos criticos y modos de resolucién.

Se desarrolla la escena planteada, con cada protagonista en su posicién de
acuerdo con lo acordado. Mientras sucede la escena, aparecen cuestiones ines-
peradas propias de las decisiones que van tomando los protagonistas. Dado
que no se trata de un guion actoral, cada situacion tiene sus particularidades,

©
c
3
) k]
3 © Se escenifica la situacién a resolver. | “Corre la escena” hasta que el "me-
§ 2 Corre la "escena” sin interrupcién. Sélo | diador” la detiene para ser reconfi-
4:‘:3 o puede ser transformada por los protago- | gurada colectivamente. En ese ins-
5 e nistas de la situacién (quienes actuan). | tante, tanto los protagonistas como
€ 3 La retroalimentacion se difiere al mo- | quienes observan se funden en la
OE’ 3 mento posterior. figura de “espect-actores’ interac-
§° 3 tuando para transformar lo que su-
ol cede en el espacio. Se genera asf
U‘JB una retroalimentaciéon externa e
inmediata: a través de valoraciones
conjuntas, el grupo y el mediador
logran darle un giro a la situacién a
partir de la intervencion colectiva.
Al finalizar la escena, quienes asumie- | Al finalizar la escena, se pone foco
ron el rol protagénico comentan cémo | en las tensiones que emergen en
transitaron la préactica, cdmo se sintieron, | escenarios institucionales.
qué decisiones tomaron, etcétera. Pos- | El mediador comparte por qué deci-
teriormente, los observadores participan | di6 que la escena fuera intervenida
@ | retomando sus notas, haciendo pregun- | en ese momento.
2 tas, mencionando valoraciones y aspec- | Ademés, se intercambia por qué y
g tos a mejorar sobre el desempefio. Se | para qué realizaron lo que hicieron,
£ pueden utilizar protocolos que ayudan | qué sintieron y cudles son los mar-
S a realizar una devolucién constructiva y | cos de referencia que justifican di-
X favorecer la reflexion. cho accionar o develando otras ma-
® Durante el intercambio, el equipo do- | neras posibles de intervenir,
8 cente promueve indagar las razones que | Se pueden utilizar protocolos que
s fundamentan las decisiones adoptadas, | ayudan a realizar una devolucién
& | los marcos de referencia que las susten- | constructiva y favorecer la reflexin.
w tan y abre la posibilidad de pensar otras
formas de intervencién. De esta manera,
se genera un espacio de reflexién colec-
tiva sobre lo realizado, se plantean otras
alternativas de accion y se conceptualiza.
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Simulacién Teatro-foro reversionado
escénica (practica escénica con
intervencion colectiva)

En un momento posterior, el equipo docente con consignas especificas solicita
la reconstruccion narrativa de esa experiencia, y se propone retomar el andlisis
de la préctica y la reflexién inmediata,

Momento posactivo
Etapa de reflexion
diferida del estudiante

La diferencia fundamental entre ambas estrategias reside en cémo
se vivencia el rol profesional, y cudndo se interviene para revisar las
decisiones y los posicionamientos de los actores que son parte de la
escena.

- Enla simulacion, la escena transcurre de principio a fin sin inte-
rrupciones. Los protagonistas resuelven la situacion de manera auténo-
ma, "en vivo y en directo’, enfrentdndose a la incertidumbre del rol. La
reflexién y el andlisis colectivo ocurren después de finalizada la escena
completa.

- En el teatro-foro reversionado, la escena puede ser detenida en
cualquier momento por el mediador. Las vy los estudiantes como pro-
tagonistas (espect-actores) tienen la posibilidad de intervenir, sugerir
cambios, o incluso tomar un rol y reformular la escena mientras esté
transcurriendo. La reflexiéon colectiva y la accién se entrelazan mientras
sucede la escena. Esta cuestion es clave porque la interrupcién suele
ocurrir ante una situacién que puede representar una contradiccién, un
dilema, conflicto, o un posicionamiento distinto y se genera un espacio
de intercambio e intervencidn colectiva que favorece la reflexién sobre la
construccion del rol profesional.
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La escena simulada transcurre sin interrupcion, posteriormente llega
el momento del andlisis y reflexion, diferente del teatro-foro, donde el
mediador (el/la docente) detiene la escena e invita a los estudiantes a
proponer alternativas de accién para direccionar lo que esta ocurriendo.

Ambas estrategias se complementan porque ofrecen modalidades di-
ferentes de aprendizaje experiencial: una enfatiza la autonomia en la reso-
lucion (simulacién), la otra enfatiza la interaccién y la construccién colec-
tiva de alternativas (teatro-foro reversionado). Por eso su articulaciéon en
tdndem resulta tan potente para la formacion de asesores pedagdgicos.
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Nuestra propuesta

Lwydn Baez & Alejandra Barale

La Licenciatura en Educacion de ISALUD se propone formar profesionales
en la asesoria pedagdgica desde un enfoque reflexivo y situado. La expe-
riencia formativa que compartimos en este capitulo se llevd a cabo en el
“Taller de Reflexion sobre la Praxis Profesional del Licenciado/a en Educa-
cién’, un espacio curricular de duracién anual desarrollado en el segundo
ano del ciclo. Este taller esta disefiado bajo el principio de que es necesario
construir una relacion dialéctica entre teoria y practica en la formacién pro-
fesional (Donald Schon, 1992; Philippe Perrenoud, 2004). Desde esta pers-
pectiva, la practica no es entendida como subsidiaria de la teoria, sino que
ambas se articulan dialécticamente.

Otro concepto central que define el enfoque del taller es el de praxis
profesional, que establece la necesidad de integrar la accién con la re-
flexion critica en el dmbito profesional. Esta perspectiva supera la mera
competencia técnica, exigiendo al asesor pedagdgico un rol que no sélo
ejecuta procedimientos, sino que se involucra activamente en comprender
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la complejidad situacional, cuestionar los supuestos subyacentes y com-
prometerse con la transformacion del contexto. El concepto de praxis
aportado por Paulo Freire (1970)" hace referencia a la articulacién indico-
tomizable entre teoria y practica, entre reflexion y accién de los sujetos, en
este caso asesoras y asesores pedagdgicos, sobre el mundo para transfor-
marlo. Segun Freire, praxis es, por lo tanto, el resultado de una actuacion
consciente y responsable que rompe con la alienaciéon y la domesticacion.
En el taller se abordé la conceptualizacién de Sandra Nicastro & Mar-
cela Andreozzi (2003), que definen el asesoramiento como una practica
especializada en situacién. Esta practica puede manifestarse tanto en ro-
les formalmente establecidos como en una funcién transversal que atra-
viesa diversas posiciones institucionales. Las autoras conciben el asesora-
miento pedagdgico como una practica compleja que configura un campo
dindmico donde convergen fendmenos personales, intersubjetivos, grupa-
les y organizacionales, lo que requiere el despliegue de un "“montaje de es-
cenas” para pensar, elaborar y construir conjuntamente con el asesorado.
Retomando la posicion de las autoras, entendemos, la asesoria peda-
gdgica como una practica de intervencion profesional situada que exige un
profesional con actitud deliberativa y de apertura, capaz de problematizar lo
dado y que apueste a la mejora institucional a través de la co-construccion.
En este marco, la demanda no es un punto de partida simple, sino “el re-
sultado de un proceso paulatino de problematizacién con el otro’ Entonces,
formar al futuro asesor implica proponer experiencias de aprendizaje que
permitan a los estudiantes atravesar la complejidad inherente™ al rol.

La asesoria como praxis

Bajo la coordinacién de Maria José Sabelli, nuestra labor como equipo
docente se nutrié de una visién de "artesania en accidon” que consolidd

15 Freire, Paulo (1970). Pedagogia del Oprimido. Tierra Nueva.

16 Si bien en este capitulo abordamos la simulacién y el teatro-foro reversionado, queremos
destacar que estas experiencias forman parte de un itinerario mas amplio, que incluye
aprendizaje vivencial, trabajo colaborativo y momentos de reflexion. Progresivamente a tra-
vés de diferentes dispositivos de formacién las y los estudiantes atravesaron diferentes ex-
periencias de aprendizaje hasta poder realizar sus practicas en contextos reales.
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nuestro compromiso con la préactica y el oficio. En nuestra propuesta bus-
camos recuperar, en sintonia con Andrea Alliaud (2017), los saberes de la
experiencia, entendidos como representaciones y referencias a partir de
las cuales —en este caso, las y los licenciados en Educacion—, interpretan
y comprender situaciones laborales, tanto en contextos de practicas simu-
ladas como en escenarios reales (Daniel Feldman, 2008; Andrea Alliaud,
2017). Estos saberes constituyen una herramienta para la accién, siendo
la practica su fuente de referencia y legitimacion. Fue un desafio artesanal
compartir las miradas, zambullirnos como formadoras en propuestas de
practicas que nos desafien, nos movilicen, nos inspiren a construir una obra
inconclusa, que invite a nuestros estudiantes a ser protagonistas.

¢Por qué la asesoria pedagdgica como praxis? Como venimos expre-
sando, la praxis profesional es un concepto que integra tanto la accion
como la reflexién critica en el &mbito profesional. No se trata simplemente
de realizar tareas con competencia técnica, sino de entender y cuestionar
el contexto y las implicaciones de dichas tareas. Asi entendida, la praxis
profesional de la asesora o asesor pedagdgico implica un compromiso
con la mejora continua, la ética y la transformacion social y educativa, con-
siderando no sélo coémo se hacen las cosas, sino también por qué y para
qué se hacen, promoviendo una préctica reflexiva y consciente.

¢Para qué ensayar la asesoria? En el taller interesa que experimenten y
aprendan los gestos, los modos de actuar, de tomar decisiones, de pensar
y de hacerlos propios de la practica profesional, cruciales para la forma-
cién del licenciado en Educacién. Esto se realizd6 de manera supervisada
con una tutora o tutor. Asimismo, este posicionamiento se vincula con el
planteo de Andrea Alliaud (op. cit.) de ir construyendo el oficio, buscan-
do a lo largo del proceso formativo, convocar a la experiencia, creando y
recreando formas o maneras de formar que superen la dicotomia entre
teoria y practica, entre el saber y el hacer, entre el pensamiento y la accién,
para ir en busqueda del artesano.
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Un recorrido mas amplio

Queremos destacar que estas experiencias que compartimos son parte de un
itinerario mas amplio, que implica aprendizaje vivencial, trabajo colaborativo e
instancias de reflexion. Focalizando en el asesoramiento pedagdgico durante
el primer cuatrimestre se trabajo con estrategias de ensefianza que permiten
a los estudiantes ensayar y reflexionar sobre el rol. Progresivamente, a través
de diferentes dispositivos de formacion las y los estudiantes atravesaron dife-
rentes momentos hasta poder realizar sus practicas en contextos reales.

La primera decisién del equipo docente fue contextualizar las practi-
cas de asesoramiento pedagdgico en el nivel superior, dado que se trata-
ba de un nivel poco cercano al grupo de estudiantes, y por otro lado, era
una oportunidad para conocer las probleméticas y desafios de esta di-
déctica especifica. Asimismo, es un nivel donde el rol del asesor pedagd-
gico es clave para deconstruir creencias sobre la ensefianza tradicional.

Asumir el didlogo con la formacion de base de los profesionales re-
quiere el desarrollo de habilidades vinculadas con las practicas de aseso-
ramiento, de orden comunicacional, interpersonal, interprofesional en un
marco dialdgico y colaborativo que favorezca la construccion del conoci-
miento, como asi también poner en juego los saberes de la experiencia y
el saber pedagdgico que abre posibilidad. A la vez, implica gran profun-
dizacion y abordaje de tensiones de la didactica en el nivel superior y las
did4cticas de las profesiones.

La segunda decision fue acerca de las estrategias de ensefanza, el
como ensefar. Es decir, ;qué estrategias les permiten a los estudiantes ex-
perimentar, tomar decisiones, y atravesar las complejidades del rol? ;Qué
actividades son valiosas para recuperar creencias y supuestos de los es-
tudiantes y para integrarlos (o redefinirlos) en nuevos marcos conceptua-
les sobre el asesoramiento pedagdgico? ;Cémo formar en una practica
profesional que sea reflexiva y transformadora? Asi, se puso énfasis en la
necesidad de generar condiciones para que los estudiantes se impliquen,
conozcan la incertidumbre del rol y atraviesen la complejidad del asesora-
miento pedagdgico. La busqueda de respuestas nos llevo a revisar estrate-
gias que ya veniamos explorando y a buscar otras, de esta manera, emer-
gieron las simulaciones y el teatro-foro (reversionado) como las estrategias
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mas adecuadas para nuestro abordaje. Al pensar el disefio de la ensefanza,
las imaginamos siempre en tandem, juntas, potenciadas, en tanto —como
venimos expresando— ambas son estrategias que favorecen el aprendizaje
de la préactica profesional, fundamentadas en la idea de poner el cuerpo y
vivenciar el rol profesional para generar aprendizajes significativos.
Decidimos que las practicas que se desplegarian a partir de las simu-
laciones y el teatro-foro estuvieran enmarcadas con pedidos concretos
de la Secretaria Académica" de la Universidad ISALUD, asi como de la
Direccién y coordinacion de la carrera de la Licenciatura en Enfermeria.

¢Coémo lo planificamos? ;Con quiénes?

Identificamos solicitudes concretas y prevalentes dentro del nivel superior
en tareas de asesoramiento.

Simulaciones escénicas. Nos dispusimos a elaborar pedidos posibles
para desarrollar ensayos de asesoramiento en la universidad. Como equi-
po docente, adherimos fuertemente a la idea de mixturar “realidad” y “fic-
cion’) y para lograrlo consideramos demandas reales y recurrentes que
surgen con los directores de las carreras en la Universidad ISALUD. El
abordaje de programas de enseflanza es un tema/problema recurrente
que elegimos que fuera objeto de asesoria.

Como parte inicial del pedido, el equipo docente del taller elabord
un mail reconstruyendo mails recibidos en nuestras tareas de asesoras
en la misma universidad y en otras. El mail lo enviaba la directora de una
carrera y alli se planteaba la preocupacion respecto de los programas
de ensefianza de la carrera. Ademas, le solicitamos a la secretaria aca-
démica, Romina Modlin, que elaborase un audio para integrantes de su
equipo pedagdgico en el que advirtiera sobre el mail que habia enviado la
directora y donde planteaba la preocupacion respecto de los programas
de ensenanza de la carrera.

¢Quién actuaria el rol de directora? En este punto pensamos que, dado
gue la asesoria era sobre programas de ensefianza en el marco de una en-
trevista con una directora de carrera, para actuar ese rol debiamos buscar

17 Previamente, la secretaria académica habfa participado de otra clase en la que contd su
experiencia como asesora pedagdgica en universidades.
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a una persona que pudiera desempefarse como directora y que, al mismo
tiempo, supiera sobre programas, y las dificultades de los docentes con es-
tos. Una figura dificil de encontrar. La directora de una de las carreras de
la Universidad ISALUD, ademas de ser licenciada en Enfermeria, tiene una
sélida formacién actoral: Marfa Gabriela Felippa®™. Nos contactamos con ella,
quien aceptd sumarse entusiasmada para actuar como “directora” de Enfer-
meria en las escenas simuladas de asesoramiento. Trabajamos con ella cua-
tro guiones/escenas posibles de su “ser directora” para poner en juego en el
didlogo con las asesoras. Cada escena iba a tener caracteristicas diferentes
(esto estaba en intima relacién con los pedidos/demandas que suelen ha-
cer las directoras y directores de carrera). Ensayamos las escenas junto con
nuestra “actriz” varias veces, nosotras actuando lo que podrian decir las y los
alumnos 'y cémo era deseable que continuara el dialogo. Previmos con ella el
vestuario diverso para cada escena y los materiales que llevaria a cada una.
Teatro-foro reversionado. Propusimos una practica de asesoramiento
vinculada con la devolucion de programas de ensefianza de la carrera de
Nutricidn. La secretaria académica solicitaba una reunién con la asesora
pedagdgica. Nos interesaba que la asesoria se desplegara en didlogo con
otros actores, en este caso la secretaria académica, en tanto era relevante
trabajar "desde el pedido al asesor/a hasta la construccion de la demanda’
Al'igual que en la simulacion, pensamos en una “actriz” para desem-
pefar el rol de secretaria académica, en este caso una coordinadora y do-
cente de una carrera,® que tiene prolifica formacién pedagdgica y actoral,
a quien también le interesé participar de esta experiencia. Una de las pro-
fesoras del taller desempend el rol de asesora pedagdgica. Elaboramos
un guion sobre la primera escena entre todas las profesoras del taller.
Quienes no actuamos, ayudamos a ensayar la primera escena y a pensar
posibles intervenciones de los estudiantes para modificar la escena.

18 Marfa Gabriela Felippa es licenciada en Enfermeria y profesora universitaria. Es directora del
drea de Enfermeria, que relne diversas carreras de la Universidad ISALUD, y posee una gran
formacién actoral.

19 Eva L. Silva. Licenciada en Enfermerfa y profesora universitaria. Es coordinadora de Ex-
periencias clinicas en la Licenciatura de Enfermerfa y docente en el ciclo complementario
curricular de Enfermeria de la Universidad ISALUD.
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Simulaciones escénicas de asesoramiento

Reconstruimos a continuacion una de las practicas simuladas de asesora-
miento. Presentamos al grupo de estudiantes un pedido en distintos for-
matos (audio y mensaje de texto de WhatsApp, y correo electrdnico), el
grupo tuvo un tiempo para prepararse y pensar en torno al pedido realiza-
do y luego entraron en escena —simulando una reunién presencial— con
quiénes hacian el pedido de asesoramiento.

A continuacioén, compartimos los recursos utilizados como disparado-
res del asesoramiento.

1. La secretaria académica de la universidad se pone en contacto:

(—‘ Secretaria Académica @«  ¥g

Hola, ;como estan?, me alegra que
estén muy bien y que se hayan incor-
porado a la universidad como asesoras
pedagdgicas. Después de que tuvimos
el intercambio sobre las caracteristicas
de la universidad recibi un pedido de la
Directora de la Carrera de Enfermen’aJ .

para trabajar sobre los programas de
ensefianza. Son programas que consi-
deran que hay que fortalecer. Segura-
mente las estard contactando en breve,
Cualquier cosa me contactan y después

me cuentan,
N4

Esperamos que puedan trabajar
bien. Les dejo un beso grande.
N

© >0 @
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Luego, compartimos el email de la Directora de la carrera de enfer-
meria, expresando su preocupacion por los programas de ensefianza y
solicitando una reunién breve,

2. La directora de la carrera de la universidad se plantea la preocupa-
cién sobre el programa:

Mensaje nuevo B2

estudiantes@mail.com.ar
secretariaacademica@mail.com.ar

Acerca del programa

Hola:
Me pasd sus mails la Sec. Académica, dirijo la carrera de lic. en enfermeria desde

hace varios afos.
Quisiera reunirme con ustedes para conversar sobre mi preocupacién respecto

de los programas de ensefianza de la carrera, si bien no es algo nuevo, quiero
comentarles lo que pienso. La sec. académica me comentd que ustedes podrian

ayudarme.
Si bien es poco tiempo, el sébado puedo reunirme unos 20 minutos con ustedes,

¢podrian? Me acerco donde me digan.

Un saludo cordial
Directora de la carrera de enfermeria

Preparacion de las intervenciones de las y los Licenciados en educacion.
Las estudiantes se reunieron en grupos para planificar la entrevista, pasa-
dos unos minutos les propusimos realizar una simulacion escénica de ase-
soramiento. Se organizaron tres parejas de asesoras, los otros estudiantes

observaron la escena.
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Primera escena. La Directora de la carrera ingreso a la sala de reunién,
las asesoras que simulaban se encontraban esperdndola. La Directora les
solicité ayuda con los programas, y advirtié que estaban incompletos, que
las practicas no eran claramente comunicadas, ademas de que resultaban
poco claros en algunos aspectos.

Expresé que un taller podria ayudar a que los docentes se sensibili-
zaran sobre la importancia de programar la ensefianza y sobre la textua-
lizacion de los programas. La primera escena se interrumpid ante una
llamada que recibié la directora de la carrera, quien comentd que debia
retirarse.

Primera escena.

Segunda escena. No es consecutiva, se planted otra situacion proble-
maética. Se presentd la directora y solicité que las asesoras mejoren los pro-
gramas, especificamente que los reescriban porque ya probé otras veces
llevando adelante reuniones con docentes y no funcionaron. Se refirié al
escaso tiempo que disponia y que debia presentar los programas para acre-
ditaciones de la CONEAU. La escena se interrumpié cuando la directora
anuncié que debia retirarse a una reunién con la Secretaria Académica.
También se realizd una tercera escena con otras caracteristicas diferentes a
las dos escenas previas.
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Reflexion inmediata

Luego de las tres escenas (entrevistas de asesoramiento) en el momen-
to de reflexion inmediata reconstruimos las intervenciones, sensaciones,
representaciones de las asesoras, pensando colectivamente nuevas ma-
neras de intervenir en la practica de asesoramiento. Nos dividimos en
subgrupos con el propésito de analizar las simulaciones, utilizamos el
protocolo de la escalera de la retroalimentacion potenciada para reflexio-
nar sobre las escenas. Luego compartimos entre todos/as el anélisis y
reflexion sobre cada escena.

Para finalizar, la actriz/personaje que se habia retirado del espacio
regresé luego como ella misma: la directora del &rea de enfermeria en la
Universidad ISALUD. Se abrié un espacio de conversacion con la direc-
tora-actriz, integrando la experiencia simulada con la realidad de su rol
institucional. La actriz - directora en la “realidad” compartié que les suele
suceder a los docentes con los programas, y que le sucede como direc-
tora en el vinculo con diversos asesores pedagdgicos.

Conversacién postescenas con la actriz-directora.
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Reflexidn diferida

La practica luego fue recuperada en el portafolio de la cursada a partir de
consignas gue invitaron a reflexionar sobre la experiencia realizada.

Artesanas y artesanos en accion: teatro-foro reversionado

La practica de asesoramiento se vinculaba con la devolucién de progra-
mas de ensenanza de la carrera de Nutricidn, situacién en la que la secre-
taria académica solicitaba una reunion con la asesora pedagdgica.

A continuacién, compartimos los recursos utilizados como disparado-
res del asesoramiento.

A la asesora le llegd un mensaje de la secretaria académica:

Hola, Milena. Me gustaria que pudiéramos reunirnos personalmente, no
llego a entender algunos sefialamientos del informe. Puedo mafana re-
unirme a las 11 hs. aproximadamente, estoy en una actividad, pero me
acerco donde me indiques.

La Asesora pedagodgica en voz alta dijo: “No sé qué le habra resultado
poco claro, fui detallista con cada componente del programa. Claro que
no podia analizar todos los programas, pero si una muestra.

Sefalé lo que se podria mejorar”.

A partir de alli combinaron un encuentro en el que conversaron al res-
pecto. La escena rondaba alrededor de esa conversacion.

Escena e intervencion sobre ella

La escena involucra actores como la asesora pedagdgica y la secretaria
académica, y el pedido estd basado en solicitudes “reales’ Las actrices
han estado previamente en situaciones similares a la actuada y cuentan
con formacién actoral.
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La escena sucedidé mientras los estudiantes observaban atentamente,
con el conocimiento de que intervendrian en algin momento para refor-
mularla. Cuando el docente mediador interrumpié la escena, la problema-
tizacién aparecio sobre la misma y posteriormente las y los estudiantes
comenzaron a plantear cémo reconstruirla.

Momento de reconstruccion de la escena.

En un momento, la docente que mediaba en la reformulacién de las
escenas planted que las y los estudiantes se reunieran en subgrupos para
sugerir como la asesora podria comenzar la reunién, para luego intercam-
biar en grupo preguntas iniciales, preocupaciones, hasta el lenguaje no
verbal de la asesora.

Después, la escena se actué segun las indicaciones del grupo. En
la segunda versién, pasados unos minutos, la docente mediadora volvid
a plantear la pregunta sobre cémo la modificarian. Se volvié a producir
un didlogo en pos de generar mayor escucha por parte de la asesora, y
fomentar una mayor disponibilidad desde su lenguaje no verbal y verbal
también. La posibilidad de repreguntar aparecié con insistencia, y los es-
tudiantes dieron pistas sobre cémo repreguntar. La escena transcurrid
una tercera vez,

116 | Actividades y estrategias de ensefianza como dispositivos



Reflexion inmediata y diferida

Luego de representadas las tres escenas, fuimos entre todas y todos re-
construyendo las diversidades de cada escena y de las intervenciones re-
formuladas a partir del intercambio. Para el cierre propusimos una activi-
dad que recuperaba lo mas significativo que habian aprendido a partir de
esta experiencia, qué se quedaban pensando, qué les sorprendié apren-
der. Las actrices participaron del intercambio escuchando. La préctica es-
cénica también fue recuperada en el portafolio de la cursada a partir de
consignas gue invitaban a una reflexion profunda.
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Relatos de estudiantes: el tapiz colectivo de
la praxis. Tejiendo confianza y sentido en la

formacion del asesor/a

Manina Bertone & Luydn Gomez

Somos recientes egresadas del Ciclo de Complementacién Curricular
de Licenciatura en Educacion. A continuacion, relataremos nuestra ex-
periencia como estudiantes del “Taller de reflexion sobre la praxis profe-
sional del licenciado/a en Educacion’, un espacio que desafié las formas
tradicionales de ensefianza universitaria al proponernos poner el cuerpo,
la voz y las emociones en juego. Vivimos el desarrollo del taller como un
entramado de experiencias, como un tapiz colectivo que se formé con
propuestas de complejidad creciente que nos permitieron ensayar el rol
de forma progresiva.
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De la tela lisa al disefio de la practica profesional

El desafio de la formacién de asesores pedagdgicos radica en trascen-
der la teoria para preparar a los estudiantes ante la incertidumbre y la
complejidad crecientes. La préactica profesional exige la integraciéon de
lo cognitivo, lo emocional y lo corporal. Adoptamos la metéfora del tapiz
colectivo para narrar este transito: la practica no es un disefo predise-
flado, sino una obra tejida colectivamente donde la experiencia se con-
vierte en telar.

Recordamos nuestros supuestos al comienzo de la cursada, cuando
anheldbamos hacer practica la teoria, llevarnos una valija de herramien-
tas, formas, estilos. Lo que no imaginabamos era que esa valija se cons-
truirfa poniendo el cuerpo en situaciones que nos sacarian de nuestra
zona de confort. Las estrategias didacticas seleccionadas por las docen-
tes del taller hackearon nuestra experiencia universitaria al exigirnos ser
tejedoras activas (espect-actoras) de nuestro propio rol.

Seleccionar los hilos desde las voces ajenas hasta la propia

Antes de tejer, necesitamos conocer los materiales. El taller, cuando co-
menzd con la cursada, se inicid con la escucha de audios en los que ase-
soras y asesores pedagdgicos compartian sus experiencias reales. Cada
relato era una hebra que se entrelazaba con las lecturas tedricas de Sandra
Nicastro, Elisa Lucarelli, Paulo Freire. Escuchamos voces que narraban dile-
mas, tensiones, modos de habitar el rol que la teoria apenas sugeria. Estos
testimonios fueron fundamentales: nos mostraron biografias cercanas, lu-
gares posibles que nos abrieron la mirada. No se trataba de casos hipoté-
ticos de libro, sino de profesionales contando sus tropiezos y aprendizajes.
Asi comenzamos a imaginar el disefo posible antes de ponernos en rol,
reconociendo que cada hilo tiene su textura, su resistencia, sus nudos.

Montar el telar observando antes de actuar

Para que un tapiz se sostenga, el telar debe montarse con solidez. En nues-
tra formacién, esto se logrd con dispositivos provocadores que activaban
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el vinculo, el cuerpo y el ambiente de confianza, antes, durante y después
de abordar la complejidad de las escenas.

Las primeras simulaciones fueron reveladoras, aunque no nos anima-
mos a participar como actrices sino que observamos siendo parte de la
escena porque ese observar no fue pasivo: se nos abrid un doble juego de
trabajo cognitivo; no sélo ibamos observando y teniendo sensaciones de lo
gue estdbamos viendo, también nos posiciondbamos y pensabamos en qué
hubiésemos hecho o dicho en ese mismo lugar. Luego fue muy enriquece-
dor el participar de los debates en el postescena. Descubrimos que la ob-
servacion es una forma de participacién que nos preparaba para la accion.

Tejer la incertidumbre poniendo el cuerpo

Una vez montado el telar, comenzamos a tejer. Y tejer requiere poner el
cuerpo, gestionar la complejidad creciente del rol. Al asumir el rol de ase-
soras, sentimos la tensién de la incertidumbre real. Las simulaciones y
el teatro-foro fueron ambientes controlados, pero las problematicas que
abordamos tenian un fuerte componente real, lo que obligd a nuestra di-
mensién corporal y cognitiva a fusionarse.

Las primeras simulaciones con sus reflexiones compartidas posibi-
litaron que las simulaciones posteriores retomaran aspectos de mejora
intercambiados. Al avanzar las simulaciones se noté un crecimiento en
cada uno de nosotros tanto en el hacer como en el observar, gracias a
la reflexion de lo acontecido. Hubo una transformacién. Esta pasé por el
cuerpo: aprender a escuchar no sdélo con los oidos sino con la postura, la
mirada, los silencios. Este registro corporal fue posible porque pusimos
el cuerpo en juego. Como dice Gloria Rincén Aponte (2010), los gestos
comunican mas de nuestro interior de lo que quisiéramos, y ese descu-
brimiento sdlo llega en la practica encarnada.

También el teatro-foro reversionado fue especialmente significativo.
Nos quedamos con aspectos muy interesantes como la posibilidad de
detener la escena, analizar, proponer alternativas y volver a actuar, lo que
nos convirtié en espect-actoras. Como plantean Augusto Boal (2004) y
Paulo Freire (1975), se borra la pasividad: al ver a un companero intervenir
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en la escena, estdbamos observando y participando en la construccién
de soluciones. Esta estrategia conecté directamente con el concepto de
que todo acto de asesoramiento resulta del montaje de diversas esce-
nas (Sandra Nicastro, 2008). Aprendimos que el asesoramiento requiere
montar escenas de manera flexible, y el teatro-foro nos permitié ensayar
esa flexibilidad en tiempo real.

El entrelazado colectivo para ajustar la tensién

El tapiz se enriquece gracias a los mdltiples hilos que se cruzan en la re-
flexion colectiva. La intervencién del facilitador deteniendo la escena y la
retroalimentacion entre pares funcionaron como el momento de ajustar la
tensién del hilo. Creemos que siempre el trabajo en equipo es nutrido, y
nos queda para el futuro ejercicio del rol un elemento clave: la coopera-
cién siempre enriquece.

Valoramos cémo las docentes acompafnaron este proceso, ya que hubo
una transformacion, guiada por ellas, tanto en el posicionamiento como en
la mirada. La técnica de la escalera de retroalimentacion reversionada per-
mitié desmontar marcos mentales y ver las escenas desde otros dngulos,
valorando distintos elementos. Reconocemos que no habiamos advertido
el importante lugar que tiene la comunicacién en el asesoramiento, en el
cual la escucha cobra un lugar fundamental.

El poder del tapiz: lo que nos llevamos

El paso por el taller, asi como haber sido parte de las simulaciones y del
teatro-foro, nos posicioné en otro lugar y nos animé a sentir gue podemos
hacerlo. Retomando a Mariana Maggio y el concepto de empowerment,?
estas estrategias didacticas suplementaron la construccién del rol con
fortaleza y confianza. No se traté de eliminar dudas, sino de convertirlas

20 Mariana Maggio, en su libro Enriquecer la ensefianza. Los ambientes con alta disposicion
tecnoldgica como oportunidad, toma esta acepcion del vocablo en inglés para desarrollar el
concepto de ensefianza poderosa, como una propuesta original que nos transforma como
sujetos y cuyas huellas permanecen.
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en disparadores de preguntas sobre el ejercicio real. Nos facilité la in-
corporacion de estas estrategias la posibilidad de poner el cuerpo en un
entorno de confianza que valoraba el error como una puntada necesaria.
El conocimiento que obtuvimos es un tapiz complejo, un saber situado
en contextos y texturas, que nos prepard para montar escenas de mane-
ra flexible y abordar la practica profesional con la escucha, la afectividad
y la reflexion critica necesarias.

Las docentes del taller son muestra de que aquello que piensan y teo-
rizan no queda en lo escrito como recetas magicas, sino que cobra vida.
Esta cursada nos dejé la valiosa ensefianza de que se pueden pensary
escribir libros sobre practicas reflexivas y situadas, y se logra llevar a la
practica con resultados que —por lo menos en nosotras— dejan huella.
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Reflexiones finales

Maria fosé Sabelli

La propuesta desplegada muestra que es posible —y necesario— for-
mar en la complejidad del asesoramiento pedagdgico sin simplificarlo.
En tanto dispositivos, las estrategias desplegadas no plantean recetas
sino pistas, orientaciones que nos han resultado a nosotras en tanto es-
pecialistas y equipo docente. Las simulaciones y el teatro-foro reversio-
nado, abordados conjuntamente, son estrategias de ensefanza, en tanto
dispositivos transformadores, que habilitan y favorecen aprendizajes de
manera acompafada, reflexiva y colectiva. La articulacién en tdndem de
simulaciones y teatro-foro reversionado muestra que ambas estrategias
se potencian mutuamente. Las simulaciones permiten vivenciar el rol de
manera auténoma; por su parte, el teatro-foro habilita la construccién co-
lectiva de alternativas. Juntos, crean un ciclo de accién-reflexién-accién
que fortalece la praxis.

Advertimos que la implementacion de estas estrategias no esta exen-
ta de dificultades:

- intensidad temporal: requieren tiempo de clase considerable
(planificacion, escena, reflexion);

- formacion docente: exigen que el equipo docente maneje aspec-
tos conceptuales y la mediacion de procesos grupales complejos;
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desequilibrios iniciales: algunos estudiantes experimentan inco-
modidad inicial ante lo que implica “poner el cuerpo”

Como sefalan Lujan y Marina en su metéfora del tapiz, la formacién
no entrega un diseno predefinido, sino que ensefa a tejer con otros. Y ese
aprendizaje, encarnado vy situado, es el que perdura.
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11

HACKEAR 1.0S FORMATOS
DE CURSADA






b. Hackear un espacio curricular
para transformar la experiencia

Introduccion

En este capitulo compartiremos una experiencia implementada en un
espacio curricular del Ciclo de Licenciatura en Educacion: el taller de-
nominado “Enfocar la evaluacion para potenciar los aprendizajes. Se
trata de una propuesta formativa ubicada en el Ultimo cuatrimestre de la
carrera.

Cuando imaginamos la implementacion de la carrera, definimos en
cada cuatrimestre cursadas variadas de espacios curriculares, espacios
con cursadas en las que predomina la asincronia, algunos virtualizados
con instancias sincrénicas, otros presenciales, y en esa propuesta este ta-
ller seria diferente en términos del formato de cursada y de los dispositivos
de formacién empleados. Interna e informalmente denominamos a este
espacio como “el taller intensivo’ dado que ya habiamos anticipado que
esta iba a ser su caracteristica central.

21 Docentes responsables del curso: Mariana Ornique y Marfa José Sabelli. Colaboraron par-
ticipando en las clases: Cecilia Cancio, Graciela Cappelletti, Marta Tenutto, Marcela Agulld.
Colaboraron con pistas/secretos sobre la evaluacién: Rebeca Anijovich, Romina Modlin,
Marfa Pia Ferreyra, Eva Silva, Alejandra Barale, Maria Laura Manzi y Lujan Baez.
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Desde el comienzo de la implementacion de la carrera pensamos una
experiencia universitaria de cursada para nuestros estudiantes que no
respondiera a los cdnones habituales, sino que proyectara una experien-
cia singular, que trajera diversidad como marca identitaria de la modali-
dad de vivenciar el taller.
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;Por qué hablamos del /ackeo

de un espacio curricular?

Carolina Veronica Genovese, Mariana Ornique & Maria José Sabelli

El término hackear proviene de la cultura tecnoldgica de los afios 60 en el
Instituto Tecnoldgico de Massachusetts (MIT), donde se lo utilizaba para
referirse a la resolucién ingeniosa, poco ortodoxa y creativa de problemas
mediante la exploracion de los limites de un sistema. Un hacker es quien
comprende profundamente el funcionamiento interno de un sistema para
optimizarlo, modificarlo o crear nuevas soluciones. El hackeo consiste en
una actividad de ingenieria creativa, donde el foco estd en la resolucién
de problemas a través de la curiosidad, la experimentacién y la maestria
técnica, lo que implica una profunda comprension del sistema en cuestion,
y no su simple destruccion.

Dentro de la cultura tecnoldgica, el término hacker se asocia a una
ética de trabajo y una filosofia que valora la libertad de informacién vy la
capacidad de compartir el conocimiento. En este capitulo nos valemos
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del uso del término hackear en tanto representa una metéfora potente
para la innovacién.

Hackear puede tener connotaciones diversas, como las de interven-
cién, apropiacién y reapropiacion, utilizacion del ingenio para atravesar
los limites que plantean las tecnologias. En su campo semantico, el térmi-
no expresa el intento de crear un nuevo acceso, de arrebatar para poner
a disposicion, democratizar el uso comun o publico de dispositivos cuyo
uso era reservado para un sector. Miriam Kap (2024) define el término
hackear como una provocacion con los siguientes propdésitos:

- entendery reapropiarse de plataformas comerciales o ludicas para
darles nuevos sentidos compartidos;

- romper con las barreras culturales, educativas y socioecondémicas;

- intervenir las tecnologias para confundir los algoritmos y desviarse
del mero consumo para crear propuestas colaborativas.

Segun Lila Pinto (2019), el término hackear se utiliza para referirse a la
necesidad de repensar y modificar las estructuras escolares que se han
vuelto rigidas con el tiempo. Asi, en consonancia con esta especialista,
entendemos que hackear un espacio curricular implica desafiar conven-
ciones y animarse a probar alternativas que respondan mejor a las nece-
sidades y realidades actuales. Se trata de revisar criticamente las dimen-
siones fundamentales que estructuran la trayectoria universitaria, en este
caso desde la perspectiva de lo que se ofrece en un espacio curricular
particular. Para ello es necesario cuestionar aspectos como la organiza-
cién del tiempo, el uso del espacio, la configuracién de los programas de
ensefanza, las estrategias de ensefianza, los vinculos que se establecen,
las concepciones y modos de evaluar, las maneras de comunicar, propo-
niendo cambios que permitan una experiencia educativa mas creativa,
flexible y significativa para todas las personas involucradas.

Como pedagogas decidimos hackear un espacio curricular univer-
sitario, ya que creemos firmemente que hay otras formas de llevar ade-
lante los procesos de ensefanza y de aprendizaje de las personas adul-
tas. Obviamente esta propuesta de hackeo bien puede ser empleada
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en otros niveles educativos teniendo en cuenta las particularidades y
circunstancias propias de los grupos de edad para los cuales se destina.

En esta misma linea, Rebeca Anijovich & Graciela Cappelletti
(2025) proponen que, para alterar los formatos escolares, es necesa-
rio “reconocer que los marcos institucionales y pedagdgicos actuales
fueron diseflados para una época distinta, con otros sujetos, otras tec-
nologias y otras formas de produccién del conocimiento” (p. 99). Estos
nuevos formatos, ademas, son concebidos como maneras de hacer de
la escuela en general y de la universidad en particular espacios mas
inclusivos y posibilitadores de mayor autonomia y de conocimientos
significativos y profundos.

Miriam Kap (op. cit) expresa la necesidad de una didéactica indisci-
plinada en el nivel superior donde se entretejen categorias conceptuales
como: tiempos hibridos, arquitecturas didacticas descentradas y colecti-
vos como condicién de posibilidad. Estas categorias ponen en el centro
un posicionamiento critico y contrahegemanico respecto de la didactica
tradicional abordando desde diversas propuestas de ensefanza diver-
gente la fusion entre mundo analdgico y digital.

Por ultimo, resulta esencial considerar que la forma también es conte-
nido, tal como expresa Verénica Edwards (1993). La forma en que se es-
tructuran la ensefanza y los modos de habitar la experiencia universitaria
configuran maneras de aprender y de comprender singulares. De alli que
los formatos alterados tengan impactos formativos en nuestros estudiantes.
Finalmente, coincidimos con Mariana Maggio (2022) quien sostiene que el
redisefo de formatos en la universidad es un acto creativo y politico, lejos de
tratarse de un gesto técnico se trata de una apuesta transformadora.

¢Qué aspectos se “juegan” y son estructurantes
de la experiencia?

En sintonia con varias autoras y autores (Lila Pinto, 2019, 2020; Marcelo
Caruso & Inés Dussel, 1999; Mariano Fernandez Enguita, 2018; Gonzalo
Jover Olmeda, 2024; Carina Lion, 2024), podemos distinguir los distin-
tos aspectos o dimensiones que configuran la experiencia universitaria
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de aprendizaje de los estudiantes y las implicancias de ponerlos en
jaque:

El tiempo. La forma en que se organiza el calendario académico, la
duracion de las clases, las pausas, los descansos y vacaciones, puede
ser reconsiderada. La organizacion habitual de la ensefianza y del apren-
dizaje se suele pensar en forma lineal, con horarios fijos y asignaturas
desconectadas entre si. Hackear el tiempo implica flexibilizar y permitir
que las propuestas se extiendan mas alla de una clase y que el ritmo de
aprendizaje se adapte a las necesidades de los estudiantes. Esto supone
salir de las organizaciones estandarizadas ligadas a los calendarios aca-
démicos unificados.

El espacio. La manera en que se organizan los lugares de ensefianza
y aprendizaje, incluyendo las caracteristicas de las aulas, el mobiliario y
los espacios de encuentro, también resulta estructurante de la experien-
cia que se construye. Durante décadas, la escuela y el aula en particular
se han limitado a un modelo de huevera (Mariano Ferndndez Enguita,
2018), el aula con frente, con filas de pupitres, un pizarrdn y un profesor al
frente con “sus recursos” (Inés Dussel & Marcelo Caruso, 1999).

¢Por qué no usar los pasillos, patios como parte de la experiencia edu-
cativa? La idea es que el espacio se adapte al aprendizaje, no al revés,
para permitir que las clases habiliten el trabajo cooperativo, de elaboracién
del estudiante, con variadas y dindmicas formas de trabajo y de agrupa-
mientos. Hackear el espacio significa romper con esa matriz y esa rigidez
original.

El programa. La organizacion del conocimiento en asignaturas (pre-
valentemente) u otros tipos de formatos curriculares, asi como la secuen-
ciacién de contenidos en el programa y su progresion, moldean la expe-
riencia universitaria. También lo hace la construccién de una racionalidad
técnica en la secuencia del plan de estudios o bien del programa: primero
se presenta la teoria, luego la practica. Las barreras entre espacios curri-
culares, con fronteras impenetrables (Basil Bernstein, 1993), son muros
para derribar, o bien a integrar cuando el hackeo estd en marcha. De-
construir las relaciones entre teorfa y practica en términos de "bajada” y
aplicacién, y construir espacios para que las y los estudiantes tengan la
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posibilidad de intervenir el disefio del programa, son estrategias alinea-
das con la propuesta que aqui se presenta.

Las estrategias de ensefianza y los recursos. Los principios desde
los que se disefa la ensefanza, el despliegue de estrategias en el que se
privilegia un abordaje abstracto y centrado en la presentacién de con-
tenidos por parte del profesor suelen ser habituales y prevalentes en la
experiencia universitaria. Hackear esta dimension significa, ademas de
diversificar los recursos y herramientas, favorecer un aprendizaje critico,
desafiante, que ponga en un lugar protagénico a los estudiantes (Ken
Bain, 2007 y 2023). Especialmente en el nivel superior, requiere decons-
truir creencias muy arraigadas en relacion con qué significa ensefar,
aprender y conocer en la universidad (Lujan Baez, Mariana Ornique, Sil-
via Reboredo de Zambonini & Maria José Sabelli, 2021).

La evaluacioén. La evaluacién como acreditacién o medicion, visua-
lizada como apéndice de la enseflanza, expresada sin criterios explicitos
ni claros, con instrumentos que se centran en declarar el saber de los
estudiantes, entrama lo que hoy denominamos un enfoque tradicional de
evaluacién que resulta vital deconstruir. La evaluacion concebida como
oportunidad (Rebeca Anijovich & Graciela Cappelletti, 2017) brinda la
posibilidad de que los estudiantes continlen aprendiendo al ser evalua-
dos, reflexionen sobre sus producciones y adquieran mayores niveles
de autonomia. La evaluacién como un proceso continuo pone de relieve
una comprension profunda tanto para los estudiantes como para sus
profesores sobre cémo se aprende, cuales son sus potencialidades y los
desafios a mejorar como aprendices, evaluadores y ensefantes (Alicia
Camilloni, 1998).

Los vinculos. La configuracién de las relaciones que se despliegan
en la universidad habitualmente parte del supuesto de que no es nece-
sario construir vinculos de cercania con los estudiantes. Bajo una didac-
tica del nivel superior de sentido comun (Alicia Camilloni, 1995) se cree
que el estudiante es un ser adulto y como tal debe poder afrontar los
desafios de la universidad solo y sin obstaculos. Hackear los vinculos
y construir una didéactica cientifica y critica en la universidad implica,
entre otros, crear comunidades en las que se promuevan el didlogo, la
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confianza y el respeto mutuo. Buscamos construir una justicia afectiva,
en sintonia con Carina Kaplan (2022), entendiéndola como el proceso en
el que activamente se trabaja para que todos los estudiantes se sientan
valorados y reconocidos, contrarrestando los discursos sociales que los
estigmatizan o desvalorizan. Tal como expresa Inés Dussel (2020), una
mirada amorosa es necesaria para una experiencia formativa, también
en la universidad.

La organizacién del trabajo docente. En el nivel superior, la ensenan-
za puede ser desde una tarea solitaria, o bien darse en el marco de un es-
pacio de “catedra’ En investigaciones realizadas sobre la socializacion en
catedras universitarias, Marcela Ickowicz (2016) plantea que estas ultimas
favorecen un proceso que permite a los nuevos profesores familiarizarse
con la cultura, las normas y las practicas pedagdgicas de su equipo. Asi se
incorporan los valores, las formas de trabajo y la visién educativa de la ca-
tedra. Este proceso de socializacién no estéd exento de problemas; uno de
los principales inconvenientes es la reproduccion de préacticas, dificulta-
des para la innovacion por parte de los docentes noveles, quienes pueden
sentirse coartados por la “tradicién” de la catedra. Elda Monetti (2020) ex-
presa que la docencia universitaria es una tarea colectiva, en el sentido de
que la ensefanza estd a cargo de un grupo de docentes, que conforman el
equipo docente de la catedra. Las funciones y tareas se distribuyen entre
sus miembros, con diferenciacion de responsabilidades. Esto no significa
que cada integrante no asuma responsabilidades de manera individual en
la ensefnanza.

Una alternativa que hackea la organizacion del trabajo es la pareja
pedagdgica o la co-docencia, entendidas como dispositivos que en si
mismos tienen la potencia de impulsar cambios (Marta Souto, 2019).
Rebeca Anijovich & Graciela Cappelletti (2025) sostienen que el tra-
bajo en parejas pedagdgicas puede habilitar una experiencia distin-
ta, en la que la tarea se vuelve compartida, discutida, sostenida entre
docentes, involucrando la planificacién conjunta, la implementacion y
la reflexion compartida sobre las practicas en el aula, permitiendo in-
tegrar aportes, enriquecer intervenciones y generar un ambiente de
mayor cercania con los estudiantes. Esta forma de abordar el trabajo
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docente impacta en las condiciones de la ensefianza, y ademas favo-
rece la transformacién de la identidad docente y la manera en que se
conciben y se ponen en juego las propuestas educativas.

Hackear la experiencia universitaria es posible con la modificacion
entramada de diversas dimensiones. Se requiere romper con la confi-
guracién habitual de estas dimensiones, ya que ella alude a un conjunto
de reglas, rutinas y estructuras profundamente arraigadas que definen
‘como funciona” la experiencia universitaria en general o en una asig-
natura, elementos que, aunque no siempre se cuestionan, rigen el qué,
cémo, cuando y dénde se ensefia y se aprende. Asimismo, estas trans-
formaciones requieren un trabajo artesanal en el que se vaya analizando
y generando espacios de reflexion sobre el rumbo de la implementacion,
tanto por parte de las y los docentes como de los estudiantes, de modo
de ir haciendo las intervenciones y ajustes necesarios para que la expe-
riencia formativa sea potente.
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Nuestra experiencia de fackeo en el taller
“Enfocar la evaluacion para potenciar

los aprendizajes”

Carolina Veronica Genovese, Mariana Ornique & Maria José Sabelli

A continuacién, describimos cudl fue el hackeo que realizamos en este
taller y cémo permitié transitar una experiencia universitaria singular.

Sobre los tiempos

Hackear el tiempo implicd romper con la rigidez del horario de cursada
cuatrimestral y el formato de clases de horario especifico por asignatura.
Trabajamos de la siguiente forma:

Ritmos de cursada diversos. A lo largo de la cursada se plantearon
diversos ritmos e intensidades, por eso dividimos la cursada en tres pe-
riodos: primero, durante los quince dias iniciales de cursada se plantea-
ron clases con alternancia de dos dias entre una y otra, clases via Zoom,
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ademas de noticias diarias via WhatsApp. Al finalizar la quincena se pro-
puso un dia completo de cursada presencial.

El segundo periodo constaba de diversas actividades asincrénicas a
eleccidon que estaban disponibles en el campus virtual: las propuestas in-
clufan lecturas y visualizaciones de videos; ademas, dos o tres veces por
semana se enviaban “secretos/ pistas” desde la comunidad de WhatsApp
de pedagogas referentes en el campo de la evaluacién.

Asimismo, durante el tercer periodo —que durd un mes— se ofrecieron
actividades asincronicas a través del campus virtual centradas en el anali-
sis de narrativas audiovisuales. Los estudiantes podian elegir cual analizar
a partir de los conceptos que veniamos abordando. En simultdneo, se con-
tinuaron enviando “secretos/pistas” desde la comunidad de WhatsApp.
Este periodo fue preparatorio para el trabajo de cierre del taller.

Intensificacion inicial para la inmersion en la problematica. Disefa-
mos la primera parte de la cursada con un carécter intensivo en busqueda
de la inmersién. Anhelamos que durante las dos primeras semanas los es-
tudiantes mantuvieran a la evaluacién constantemente presente en su re-
flexion cotidiana, sumergiéndose de manera continua en la problematica.

Sobre el espacio y los modos de comunicacion

Respecto de nuestros encuentros en espacios de aula fisica, nos cen-
tramos en la creacién de ambientes de aprendizaje flexibles. Entre otras
cuestiones, esto implico:

Espacios con ruptura del frente de aula, recursos para estudiantes y
docentes, configuracion de la hiperaula. Desde el afio 2022 la Universidad
ISALUD cuenta con hiperaulas como respuesta a la construccién de un
espacio de ruptura respecto a las aulas tradicionales, a diferencia del aula
"huevera” —al decir de Mariano Ferndndez Enguita (2018)— o del aula con
“frente” (pupitres en fila, un docente al frente y horarios fijos). En consonan-
cia con Eulalia Bosch (2003), entendemos que el espacio es un protagonista
relevante de la experiencia educativa, ya que un espacio disefiado y organi-
zado intencionadamente puede provocar la curiosidad, invitar a la explora-
cién y fomentar la interaccién social.
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Las hiperaulas se caracterizan por: (a) ser espacios amplios, abiertos
y adaptables; (b) contar con mobiliario mévil, lo que permite reconfigurar
el entorno para el trabajo individual, en pequenos grupos o en equipos
grandes; (c) utilizar diferentes zonas para distintas actividades, rompien-
do con la idea de que todo el aprendizaje ocurre en un solo lugar.

En las hiperaulas combinamos distintos soportes y recursos para el
aprendizaje. Utilizamos recursos presenciales y virtuales (texto, audio,
video, realidad virtual y aumentada) para que los estudiantes puedan ac-
ceder al conocimiento de multiples maneras. Aquellos fueron pensados
para la ensefanza y para el aprendizaje, para docentes y estudiantes.

Coincidimos con Gregorio Casado Coba (2024) en que es mucho mas
dificil derribar los muros de la cabeza que los muros de las aulas; son mu-
cho mas dificiles las personas y las concepciones que hay tan rigidas en
torno a la educacion que las propias paredes de las aulas.

Diversidad de espacios de encuentro y de comunicacién. Tal como
mencionamos, prevalecieron encuentros via Zoom, via comunidad de
WhatsApp y en espacios fisicos (hiperaula). Nuestra idea era diseminar
ideas, aportes por diversos medios v, a la vez, promover que en distin-
tos medios se desplegaran aportes de la evaluacién diversamente: en
todos los medios el formato fue a través de textos, videos y audios (tam-
bién otras alternativas). Cada medio tenia su particular caracteristica; por
ejemplo, en WhatsApp, cuando nos comunicamos, NoS preocupamos
por el uso de emojis, negritas, propios y especificos de este contexto.
Aprovechamos “secretos” sobre la evaluacion con las distintas alternati-
vas que da WhatsApp, videos circulares, audios. También realizamos nu-
merosas experiencias con stickers/memes. Por ejemplo, durante algunas
semanas, casi todos los dias dejabamos un “secreto de un especialista
en educacion’, o bien, en otro momento de la cursada, casi todos los dias
una narrativa (de ficcion, audiovisual, etcétera) sobre la evaluacion.

Sobre las y los docentes y su modo de trabajo

Dos docentes acordamos ser las responsables del disefio del taller, y lue-
go colaboraron especialistas en educacién participando en las clases, a

5. Hackear un espacio curricular para transformar la experiencia 143



través de encuentros sincronicos o acercando sus secretos en tanto eva-
luadoras:

Docentes que trabajan en co-docencia. El trabajo junto con otras
profesoras y profesores es condicién central del planteo del taller. Esto
se puso en juego tanto en la planificacién de todo el curso como en las
clases.

Integracion del contexto de referentes del campo de la evaluacion.
Referentes de Argentina compartieron sus saberes y experiencias, lo cual
enriquecié la propuesta formativa (se sumaron a sincronicos, a encuen-
tros presenciales, o bien a través de videos y audios)

Sobre los vinculos

Hackear las relaciones implica transformar el vinculo entre docentes y es-
tudiantes, y este hackeo ya lo venimos sosteniendo hace mucho tiempo
como equipo docente del Profesorado Universitario y del Ciclo de Licen-
ciatura en Educacion. Es parte del posicionamiento institucional de la Uni-
versidad ISALUD.

El hackeo vincular implica:

- Apostar por los estudiantes. Construimos una mirada potente
y de confianza hacia los alumnos, aspecto vital para sus aprendizajes
(Ken Bain, 2023).

- Elintercambio y el didlogo como condicién innegociable. Soste-
nemos que los estudiantes aprenden unos de otros y otras (Pere Pujolas
Maset, 2008) y en una construccion dialdgica que enriquece el proceso
formativo. Tal como expresa el postulado bruneriano interaccionista (Jero-
me Bruner, 1997), el aprendizaje se da primero en un "nosotros/as"

- La afectividad y el cuidado en el nivel superior son vitales. En-
tendemos que, desde nuestra condicidon humana, no es posible sostener
vinculos saludables y respetuosos sin un entramado donde la confianza
(Cornu, 1999) se entrelace con los afectos (sentimientos y emociones
positivos) y el cuidado por la otra y el otro (Rebeca Anijovich & Graciela
Cappelletti, 2025), sostenido por una mirada amorosa (Carina Kaplan,
op. cit.),
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Sobre la programacion, las estrategias de ensenanzay la
evaluacion

El hackeo se desplegd en decisiones didacticas que procuraron democra-
tizar el proceso formativo, otorgar protagonismo y capacidad de eleccién a
los estudiantes, articular el taller con otros espacios curriculares, y conec-
tarlo con las practicas profesionales reales:

- Construccién del programa de ensefianza en conjunto con las y
los estudiantes. Se brindd un conjunto de nucleos teméticos y se invitd a
las y los estudiantes a elegir cudles serian los que les resultaban de mayor
interés para aprender, y ellos acordaron cudles consideraban mas relevan-
tes. Se configurd asi un programa que ofreciera participacién a los propios
estudiantes y brindara instancias en forma previa a la cursada para identi-
ficar saberes ya construidos y aquellos que resultan de valor formativo en
funcion de sus propias trayectorias.

- Integracion sustancial con otros espacios curriculares. Este taller
de evaluacién se articulé con el "Taller de reflexion sobre la praxis del Li-
cenciado/a en Educacién’, en el cual los estudiantes realizaron préacticas
en escenarios reales. Estas experiencias incluyeron asesoramiento en eva-
luacién de los aprendizajes y para los aprendizajes, asi como el disefno e
implementacién de talleres destinados a docentes sobre retroalimentacién
formativa y disefo de instrumentos de evaluacidn con consignas auténticas.

- Construccidén de experiencias formativas que conectaran los te-
mas con problemas reales de las practicas de evaluacion.

- Actividades segun intereses. Numerosos foros tenian consignas
que invitaban a la eleccién por parte de los estudiantes.

- Evaluaciéon como oportunidad. Se trabajé desde una concep-
cién de la evaluacién como oportunidad para que estudiantes y docentes
aprendan con sentido.

Esta propuesta de hackeos aqui compartidos busca contribuir desde
una mirada ambiciosa y posibilitadora en la construcciéon de una iden-
tidad y praxis profesional de las y los estudiantes universitarios de esta
institucion que trabaja de manera sostenida determinados rasgos iden-
titarios diferenciadores.
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¢Qué condiciones hicieron posibles nuestros cambios?

Sin pretensién de ser exhaustivas, consideramos que estas transformacio-
nes profundas requirieron de nosotras y nosotros:

- asumir riesgos y tener un profundo deseo por experimentar nue-
vas préacticas;

- desarrollar la capacidad de “leer el presente” para comprender a
los estudiantes, sus motivaciones y las tendencias culturales (como las
maneras de conectarse, la multimodalizacion de la vida cotidiana (memes,
stickers), el acercamiento a las series, juegos, etcétera;

- historizar entendiendo que las transformaciones se construyen so-
bre experiencias previas, con una genealogia y una historia detrés (Marta
Libedinsky, 2024); en el caso de este hackeo, se enmarca en precedentes
de otras carreras dentro de ISALUD (Profesorado Universitario) y del Ob-
servatorio de Innovacién en Educacion Superior de la universidad;

- construir colectivos que parten de “microcolectivos”; en nuestro
caso, un equipo docente que tenia energia e interés en traccionar hacia un
horizonte nuevo, continuando, reinventdndonos como docentes;

- disponer de una intencionalidad y un liderazgo claros: tener una
visién estratégica sobre por qué es necesario hackear una diversidad de
aspectos que se encuentran “asentados” en el funcionamiento institucio-
nal. Para ello fue necesario articular, negociar y acordar con distintos sec-
tores institucionales.

Desde esta experiencia singular y ambiciosa, buscamos contribuir a la
construccién de una identidad y praxis profesional genuinamente trans-
formadoras en los estudiantes de la Universidad ISALUD, en este caso,
del ciclo de Licenciatura en Educacién. Alentamos a transitar procesos de
experimentacién y aprendizaje colectivo que nos permitan reinventar los
modos habituales de formacién, para que nuestros egresados se convier-
tan en agentes de cambio y transformacidn en sus propios contextos de
actuacién profesional.
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Relato en primera persona

Carolina Verénica Genovese

Me llamo Carolina Verénica Genovese y quiero compartir mi experiencia
como estudiante del Ultimo cuatrimestre de la Licenciatura en Educacion
en la Universidad ISALUD, en particular mi participacion en el taller “Enfo-
car la evaluacioén para potenciar los aprendizajes” La cursada fue propues-
ta en modalidad intensiva e inmersiva, desde comienzos de marzo hasta
mediados de abril, a través de Zoom, WhatsApp, aula virtual en el campus
de la universidad y un encuentro presencial.
Algunas pinceladas de mi experiencia:

- Cuando a fines de 2024 realizamos un encuentro para conver-
sar acerca del programa del taller de evaluaciéon denominado “Enfocar
la evaluacion para potenciar los aprendizajes’, no pensabamos que iria-
mos a acordar nosotras y nosotros mismos, las y los estudiantes, qué
queriamos aprender. Elegimos una parte del programa de ensefanza
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de acuerdo con intereses e inquietudes, las tematicas y/o problemati-
cas de la evaluacion, lo cual facilité, desde mi punto de vista, el invo-
lucramiento y compromiso en esta modalidad de cursada intensiva e
inmersiva.

- Nos sorprendié la creacidon de una comunidad de WhatsApp del
taller de evaluacién que contenia dos grupos, uno denominado "Avisos),
donde se compartian novedades y recordatorios sobre la cursada, y el
otro, "Secretos + Narrativas audiovisuales’ En este ultimo grupo, peda-
gogas de reconocida y amplia trayectoria profesional —Rebeca Anijovich,
Graciela Cappelletti, Marta Tenutto, entre otras— compartieron, mediante
audios y videos, sus experiencias sobre el oficio de ser docente y sobre
sus intervenciones como asesoras pedagdégicas en relacion con la evalua-
cién de o para los aprendizajes. También en este espacio las profesoras
compartieron fragmentos de narrativas audiovisuales sobre problematicas
del taller, como situaciones de retroalimentacién, situaciones de evalua-
cién cuestionables desde la ética, situaciones de examen oral o escrito,
entre otras. Sélo para poner un ejemplo, realizamos diversas actividades
de cierre de la cursada que se jugaron en la comunidad de WhatsApp.
Una de ellas fue compartir a través de este grupo imagenes o stickers
(memes, historietas, etcétera) para seguir pensando sobre la evaluacion y
sus problematicas, tales como los atravesamientos emocionales, sentidos,
efectos subjetivos que esta conlleva. Otra fue la propuesta de elegir escri-
bir una etiqueta/hashtag (#) sobre lo que nos llevabamos de la cursada de
este taller o enviar un sticker que dé cuenta de ello.
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Elijo cerrar con estos dos hashtags

« #EvaluarConSentido
« #ConsignasQueTransforman

Aqui dejos unos hashtags que son
significativos para mi de esta cursada
#innovaciénEnEvaluacion
#TransformarElAprendizaje
#ReflexionDocente

Me sumo a los hashtags:
#minutosparapensar
#evaluacidn+conocimiento

v

#rabajoenequipo ., ..

#pensar
#repensar
#organlzar

«

Hashtags compartidos.

Creo que este espacio curricular nos dio la posibilidad de vivenciar que
hay otras maneras de abordar la ensefianza y el aprendizaje atendiendo a
los desafios educativos propios de este siglo xxi. Entre ellos se destacan la
gestién del tiempo, el uso de herramientas tecnoldgicas, la posibilidad de
cursar de manera asincrénica y en linea, y la necesidad de conservar cier-
tos irrenunciables, como por ejemplo: la excelencia académica, en la que
juega un rol fundamental la diversidad de voces sobre los temas a ensefar
y aprender para hacer mas enriquecedora la propuesta educativa, y una
cierta periodicidad de instancias sincrdnicas que habiliten el intercambio
en tiempo real. De esta manera, como estudiantes sentimos que pudimos
construir el conocimiento acompanados por el andamiaje pedagdgico que
brindan los docentes, lo cual enriquece y fortalece la propuesta educativa.
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Vivimos un claro ejemplo de cémo “reinventar la ensefianza” para el
nivel superior, como nos invita a pensar Mariana Maggio (2020). Es decir,
no solo es reinventar la manera de ensefnar, de inventar la propia cla-
se, sino también de “reinventarnos nosotros como docentes” (Maggio,
2018), y agrego yo, como estudiantes. Hemos vivenciado una propuesta
de ensenanza y aprendizaje colectivos también, entendiendo que fue se-
riamente pensado, pero a la vez que puede ser divertido y original; cada
uno participd, en sus tiempos, en las actividades propuestas siendo pro-
tagonistas de sus aprendizajes.

Nos gustd mucho la propuesta de examen final, en concordancia y
coherencia con lo ensefado y aprendido respecto al campo de la eva-
luacion. Los estudiantes tuvimos la posibilidad de co-construir el instru-
mento de evaluacién final y luego de preparar, con suficiente antelacién,
un “intercambio final oral’, como estaba denominado en las consignas.
También hubo instancias de consultas a las profesoras sobre las consig-
nas compartidas. Para la preparacién de dicho intercambio oral, inexora-
blemente me llevd (vuelvo a escribir en primera persona del singular) a
emprender una recorrida y revisiéon de los textos, y actividades realizadas
en el taller, lo cual me generd nuevas preguntas sobre la tematica, rela-
cionadas ya con mi rol como docente y futura licenciada en Educacion.
Coincidié que habia realizado una practica de co-docencia en la asig-
natura "Psicologia educacional” del profesorado universitario de nues-
tra Universidad ISALUD, donde cursaban 55 estudiantes. Esto implicé
para mi reflexionar sobre la importancia de mi posicionamiento, si opto
por utilizar un enfoque tradicional sobre la evaluacién —sea escrita u
oral— donde se prioriza lo memoristico, repetitivo, quien porta el saber
es el docente, entre otras caracteristicas, entonces... ;qué les obtura y
qué les posibilita a los estudiantes?, 0 me permito y asumo el compro-
miso y la responsabilidad de brindarles la oportunidad de dar cuenta
de sus aprendizajes mediante evaluaciones alternativas, con consignas
auténticas, situadas y contextualizadas siendo ellos verdaderos “sujetos
de aprendizaje” (Rebeca Anijovich & Graciela Cappelletti, 2017).

A modo de cierre, comparto mi punto de vista sobre la necesidad de
tener un posicionamiento y una construccién clara, ética y politica sobre
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el “ser docente’, cualquiera sea el nivel educativo. Como indica Paulo
Freire (2003): "Ante todo no es posible la tarea educativa sin preguntar-
nos, como educadores/as, cual es nuestra concepcion del hombre y de
la mujer. Toda préactica educativa implica esta indagacion: qué pienso de
mi mismo y de los otros” (p. 27).

En este siglo, y ante cambios de paradigmas respecto a la concepcion
de educacién, enseflanza y aprendizaje, estdn brindadas las condiciones
para que sea posible hackear los espacios curriculares, reinventando las
clases desde otros enfoques y tradiciones, mirando con otros ojos a los
estudiantes y sus aprendizajes. Como menciona Lila Pinto (op. cit.), el gran
desafio es “activar dispositivos de extrafiamiento que nos permitan movi-
lizar reflexiones de sentido mientras gestionamos lo que es y construimos
condiciones reflexivas sobre ello” Parafraseando a esta autora, nuestro de-
safio es transformar la escuela —léase el nivel superior— para despertar
deseos, los deseos de los estudiantes, el deseo de ensefar y deseo de
aprender, asi como el deseo de contribuir a la construccidén de una socie-
dad mas justa, equitativa, ética, solidaria...

Quizas lo Unico que se requiere de la comunidad educativa es tener el
valor de comprender a la educaciéon como practica de libertad, emancipa-
dora (Paulo Freire, 2002), poniendo en juego el pensamiento critico, como
sefiala Henry Giroux (2013), retomando a Gary Olson & Lynn Worsham
(2000). En este marco, se plantea como un imperativo articular equidad
con excelencia, y aprendizaje a ética, bajo el principio de responsabilidad
social y de la educacién como bien publico.
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6. Hackear 1a formacion continua: una
propuesta critica y transformadora

Hackear 1a formacion continua

Natalia Corvaldn, Maria Laura Manzi & Silvia Reboredo de {ambonini

Historizando, recuperamos el espiritu de los primeros hackers, conocidos
por su apuesta por la programacion colaborativa y el cédigo abierto.
El término hackear, como se menciond en el capitulo anterior, tiene su
origen en la cultura informatica del Massachusetts Institute of Techno-
logy (MIT), en la década de 1960. Este concepto aludia a intervenciones
creativas e ingeniosas sobre sistemas técnicos, capaces de explorar sus
posibilidades mas alla de lo previsto por sus disefiadores (Steven Levy,
1984). Con el tiempo, esa nocién se amplié hacia otros campos y pasé
a significar la capacidad de intervenir de manera critica y creativa en
estructuras preexistentes. Trasladada al &mbito educativo, la idea de hac-
kear cursos invita a resignificar y reconfigurar los formatos tradicionales
de ensefanza, impulsando la experimentacién, la colaboracion y la pro-
duccién colectiva de saberes.
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En este sentido, hackear supone también disputar el sentido mismo de
las inteligencias artificiales generativas. Del mismo modo que en el softwa-
re libre el cddigo fuente se pone a disposicion para ser examinado, modi-
ficado y redistribuido, hackear la ensenanza implica concebir los disefios
pedagdgicos como estructuras abiertas, susceptibles de ser reinterpreta-
das, remezcladas y transformadas colectivamente. Asi, las practicas docen-
tes pueden concebirse como repertorios vivos que circulan, se adaptan
y se enriquecen en interaccién con otros. La légica del “copiar, modificar
y redistribuir” que animd a los primeros hackers se resignifica aqui como
un principio de colaboracién radical en el campo educativo, orientado a la
co-creacion de materiales, secuencias y experiencias formativas.

En este capitulo presentamos y analizamos el Proyecto Innovacion
en Accion, impulsado por la Universidad ISALUD, y su primer programa,
“Inteligencia artificial en clave docente” La propuesta se presenta como
un espacio de experimentacién formativa que articula reflexion critica y
practica situada, con el objetivo de repensar los modos en que se en-
sefla y se aprende en la formacién continua. Al introducir la metéafora
del hackeo, buscamos mostrar como es posible intervenir creativamente
en los formatos tradicionales de la formacion docente y profesional, lo
que abre grietas en las légicas estandarizadas para dar lugar a nuevas
formas de produccién y circulacién de conocimiento. Esta perspectiva
se vuelve especialmente pertinente en entornos educativos complejos
y en constante cambio, donde se demanda no soélo la incorporacion de
herramientas tecnoldgicas, sino también la construcciéon de una actitud
critica, flexible y colaborativa frente a los desafios de la ensefianza con-
temporanea. En este marco, el hackeo se entiende como una practica
orientada a transformar, compartir y resignificar colectivamente los pro-
cesos de aprendizaje.

Proyecto Innovacion en Accién:
una propuesta de formacién continua

En un mundo atravesado por transformaciones vertiginosas, donde la
tecnologia y las dinamicas sociales se reconfiguran a gran velocidad,

156 II. Hackear los formatos de cursada



la formacidn continua deja de ser un valor agregado para convertirse
en una necesidad imprescindible. El Proyecto Innovacion en Accién se
fundamenta en la premisa de que el aprendizaje es un proceso continuo
y progresivo, que se desarrolla a lo largo de toda la vida, en linea con
la visién de educacion permanente de la Unesco (2022). Este proyecto
ofrece un modelo alternativo que, lejos de pensar la formacién como
un camino lineal y prolongado, apuesta por programas breves, agiles
y focalizados, que permiten certificar competencias especificas sin exi-
gir compromisos a largo plazo. Esta propuesta facilita que profesionales
de distintas areas puedan actualizarse, incorporar saberes emergentes
y responder de manera adecuada a los desafios de su tiempo. Tal como
sefnala la Comision Europea (2024), el acceso a microcredenciales y cur-
sos flexibles se ha convertido en una de las estrategias mas efectivas
para acompanar la movilidad laboral y el aprendizaje a lo largo de la vida.

El nombre del proyecto, Innovacién en Accidn, sintetiza su espiritu:
trasladar la innovacion del plano discursivo al terreno de la practica. En
este marco, innovar no significa sélo incorporar herramientas tecnolégi-
cas o metodologias novedosas, sino también promover una actitud cri-
tica y creativa frente a los problemas reales que atraviesan los entornos
profesionales. Cada programa de este proyecto esta orientado a la reso-
lucién de desafios concretos, al trabajo cooperativo y a la construccion
de conocimiento situado, reconociendo que las soluciones mas valiosas
surgen cuando se ponen en dialogo la teoria, la practica y la experiencia
colectiva.

La propuesta también se caracteriza por su flexibilidad. En cada
programa los cursos se adaptan a la diversidad de trayectorias, ritmos
y necesidades de las y los participantes. Esta apertura resulta funda-
mental en un contexto en el que los saberes se actualizan de manera
constante y los perfiles laborales requieren cada vez mas competencias
transversales. La flexibilidad es un principio que orienta toda la expe-
riencia formativa; se trata de acompafar a cada persona en su recorrido,
respetando sus tiempos y ofreciendo recursos que potencien sus pro-
pias busquedas. En este sentido, Innovacion en Accién no sélo brinda
formacion técnica, sino que también propone un espacio de intercambio
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y construccion colectiva. Cada curso es una oportunidad para ensayar
nuevas formas de aprender y de ensefar, para explorar los cruces en-
tre disciplinas y para generar redes que sostengan el crecimiento pro-
fesional en comunidad. De este modo, el proyecto se consolida como
un puente entre la innovacion y la accion, entre la reflexion critica y la
practica transformadora. Mas que un catalogo de cursos, constituye una
invitacion a pensar el aprendizaje como un movimiento continuo, capaz
de abrir horizontes y de generar impacto en contextos diversos.
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Programa “Inteligencia artificial

en clave docente”: el hackeo

Natalia Corvaldn, Maria Laura Manzi & Silvia Reboredo de ambonini

El programa “Inteligencia artificial en clave docente” esta dirigido a docen-
tes, directivos, estudiantes de profesorados y equipos de gestién univer-
sitaria, con el objetivo de generar espacios de formacion critica, situada y
colaborativa en torno a la |A. La propuesta se organiza en cursos de cinco
semanas de duracién que pueden cursarse de manera independiente o
integrarse en un recorrido integral. Cada curso otorga una certificacion di-
gital, verificable y portable, y al completar tres 0 mds cursos se obtiene una
certificacion avanzada; al completar seis 0 mas, una certificacion experta.
Esta estructura reconoce progresivamente el desarrollo de competencias
técnicas, pedagdgicas y criticas.

El programa se diferencia de la dindamica de los cursos tradicionales tipo
"delivery” porque privilegia un acompanamiento situado y personalizado, y
reconoce que aprender es un proceso mas bien espiralado y no aislado.
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Retoma los saberes profesionales previos para cuestionarlos, analizarlos y
darles nuevos significados, construyendo asi un entramado complejo que
articula la formacién inicial y continua, las condiciones de trabajo, la par-
ticipacién y otros elementos esenciales del desarrollo profesional docente
(Maria José Sabelli & Mariana Ornique, 2024; Natalia Corvalan, Maria Laura
Manzi, Maria José Sabelli & Silvia Reboredo de Zambonini, 2026).

Hackear la secuencia de los cursos y potenciar la practica

Una premisa central es que formar en IA implica ensefar a usar herra-
mientas, asi como generar espacios para pensar colectivamente, crear y
construir sentido pedagdgico. Para ello, el programa se propuso hackear
la secuencia tradicional de teoria, practica y evaluaciéon a partir de un
abordaje espiralado en el que teoria y practica se entrelazan y se revisi-
tan a lo largo de todo el curso. Esta concepcion de relacion entre teoria
y practica permite que los participantes experimenten, problematicen y
resignifiquen sus saberes, desarrollando competencias técnicas y peda-
gdgicas de manera integrada (Silvia Reboredo de Zambonini & Manzi,
2025).
El enfoque formativo se articula en tres ejes fundamentales:

Su fuerte impronta préactica: los cursos que lo integran estan dise-
fados para que los estudiantes pongan en juego de inmediato lo aprendi-
do en sus entornos profesionales, orientdndose hacia la resolucién de pro-
blemas reales y concretos, en sintonia con las ideas de autenticidad (Grant
Wiggins, 1989) y las estrategias de ensefanza y actividades que proponen
situaciones desafiantes (Frida Diaz Barriga Arceo, 2006; Philippe Perre-
noud, 2007; Marfa José Sabelli & Mariana Ornique, 2025).

El protagonismo de los estudiantes, que toman decisiones,
elaboran propuestas y reflexionan sobre sus practicas y procesos de
aprendizaje. Como expresa el gran referente Paulo Freire (1997), la edu-
cacion debe ser un acto de libertad en el que el sujeto se involucra en su
aprendizaje, participando criticamente y con conciencia en su proceso
de formacién.
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- El aprendizaje cooperativo junto a otras y otros (David W. Johnson
& Roger T. Johnson, 2002; Pere Pujolas Maset, 2008). En sintonia con lo
anterior, los cursos se construyen a partir de experiencias significativas
vinculadas con la realidad cotidiana del trabajo, promoviendo aprendizajes
auténticos y contextualizados.

Estos tres ejes habilitan un tipo de formacién que rompe con la légica
de consumo y promueve una experiencia de aprendizaje auténtica, situa-
da vy significativa. En lugar de reproducir el binomio oportunidad-amena-
za frente a las inteligencias artificiales generativas (IAG), se construye un
espacio donde la exploracion, la cooperacion y la imaginacion pedagdégi-
ca tienen lugar.

Cada curso culmina con productos entregables, desarrollados de for-
ma progresiva y colaborativa, que reflejan la apropiacién critica de los
contenidos y su transferencia a la practica docente y de gestion.

Hackear la formacion sobre IA

La puesta en marcha del programa “Inteligencia artificial en clave docen-
te"” constituyd una experiencia que buscd encarnar de manera practica la
metafora del hackeo. A diferencia de los formatos tradicionales de “capa-
citacion’) centrados en la transmision de contenidos estandarizados y en
la I6gica de consumo de informacién, nuestra propuesta se concibié como
un ecosistema formativo flexible, disefado para favorecer la exploracién, la
co-construccion de saberes y la experimentacion situada. El programa se
configuré como un espacio dinamico en el que cada actividad y encuentro
Se propuso como una oportunidad para probar, ajustar y recrear los dis-
positivos pedagdgicos en funcién de las interacciones de los participan-
tes. En este sentido, la retroalimentacion permanente fue un componente
central: los aportes, dudas y propuestas de los cursantes se integraban
de manera inmediata en el desarrollo de la experiencia, lo que generé un
circuito vivo de didlogo y produccion colectiva.
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Asimismo, se buscé generar una inmersion profunda en los debates
y practicas vinculados con la inteligencia artificial en la educacion. No se
traté Unicamente de analizar herramientas, sino de repensar criticamen-
te los supuestos pedagdgicos y éticos que las sostienen. La dinamica de
trabajo propicié un clima en el que las y los docentes participantes pu-
dieron ensayar nuevos modos de narrar, disefar y evaluar sus practicas,
trasladando la metafora del hackeo a su propio quehacer. En este punto
resulta pertinente recuperar a Melina Furman (2021), quien advierte que
“el uso de tecnologias digitales no garantiza la buena ensefanza. Pero
aqui la buena noticia es que el envidn tecnolégico y el tener que volver
a ponerse en ‘modo aprendiz, traccionados por la necesidad de apro-
vechar nuevas herramientas para seguir ensefiando, implicé para mu-
chos educadores el ensayo de nuevos modos de hacer las cosas” (p. 44).
Aunque la autora refiere a la pandemia y a la urgencia de digitalizar la
ensefanza, esta reflexion resulta igualmente pertinente para compren-
der el impacto de la irrupcion de la inteligencia artificial generativa desde
noviembre de 202222,

En el programa “Inteligencia artificial en clave docente’, quedd en
evidencia que las y los cursantes —docentes y profesionales con amplia
trayectoria y reconocimiento en su campo— también se vieron interpela-
dos por la necesidad de actualizar saberes y ejercitar competencias que
exigian volver a ponerse en “modo aprendiz’ La experiencia de trabajar
con tecnologias emergentes, enfrentarse a sus limites y explorar sus po-
sibilidades implicé revisar y reconfigurar practicas consolidadas, lo que
puso en tensién certezas adquiridas. Este proceso no puede reducirse
a la adquisicién de destrezas técnicas. Como senala Mariana Ferrarelli
(2021), pensar en términos de alfabetismos aumentados implica recono-
cer que la alfabetizacién digital se compone de capas de competencias
y marcos de accidn que se acumulan, se enriquecen progresivamente y
permiten resignificar las practicas en contextos hibridos, en constante
transformacion. Desde esta perspectiva, el programa no sélo habilité la

22 La referencia a noviembre de 2022 alude al lanzamiento publico de Chat GPT, desarrollado
por OpenAl, que significé la popularizacién a gran escala de la inteligencia artificial genera-
tiva y su incorporacién acelerada en diversos dmbitos, incluida la educacién.
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incorporacién de nuevas herramientas, sino que expandié la capacidad
de los participantes para leer criticamente el entorno digital, intervenir
en él con creatividad y repensar su oficio docente en escenarios atrave-
sados por la inteligencia artificial generativa. De este modo, el curso se
constituyd como un dispositivo disruptivo que reconfigurd los formatos
tradicionales de formacién docente, en especial en el &mbito de la en-
sefanza sobre inteligencia artificial, al proponer una experiencia integral
en la que aprender, experimentar y reflexionar se concibieron como pro-
cesos inseparablemente vinculados.

Uso ético y didactico de la IA

El programa, ademas, incluye un documento con recomendaciones para
orientar el uso didactico y ético de la inteligencia artificial generativa, cuyo
propdsito es acompanar las decisiones formativas y favorecer una apropia-
cién critica de estas tecnologias. La IA se entiende en un doble plano: como
herramienta de apoyo creativo y técnico, pero también como objeto de es-
tudio que exige analizar sus sesgos, limitaciones y potencialidades (Grant
Wiggins, 1990; Carles Monereo Font, 2009). En esta linea, resulta clave aten-
der a lo que advierten Emily Bender, Timnit Gebru, Angelina McMillan-Major
& Shmargaret Shmitchell (2021): los modelos de lenguaje funcionan como
“loros estocasticos’ capaces de generar respuestas que simulan coheren-
cia, aunque carecen de comprensién semantica. Este sefalamiento pone
en evidencia la necesidad de un abordaje pedagdgico que no se limite al
uso instrumental, sino que habilite la lectura critica de los modos en que es-
tas tecnologias producen texto y conocimiento. Por esa razén, el programa
prioriza la curaduria critica de las producciones generadas con IA. En lugar
de asumirlas como sustitutos automaticos del trabajo docente, se busca
problematizar su valor pedagdgico y promover decisiones fundamentadas
sobre su incorporacion en la ensenanza.

El desafio reside en enriquecer las préacticas a partir de la reflexién y la
experimentacion consciente. La propuesta formativa buscd hacer visible
esta mirada critica mediante el intercambio con especialistas invitados,
cuyas intervenciones permitieron tensionar los modos habituales de pen-
sary usar la IA.
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Primera etapa: prompteo, escritura y gemelos generativos

La primera etapa del programa “Inteligencia artificial en clave docente”
estuvo orientada a abrir un espacio de exploracién inicial sobre los modos
en que la inteligencia artificial puede incorporarse a la practica educativa
desde una perspectiva critica, creativa y situada. Los cursos que confor-
maron esta etapa abordaron distintos lenguajes de interaccién con la 1A
—el prompteo, la escritura asistida y el disefio didactico mediado por sis-
temas generativos—, entendiendo cada uno de ellos como un campo de
experimentacion pedagdgica.

El curso "Prompt Engineering. Construir indicaciones efectivas para
la IA] disenado y coordinado por el profesor y especialista en Tecnologia
Educativa Luis Blasco, fue pensado como el primer paso para adentrarse
en la creacién de consignas efectivas que potencien la interaccién con
herramientas de IA, ampliando las posibilidades de exploracién, disefio y
produccién en clave docente. La licenciada Florencia Adorno presenté es-
trategias de prompt engineering orientadas a detectar y desarmar sesgos
y estereotipos en el disefio de imagenes sintéticas, mostrando cémo la
practica del prompteo? puede convertirse en un ejercicio pedagdgico de
lectura critica de los algoritmos.

Por otro lado, el curso "IA en las practicas de escritura: curaduria y re-
vision critica de textos automatizados’, a cargo de la magister Lucila Benito
y con la participacién del licenciado Sebastian Aduriz como docente in-
vitado (miembro de la asociacién civil Laboratorio Abierto de Inteligencia
Artificial), permitié conocer Caliope,?* un desarrollo local de modelo LLM?

23 El prompteo es el proceso de dar instrucciones o indicaciones a una inteligencia artificial
mediante texto (llamado prompt) para guiar su respuesta o produccién.

24 |a experiencia con Caliope permite poner en tensién dos modos de concebir la inteligencia
artificial; mientras los modelos desarrollados por empresas del norte global —como Google,
Microsoft y OpenAl— privilegian la rapidez, la sintesis y el énfasis en el resultado, Caliope
se orienta hacia la lentitud, el proceso y la centralidad del trabajo humano. Esta diferencia
también se refleja en la practica del prompteo; alli donde la I6gica industrial propone cuadros
de didlogo cerrados que automatizan la interaccién y reducen la participaciéon humana a la
eleccién de comandos predefinidos, el enfoque artesanal de Caliope parte de una hoja en
blanco, que demanda creatividad, tiempo y reflexion. En ese gesto, el acto de promptear se
transforma en una préctica formativa y critica, més cercana a la escritura que a la simple ope-
racion técnica, y en la que el sentido se construye en didlogo entre lo humano y lo generativo.

25 Un LLM (large language model) es un modelo de inteligencia artificial entrenado con gran-
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pensado desde un espiritu artesanal y humano frente al predominio de la
l6gica industrial y sintética de los grandes modelos.

Finalmente, el curso "IA en el disefio didactico. Usos de sistemas
generativos en la planificacién docente’, a cargo de la magister Natalia
Corvaldn y con la participacién de la licenciada Marcela Fritzler, abrid un
campo de exploracién sobre un uso alternativo de los LLM a partir de la
incorporacién de gemelos generativos (Mariana Ferrarelli, 2024; Mariana
Ferrarelli & Natalia Corvalén, 2024) en la ensefianza. A lo largo de la pro-
puesta se discutié coémo estos asistentes, lejos de sustituir al rol docente,
pueden configurarse como parejas pedagdgicas que acompanan la pla-
nificacion y estimulan la creacién de materiales situados.

En este marco, la IA fue entendida como una interlocutora del pensa-
miento pedagdgico, capaz de devolver al docente una imagen distinta de su
propio proceso de diseno: sus decisiones, sus criterios de seleccion, etcéte-
ra. La experiencia permitié ensayar formas de disefno didactico mas flexibles
y reflexivas, donde la interaccion con la inteligencia artificial se entiende
como un espacio de experimentacién y aprendizaje compartido, y no como
una solucién automatica. En este escenario, la docencia recupera su dimen-
sidn creativa. Cada intercambio con la |A se convierte en una oportunidad
para revisar decisiones, repensar intenciones y ampliar perspectivas desde
una mirada critica y ética. La metafora del hackeo, en este sentido, supone
problematizar quién disefa las herramientas, con qué fines y bajo qué 16gi-
cas de acumulacién de datos, y al mismo tiempo, habilitar la posibilidad de
explorar alternativas abiertas que contrarresten estas dinamicas.

des vollimenes de texto para comprender y generar lenguaje humano de forma coherente
y contextual.
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Imagen de elaboracién propia, generada mediante Nano Banana,
herramienta basada en el modelo Gemini desarrollado por Google DeepMind.
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Testimonios de cursantes

Romina Modlin & Malen Siffredi

Testimonio de Romina Modlin

El programa “IA en clave docente” me permitié hackear cdmo miro los cur-
sos, y también mi manera de pensar la ensefianza y la gestion universita-
ria. Mas que una capacitacion técnica, fue un espacio para derribar mitos,
experimentar y reflexionar criticamente sobre el rol docente en tiempos de
inteligencia artificial.

A través del trabajo con prompts, descubri que no se trataba sélo de
aprender a usar una herramienta, sino de apropiarse de un nuevo lenguaje
gue exige estrategia, introspeccién y mirada pedagdgica. La combinacién
de teoria, practica y debate colectivo hizo de esta experiencia algo signifi-
cativo y transformador.
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Participar del programa confirmé que la formacién continua no es
acumular saberes, sino abrir la posibilidad de reconfigurar nuestras prac-
ticas con compromiso ético, creativo y humano. En ese cruce entre tecno-
logia y educacion, encontramos la oportunidad de imaginar otros modos
de ensenfar y aprender.

Testimonio de Malen Siffredi

Participar en el programa "IA en clave docente” fue una experiencia
distinta de mis aprendizajes previos en contextos tradicionales. Volver al
rol de estudiante me permitié explorar la inteligencia artificial no sélo como
herramienta técnica, sino también como objeto de reflexion cultural y pe-
dagdgica, en un espacio intensivo que integré teoria, practica y debate.

El trabajo con prompts resulté central: aprendi a transformar respues-
tas genéricas en soluciones mas precisas, mientras analizabamos sesgos,
limites y riesgos de estas tecnologias. La dindmica colaborativa con cole-
gas potencio la apropiacion critica y creativa de los contenidos, haciendo
del aprendizaje un proceso situado y auténtico.

Mas alld de lo técnico, la experiencia me desafié a repensar mi rela-
cién con la tecnologia y a imaginar formas responsables de integrarla en
la educacién. Fue una oportunidad para hackear mi manera de aprender
y ensefar, desarrollando competencias con una mirada €tica, critica y
creativa,
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Conclusiones

Hackear cursos y capacitaciones implica intervenir criticamente en es-
tructuras preexistentes para resignificarlas y transformarlas. El Proyecto
Innovacién en Accidn y el programa “IA en clave docente” muestran cémo
es posible integrar teoria, practica y reflexion ética, promoviendo protago-
nismo estudiantil, colaboracién y apropiacién critica de tecnologias emer-
gentes. Este enfoque transforma los cursos en auténticos laboratorios de
innovacion educativa, donde la educacién continua, la creatividad y la ex-
perimentacion colectiva habilitan nuevas formas de ensefar y aprender,
contribuyendo a la construccién de una formacion docente pertinente,
critica y transformadora.

En contextos donde las inteligencias artificiales generativas ya habitan
las aulas, el acto de hackear implica cuestionar las formas en que estas
tecnologias se integran, disputar los sentidos que las acompafian y asu-
mir que la formacién también es un campo de posicionamiento politico y
cultural. Frente a un presente atravesado por algoritmos, automatismos y
discursos de eficiencia, elegimos intervenir desde una pedagogia critica
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que no naturaliza la presencia de lo digital en la ensefianza. Hackear, en
este sentido, es también ejercer un derecho: el de formar y formarse para
comprender, tensionar y resignificar los modos en que las inteligencias
artificiales participan en la construcciéon de saberes, vinculos y decisio-
nes. Es una apuesta por una ciudadania digital activa, capaz de leer los
sistemas que la atraviesan y de participar en su transformacion.

Ahora bien, la experiencia también abre preguntas que interpelan a la
formacion docente en su complejidad: ;como sostener comunidades de
practica en contextos marcados por el pluriempleo, la sobrecarga laboral
y los tiempos acelerados que dificultan el encuentro sostenido entre pa-
res? ;De qué manera generar condiciones institucionales que permitan
que estas experiencias de formacion no se reduzcan a esfuerzos aislados,
sino que se integren en politicas de formacion continua con proyeccién
y permanencia? ;Cémo evitar que la urgencia de actualizarse frente a
cada nueva tecnologia derive en procesos superficiales de apropiacion,
en lugar de habilitar aprendizajes reflexivos y colectivos?

De cara a futuras ediciones, estas preguntas se convierten en invita-
ciones para seguir profundizando. Resulta clave ampliar los cruces po-
sibles —como la relacién entre IA y evaluacion auténtica, las tensiones
entre soberania tecnolégica y dependencia de plataformas privadas, o
la construccién de marcos éticos para el disefio y uso de gemelos ge-
nerativos en la formacién docente— sin perder de vista que el verdadero
desafio es consolidar espacios donde la ciudadania digital se ejerza en la
préactica, a través del aprendizaje compartido, la colaboracion sostenida y
la capacidad de disputar sentidos en escenarios educativos cada vez mas
mediados por tecnologias generativas.
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De Skynet al aula: narrativas, prompts y

aprendizajes con inteligencia artificial

Luis Maria Blasco, Natalia Corvaldn & Maria Laura Manzi

Introduccion

Como spotlight, se incluye una ex-
periencia que amplia y materializa
lo expresado en el capitulo anterior
desde una préctica concreta.

La irrupcién de los modelos de
lenguaje a gran escala (LLM) en el
ambito educativo ha producido una
transformacion sin precedentes en
las préacticas pedagdgicas contem-
poraneas. Estas tecnologias, capa-
ces de generar contenidos, resol-

ver problemas complejos y simular
procesos cognitivos, interpelan
directamente los paradigmas tra-
dicionales de ensefianza y apren-
dizaje, lo que plantea desafios
epistemoldgicos, metodolégicos y
éticos para los profesionales de la
educacion.

En este contexto se disefi¢ el
curso "Prompt Engineering. Cons-
truir indicaciones efectivas para la
A como respuesta a la necesi-
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dad de formar docentes capaces
de interactuar con los modelos de
lenguaje desde una perspectiva
técnica soélida y una mirada pe-
dagdgica fundamentada. No se
trata simplemente de capacitar
en el uso instrumental de plata-
formas de inteligencia artificial,
sino de construir marcos concep-
tuales y operativos que permitan
integrar estas tecnologias de ma-
nera consciente, critica y situada.
Es por ello que la propuesta se
articuld sobre tres pilares funda-
mentales: la comprensién de la
arquitectura de los LLM, el desa-
rrollo de competencias avanza-
das en ingenieria de prompts y la
incorporacién de una dimensién
ético-politica para un uso respon-
sable.

En este articulo se recupe-
ran los fundamentos tedricos que
guiaron el disefio del curso, se
describe la metodologia de traba-
jo y se analizan las apropiaciones
docentes a partir de una consigna
reflexiva final. Las voces de las y
los participantes evidencian re-
presentaciones cuya relevancia
radica en orientar el modo en que
se comprende y se integra la IAG
en las préacticas pedagdgicas.
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El curso y sus hackeos

El disefio del curso se basé en una
narrativa futurista llamada Proyec-
to Skynet?: un escenario ficticio
donde los docentes/participantes
asumen el rol de entrenadores de
una inteligencia artificial generati-
va, aportando criterios humanos,
sociales y educativos para evitar
que la tecnologia evolucione de
manera auténoma.

Aqui destacamos el primer
hackeo que se realizé: la refor-
mulacién del discurso explicativo
que es prevalente en los cursos
de formacién de profesionales de
la educaciéon por la elaboracién
de una gran narrativa inmersi-
va. En este sentido, la narracion
fue fundamental para estructurar
la experiencia ludificada. Asi se
construyé una historia que guio
a los docentes/participantes a
través de desafios progresivos

26 El nombre "Proyecto Skynet” es una re-
ferencia cultural directa a la saga Termi-
nator. En esas peliculas, Skynet es una
inteligencia artificial creada por la corpo-
racion ficticia Cyberdyne Systems, En un
inicio, estaba destinada a gestionar sis-
temas militares, pero al alcanzar la au-
toconciencia decide que la humanidad
es una amenaza y desata un conflicto
global. Desde entonces, el término Sky-
net se usa como metéfora de los riesgos
de un desarrollo tecnoldgico sin control
ético ni supervision humana.



hacia una meta final, desplegan-
do dos funciones clave: facilitd la
comprensién de conceptos com-
plejos y potencié el modo en que
las personas procesamos y recor-
damos informacion. Como senala
Sandra Weber (1993), las historias
se asimilan mas facilmente en la
memoria porque organizamos los
eventos como secuencias narrati-
vas con sentido?.

Presentar a las y los docentes/
participantes como protagonistas
de una travesia, en la que cada reto
superado representaba un avan-
ce, parecid generar una implica-
cién distinta, mas comprometida.
Cuando se combinan elementos
narrativos con dindmicas lddicas,
suele potenciarse la motivacion
y sostenerse el interés a lo largo
del proceso®. Lejos de funcionar
como un recurso decorativo, el re-

27 Sandra Weber (1993) plantea que las
historias se estructuran como cadenas
de eventos, lo que facilita su asimilacién
y recuerdo. En el mismo sentido, Jerome
Bruner (1991) sefiala que los relatos per-
miten dar sentido a la experiencia huma-
na al organizarla en secuencias compren-
sibles.

28 Ver Martin Mazzoglio y Nabar, Rubén
Algieri & Elba Tornese (2018) sobre la re-
lacion entre técnicas Iudicas y activacion
cognitiva; y Christopher Pappas (2014)
sobre los beneficios de la gamificacion
narrativa en entornos virtuales de apren-
dizaje.

lato fue pensado como una estra-
tegia pedagdgica capaz de conec-
tar lo emocional con lo conceptual.
En diversos campos —desde la
educacion hasta la comunicacion
cientifica— se ha senalado que los
relatos no sélo transmiten ideas
complejas, sino que también es-
timulan la imaginacién, promue-
ven la identificacién y facilitan una
apropiacion mas profunda del co-
nocimiento®, Recuperar la narra-
tiva en este contexto implicd una
eleccion didactica orientada a en-
riquecer la experiencia formativa,
El curso se despleg6 a lo largo de
cinco semanas en un recorrido vir-
tual que combiné clases asincro-
nicas con encuentros sincrénicos
practicos.

Un segundo hackeo que el di-
seno del curso formalizé fue la al-
teracion de la secuencia formativa
tradicional. En lugar de concebir
los nucleos teméticos como modu-
los cerrados vy lineales, se adoptd
un abordaje espiralado que alterné
de manera constante la presenta-

29 Philip Jackson (1998), Aquiles Negrete &
Cecilia Lartigue (2004), y Stephen Norris,
Sandra Guilbert, Martha Smith, Shaharm
Hakimelahi & Linda Phillips (2005) abor-
dan el rol del relato como vehiculo para
la ensefianza, la explicacion cientifica y la
conexion entre saberes y emociones.
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cién tedrica, la experimentacion
practica, la evaluacién critica y la
refinacion de estrategias. Esta di-
namica de probar — revisar —
re-promptear — documentar se
materializ6 a lo largo de los cinco
nucleos del curso, e invitd a los do-
centes/participantes a trabajar so-
bre el disefio de aulas de un futuro
deseable.

Fue necesario este hackeo para
potenciar un aprendizaje iterativo
y reflexivo, en tanto la secuencia
tradicional explicacion-aplicacion
no favorece esos aprendizajes
buscados. A su vez, los encuen-
tros sincronicos no solo sirvieron
para poner en juego lo aprendido
en desafios concretos, sino que
funcionaron como el epicentro de
un banco abierto y colaborativo
de prompts, inspirado en la cultura
del software libre, donde el cddigo
fuente estd disponible para ser exa-
minado, modificado y redistribuido.

A partir de plataformas como
Padlet,** se fomenté una cultura de
colaboracién donde los grupos su-

30 Padlet es una herramienta digital que
permite crear muros colaborativos en
Inea donde multiples usuarios pueden
agregar textos, imagenes, enlaces, audios
y videos en tiempo real. Se utiliza amplia-
mente en contextos educativos para fo-
mentar la participacién, la organizacién
de ideas y el trabajo colectivo.
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ben, modifican y redistribuyen sus
interacciones y protocolos, lo que
permite que los materiales circulen
y se mejoren colectivamente, Este
proceso de creacion de imagenes,
narraciones, videos y musicaliza-
cién con IAG les permitié experi-
mentar con distintas estrategias
de prompting, identificar sesgos
y errores, y reconocer las poten-
cialidades de la tecnologia, como
asf también sus limitaciones. En
este sentido, la evaluacion misma
se transforma y valora no sélo el
producto final, sino la capacidad
de los docentes para remezclar
materiales y reflexionar sobre el
proceso.



ET

Cronograma

Continuar..

L - (entro de entrenamiento

Identidad visual del curso.

6. Hackear la formacién continua: una propuesta critica y transformadora 177



El itinerario formativo: Skynet
y sus centros

Como se visualiza en la imagen,
Proyecto Skynet (referencia direc-
ta a la saga Terminator) presenta
el "ndcleo” del sistema y distintos
“centros’, en tanto organizadores
de la experiencia formativa de los
participantes. La primera etapa
del recorrido, denominada “Cen-
tro de comando’ se focalizd en
comprender cémo funcionan los
modelos de lenguaje de gran es-
cala, una de las tecnologias mas
utilizadas hoy en el desarrollo de
inteligencia artificial generativa.
En este espacio se abordaron sus
fundamentos técnicos —desde el
modo en que procesan datos has-
ta las fases de entrenamiento— vy
se repasaron hitos clave en la evo-
lucién historica de la inteligencia
artificial, con el fin de identificar
sus capacidades actuales y sus
limitaciones. Esta aproximacion
conceptual se complementd con
una propuesta practica: las y los
docentes/participantes fueron
invitados a imaginar un “aula del
futuro deseable” y a representar-
la visualmente mediante el uso
de herramientas de IA. Para ello,
comenzaron a explorar la escritura
de instrucciones claras y especifi-
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cas —lo que hoy se conoce como
prompting—, es decir, el arte de
indicarle a un modelo de lenguaje
qué tipo de contenido se espera
que genere.

En la siguiente etapa, titulada
“Centro de entrenamiento’, se pro-
fundizd en el desarrollo de estas
habilidades de comunicacién con
los modelos. Se introdujeron al-
gunas estrategias para mejorar la
calidad de las respuestas genera-
das, como asumir distintos roles al
momento de escribir las instruc-
ciones, dar ejemplos concretos
para orientar el resultado, o pedir
que la respuesta siga una secuen-
cia légica paso a paso. Estas téc-
nicas, que forman parte del campo
emergente del prompt enginee-
ring, fueron puestas en practica a
través de una actividad multimo-
dalizada: redactar una narracién
que acompanara la imagen creada
previamente, transformarla en au-
dio mediante un clonador de voz, y
analizar criticamente los aspectos
estéticos y los posibles errores o
sesgos producidos por el sistema.

Las siguientes etapas —el
“Nucleo del sistema” y el “Centro
de ajuste y refinacién"— estuvie-
ron dedicadas a profundizar una
mirada critica sobre estas tecnolo-



gias. Se trabajaron conceptos cla-
ve como los sesgos algoritmicos,
la idea de neutralidad aparente
y los riesgos de desinformacion
asociados al uso indiscriminado
de sistemas generativos. En para-
lelo, se propuso un nuevo desafio:
transformar la imagen del aula en
un video animado, sumando mo-
vimiento y sonido. Para eso se uti-
lizaron herramientas especificas
para dar vida a la escena y com-
poner una banda sonora original
con inteligencia artificial. Esta
produccién integrd lenguajes di-
versos —imagen, texto, audio— vy
permitié reflexionar sobre cémo
construir una narrativa coherente
que articule lo técnico con lo pe-
dagdgico.

Finalmente, en el "Centro de
seguridad” se invitd a las y los par-
ticipantes a reunir todas sus pro-
ducciones y aprendizajes en un
documento integrador. Esta etapa
final no sdélo permitid sistematizar
el proceso recorrido, sino también
consolidar una mirada critica, si-
tuada y ética sobre el uso de in-
teligencia artificial generativa en
contextos educativos.

Representaciones sociales
de los participantes: la IAG
como tecnologia de doble faz

Este apartado se centra en el ana-
lisis de las producciones finales de
los participantes, particularmente
en las reflexiones sobre el proceso,
con el propdsito de comprender
como los docentes/participantes
vivenciaron la propuesta y qué
sentidos construyeron en torno a
la IAG.

A partir del anélisis de las pro-
ducciones, identificamos tres re-
presentaciones sociales centrales
que definieron el modo en que la
inteligencia artificial generativa
fue interpretada, evaluada y pro-
yectada hacia la practica docen-
te. Una primera representacion, y
de las més extendidas, es la de la
IAG como una tecnologia de doble
faz. Los docentes destacaron su
enorme potencial para optimizar
el tiempo y activar la creatividad,
sirviendo como un recurso eficaz
para superar “la hoja en blanco” y
generar con rapidez borradores,
esquemas o materiales diversos.
Sin embargo, esta potencialidad
convive con una fuerte preocupa-
cion por su fiabilidad. Se sefald
que los contenidos, aunque vero-
similes, pueden ser incorrectos o
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descontextualizados, y se analiza-
ron con especial atencion los ses-
gos que refuerzan estereotipos de
género, etnia y cultura. Un grupo
incluso acund el término sesgo di-
déctico para describir la tendencia
de la IAG a replicar modelos de
ensenanza tradicionales, un sesgo
que sélo pudo ser sorteado me-
diante la formulacién de instruc-
ciones muy detalladas.

Una segunda representacion
fundamental fue la de la IAG como
catalizador para la redefinicion del
rol docente. La interaccién con la
herramienta llevé a los participan-
tes a asumir un rol de “curador
critico” o "editor epistémico’ Esta
mediacion exige una “vigilancia
epistémica y ética” constante, ya
que se concluyé que es indispen-
sable un sélido dominio del tema
para poder reconocer errores o
sesgos. En esta linea, se reafirmé
que la dimension humana —el jui-
cio critico, la contextualizacién cul-
tural y la sensibilidad afectiva— si-
gue siendo esencial e indelegable.

Finalmente, emergié  con
fuerza la representacion de la in-
teraccién con la IAG como una
experiencia de aprendizaje en sf
misma. Los docentes describieron
un proceso que implicé “"perderle
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el miedo” a la tecnologia y superar
el uso intuitivo. Un descubrimiento
clave fue la importancia de la inge-
nieria de prompts, notando cémo
ganaron precision al pasar de pre-
guntas ambiguas a instrucciones
estructuradas. Se comprendié que
el didlogo con la IA es un proceso
iterativo de prueba y ajuste, que
incluso los interpeld sobre sus pro-
pias formas de comunicacién y la
necesidad de ser mas directos y
claros en sus consignas.

En sintesis, los docentes in-
terpretaron la IAG no como una
tecnologfa neutra o magica, sino
como un complejo artefacto cul-
tural que refleja sesgos sociales
y exige nuevas competencias. La
experiencia les permitié construir
un sentido de la IAG como una po-
tente aliada para la creatividad y la
eficiencia, pero cuyo uso educati-
vo responsable depende de un rol
docente activo, critico y éticamen-
te vigilante,
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Epilogo

Marta Libedinsky

Siempre nos ha gustado a los docentes de todos los tiempos recurrir a los
diccionarios para buscar definiciones y acepciones y, de este modo, ganar
claridad, rigurosidad, precisién y adecuacién a cada contexto. A continua-
cién los lectores se encontraran con el epilogo de esta publicacion. ;Qué
es un epilogo? Etimolégicamente, la palabra epilogo estd compuesta por
el prefijo epi- (“sobre’, "ademas”) y logos (“palabra’; “discurso”). El Diccio-
nario de la lengua espafiola lo define de este modo: "Ultima parte de una
obra, en la que se refieren hechos posteriores a los recogidos en ella o
reflexiones relacionadas con su tema central’ En este epilogo en particular
elegimos incluir reflexiones relacionadas con su tema central. Los lecto-
res ya han encontrado a lo largo de este interesante libro colectivo defi-
niciones que provienen de diccionarios, claramente siempre Utiles para
quienes ensefan y para quienes aprenden y que han sido honrados por
poetas en odas: Pablo Neruda, Maria Elena Walsh y tal vez otros.

Durante la lectura de esta obra, como siempre que se trata de libros
enriquecedores, fui tomando apuntes mientras leia y me quedé pensando
en algunas cuestiones particulares que se ubican, tal como lo desarrollan
las y los autores, en el corazon mismo de la ensefianza. ¢En qué me que-
dé pensando? En tantas cosas. Me quedé pensando en los tantisimos
temas que abordan los autores. En las continuidades y cambios de las
conceptualizaciones y las practicas a través del tiempo, en el valor de los
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saberes previos, en las estrategias de ensefanza existentes y aquellas
otras que estaran por venir, en las actividades de aprendizaje (de inicio,
de desarrollo, de cierre), en el poder de las preguntas y las mdltiples res-
puestas, en los ejemplos, en las explicaciones, interpretaciones, andlisis,
en los didlogos y reflexiones, en las imdgenes, memes o vinetas cémicas
que ayudan a problematizar situaciones, en los organizadores gréaficos
gue permiten poner en accioén la “mente sintetizadora’, tal como lo sefala
Howard Gardner en Las cinco mentes del futuro (Paidds, 2008), en las
narraciones de todo tipo incluyendo el cine de ficcién, en el valor de las
metéforas y teatralizaciones en las aulas para poder abordar cuestiones
complejas y profundizar la comprensién, en las experiencias que se viven
y resignifican a través del tiempo, en las articulaciones y tensiones entre
teorfas y préacticas, en los desempefos y creaciones, en las conexiones
entre las aulas y los acontecimientos de la vida cotidiana, en la toma de
decisiones por parte de educadores y por parte de estudiantes, en la
co-docencia que tantas satisfacciones da cuando es posible concretarla,
en la metacognicion, en el involucramiento de cuerpos y mentes al apren-
der, en los contextos cambiantes y los climas de aulas y comunidades,
en la integracién de la inteligencia artificial generativa como parte de las
tecnologias digitales que se seleccionen en cada contexto, en las desa-
fiantes tareas de brindar y recibir retroalimentacion honesta, oportuna y
constructiva, en la integridad académica como principio guia, en la do-
cumentacion y socializacion de experiencias como modalidad de desa-
rrollo profesional y reconstruccién de la disciplina "Didéactica’ jCuanto por
aprender, por pensar y por experimentar!

La "Didactica” en tanto disciplina, como bien lo ejemplifica pagina a
pagina Experimentar [en] la ensefanza universitaria, claramente se diver-
sifica, se ensancha y profundiza afo a ano y en particular el interés por
la "Didéctica” en el nivel superior y en la formacién docente crece, sin
lugar a duda, como con anterioridad lo hacia tiempo atras, pero curiosa-
mente con énfasis en los niveles escolares precedentes. Tiempo atras, la
tradicion primaba y eran muchos los docentes universitarios que solo se
concentraban en el conocimiento del contenido curricular y en su expre-
sion exclusivamente a través de clases expositivas sin prestar atencion a
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tantos otros componentes: las disposiciones de las aulas, los vinculos, lo
individual y lo grupal, los climas, las estrategias de ensefianza, las activi-
dades, la curaduria de recursos, la conexion entre ciencias y narraciones,
las conversaciones de estudiantes con expertos, las modalidades varia-
das de evaluacién disponibles, los contextos institucionales y extrainsti-
tucionales y tantos otros que este libro aborda. Se destacan por cierto las
secciones dedicadas a los relatos de estudiantes en primera persona del
singular en los que se escucha su voz, sus impresiones, las reflexiones
sobre su biografia escolar, sus dudas, sus valoraciones respecto de las
experiencias vividas.

La gran pregunta que como lectora de la publicacion y también como
autora de este epilogo que me convoca a mi también es: “;Qué me llevo
hoy para mi practica docente?" Este interrogante deberia ser recordado
y ser crucial tanto en la vida de los docentes en aulas, en las acciones
de observacion de practicas de colegas, en los intercambios en eventos
académicos, conversatorios virtuales, cafés y salas de profesores, en el
contacto con relatos de ficcién, como asi también en la lectura detallada,
comprometida y lenta de literatura especializada. Solos y con otros.

“;Qué me llevo hoy para mi practica docente?’, me pregunto enton-
ces. Desde ya que el libro en su totalidad es valioso e interesante, pero a
la hora de hacer algunas elecciones, pondré a continuacion en este texto
el énfasis en tres cuestiones de mi interés: en las estaciones, en las profe-
soras de ficcion y la integracion de la inteligencia artificial generativa en la
ensefanza. Tal vez més adelante, y cuando realice relecturas, sean otras
las elecciones que realice, pero consideremos el hoy y aqui.

Una estrategia de ensefianza que me resulta en forma personal es-
pecialmente atractiva es la estrategia de las "estaciones’, explicada en
detalle en el texto titulado “Abordar la ensefanza con estaciones en la
universidad’, de Marcela Agullé y Julia Quintiero, quienes se animan a
trasladar propuestas bien conocidas en otros niveles de escolaridad y
concretarlas en la universidad "adoptando o adaptando’, como solemos
decir entre colegas, segun corresponda y se decida. Se trata de una es-
trategia versatil que si bien requiere para los profesores un intenso trabajo
de disefo didactico en el "antes’, ya durante su implementacion permite
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que el docente o el equipo docente pueda concentrarse plenamente y
prestar atencion a las semejanzas o diferencias entre los desempenos de
los diferentes equipos en las diferentes estaciones, y también intervenir
en forma oportuna o a demanda. Gran idea. En el trabajo con estaciones
—vy bien lo saben quienes tienen alguna experiencia— el tiempo se escu-
rre, el sonido ambiente del aula aumenta en beneficio de un trabajo con
grandes resultados, uno no quiere que la clase termine, se vuelve senci-
llamente inolvidable. Aunque el proceso de disefo sea trabajoso y tome
tiempo y energia, siempre es importante recordar que se trata de material
que podré reutilizarse en afos posteriores, con otros grupos, haciendo
los ajustes necesarios para el nuevo grupo y también en funcién de los
cambios sucedidos en relacién con el tema-paraguas a abordar o en los
subtemas de algunas estaciones a eleccion.

Un apartado que llamé mi atencion fue el dedicado a las “profesoras
de ficcion”: Maria Laura Manzi, Marcela Agulld, Mariana Ornigue, Maria
José Sabelliy Lujan Gémez. Estas docentes acttian en el aula, en el marco
de una pared del fondo, dos paredes laterales y se arriesgan a romper lo
que se ha denominado “cuarta pared" Es decir, esa pared delantera, ima-
ginaria, invisible, tal como sucede en algunas obras de teatro cuando los
actores y actrices interactian con la audiencia o expresan sentimientos
rompiendo esa “cuarta pared’! Cuentan que estas profesoras de ficcidn
aparecen, reaparecen, irrumpen en diferentes espacios curriculares. Al-
gunos pensaran que se trata de una estrategia dificil, porque no han sido
formados especificamente en actuacién ni artes draméticas. Aunque asf
sea, vale la pena la audacia.

En el escrito "De Skynet al aula: narrativas, prompts y aprendizajes
con inteligencia artificial’, de Luis Maria Blasco, Natalia Corvalan y Maria
Laura Manzi, y el Proyecto Innovacién en Accién, los autores se refieren
a cuestiones clave a tener en cuenta en términos de integracién de in-
teligencias artificiales en la ensefianza que se ha convertido ya en tema
candente: el disefio y redisefio de prompts, indicaciones o instrucciones,
los posibles sesgos, atender a aquello que se obtiene como resultado
pero que en ocasiones no es veraz. Las verificaciones y las reflexiones
sobre procesos y productos resultan por tanto ineludibles.
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En este sentido, puede resultar orientador seguir los principios béasi-
cos de Unesco (Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura),® que sefnala que es preciso que docentes y estu-
diantes aprendamos con IA, aprendamos sobre |A'y nos preparemos para
el uso responsable futuro de la IA. Aprender con significa estar abierto a la
experimentacion y a nuevas formas de aprender. Aprender sobre supone
conocer su evolucién a través del tiempo, incrementar el dominio fluido
del vocabulario asociado al tema, comprender qué puede hacer y qué no,
conocer sobre su funcionamiento, procedimientos, practicas, sus poten-
cialidades y riesgos. Prepararse para implica ir reconociendo en el &mbito
de la vida cotidiana, la vida laboral, en las diferentes practicas sociales, en
distintas disciplinas y especialidades como va transitando su desarrollo
desde formas basicas hacia formas mas sofisticadas. Seran los marcos
de competencias actuales y futuros los que nos ayuden a localizar guias
para seguir nuevos caminos en lo que hace al desarrollo profesional do-
cente, al disefo didactico, al trabajo elaborado por los estudiantes. Como
ocurre con otras tecnologias, tenemos bien en claro que debemos posi-
cionarnos y entonces reconocer, comprender y explicitar cuando no usar-
la 'y también por qué no hacerlo.

Muchas gracias a las y los colegas por esta invitacion a escribir este
epilogo. Disfruté enormemente de la lectura, de la escritura de este epilo-
go, conoci'y aprendi. Ahora, ya sobre el final, sugiero —si se me permite—
que cada lector siga preguntandose: “;Qué me llevo hoy para mi practica
docente?"

31 Ver: https://www.unesco.org/es/digital-education/artificial-intelligence
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