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Prologo
Un horizonte cumpartido

parala transformacion
educativa

Arg. Ruth Fische
Rectora de UFLO Universidad

UFLO Universidad ha construido, a lo largo de su trayectoria, una
identidad que se nutre del compromiso con la mejora de la calidad de
vida, la inclusion educativa y el desarrollo humano en condiciones
de sustentabilidad social y ambiental. Estas convicciones no parten
de certezas cerradas, sino de un camino colectivo de historias com-
partidas, nutrido por tres décadas de narrativa institucional.

Sabemos que las transformaciones pedagdgicas no se imponen; se
construyen gradualmente con dialogo, reflexion critica y un profun-
do respeto por el trabajo docente y por las trayectorias de quienes
estudian en nuestra universidad. El Modelo Pedagdgico Institucio-
nal de UFLO (2014) es parte de ese proceso: un intento genuino por
ordenar, dar sentido y fortalecer las practicas de ensefianzay apren-
dizaje que desarrollamos dia a dia junto a nuestros estudiantes.



La fragmentacion, la aceleracion cotidiana y la sobreabundancia
informacional, caracteristicas contemporaneas, muchas veces de-
bilitan nuestra capacidad de construir historias compartidas que
conecten generaciones y cohortes, que den sentido y acomparfen
una narrativa que nos recuerde quiénes somos y hacia donde que-
remos avanzar aun en contextos de incertidumbre.

El foco en el aprendizaje centrado en los estudiantes no pretende
desplazar saberes acumulados, sino renovar los vinculos propios de
la ensefianza. Convoca e interpela a gestores y docentes a ocupar
un lugar reflexivo y critico, a revisar sus practicas con honestidad
intelectual y a dialogar con la presencia indispensable de las nuevas
tecnologias. Estudiantes, docentes y tecnologias conforman hoy
una trama de actores entre los que fluyen nuevas interacciones sig-
nificativas y estratégicas para el crecimiento. El desafio de sostener
el equilibrio entre ellos requiere escucha, sensibilidad y una fuerza
colectiva capaz de evolucionar hacia nuevas conversaciones, respe-
tando adaptativamente la identidad institucional.

La obra Docencia universitaria en movimiento: Prdcticas, desafios y
horizontes pedagdgicos se integra a este camino. Los capitulos que
lo conforman abordan tematicas que hoy resultan centrales para
la educacion superior: la enseflanza en el primer afio, la evalua-
cion de los aprendizajes, las practicas inclusivas, la perspectiva de
género, las metodologias activas, la lectura y la escritura acadé-
mica, la sustentabilidad, la inteligencia artificial, la educaciéon a
distanciay los procesos de internacionalizacion. Cada aporte, des-
de su especificidad disciplinar, ofrece herramientas conceptuales
y metodoldgicas para consolidar el paradigma del aprendizaje en
nuestra universidad.

Este texto no pretende cerrar debates; por el contrario, invita
a seguir construyendo. Propone reflexionar sobre la ensefian-
za universitaria con un enfoque riguroso, situado y sensible a las
transformaciones del presente. Aspira, ademas, a fortalecer una
cultura académica en la que la innovacién forme parte de la vida



institucional, la mejora continua sea un compromiso compartido y
la sustentabilidad —en sus dimensiones educativa, social y ambien-
tal— oriente cada decision.

A todos y todas quienes han participado de esta publicacion les
expreso mi sincero reconocimiento. Su labor cotidiana constituye la
base sobre la cual se proyecta esta propuesta. Este modelo de ges-
tién, adaptabilidad y transformacién no es una meta en si misma,
sino un paso mas en una construccion colectiva que seguira ajustan-
dose, enriqueciéndose y, sobre todo, escuchandose.

Invito a la comunidad universitaria a leer estas paginas como un
puente entre nuestra tradicion y los desafios futuros, entre lo que
hemos construido y lo que todavia estamos llamados a desarrollar,
entre el Modelo Pedagdgico Institucional y las practicas que lo haran
posible en cada aula.

Fabiana Grinsztajn, Julieta Gomez Zeliz, Sandra Sarda, Maria Flo-
rencia Abelenda Fratini, Cristina Maris Bedolla, Giuliana Malena Di-
napoli, Mariel Sol Fredes, Laura Lopez, Beatriz Baroni, Chiara Scattone
Sosa, Micaela De Vega, Estela Moyano, Marcela Imperiale, Julieta Mar-
mo, Cecilia Garau, Mariana Damonte, Ana Faggi, Natalia Arias, Flo-
rencia Peralta, Christian Kreber y Analia Verénica Losada dan lugar
a la construccion del saber en una propuesta de calidad académica
enmarcada en el proyecto institucional de la UFLO Universidad.

Con gratitud hacia quienes hacen de UFLO una universidad com-
prometida con el conocimiento, la inclusién y el desarrollo humano,
presento esta obra como un nuevo paso en la consolidacion de una
educacion superior ética, pertinente y socialmente responsable.



Introduccion

Fabiana Grinsztajn y Julieta Gémez Zeliz

Hace afios UFLO Universidad se propuso como institucién la gene-
racion de un marco de trabajo amplio que proyecte, hacia la comuni-
dad educativa propia y hacia el sistema universitario en general, ideas,
reflexiones, investigaciones y practicas que alienten la innovacion, la
sustentabilidad, el bienestar de las personas y del ambiente. Sobre
esos valores, que se erigen como pilares institucionales, se constru-
ye un andamiaje tedrico, ético, politico que da sustento a practicas
renovadas, que hacen de UFLO una institucion agil, dindmica, en
constante cambio y movimiento, atenta a las necesidades del entor-
noy alas tendencias internacionales.

El presente libro refleja un conjunto de estas reflexiones que, a
modo de ensayo en cada capitulo, da cuenta de una multiplicidad de
perspectivas, todas ellas convergentes y que pueden resultar inspi-
radoras para otras colegas e instituciones. Los autores y las autoras
de este trabajo participan de la vida institucional desde diferentes
roles y funciones, y de algiin modo su mirada representa lo que su-
cede y lo que se desea como faro que direcciona la accidon.

Alolargo de sus capitulos, esta obra pretende ofrecer reflexiones y
lineamientos concretos para que los docentes universitarios puedan
generar experiencias ricas y valiosas, que reafirmen su compromiso
con la formacioén integral e inclusiva de ciudadanos y profesionales.



El libro estd organizado en tres partes que abordan, desde distin-
tas perspectivas, los principales ejes que atraviesan la formacion
universitaria contemporanea.

La primera parte, “Puntos de partida”, reine capitulos que re-
flexionan sobre los modelos pedagogicos y tecnopedagdgicos de las
universidades, la innovacion educativa, el perfil de los estudiantes
universitarios actuales y el rol de la inteligencia artificial en los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje.

La segunda parte, “Desafios pedagdgicos de la universidad”, incluye
contribuciones centradas en las buenas practicas de ensefianza, los
retos de la docencia universitaria en aulas diversas, la evaluacion de
los aprendizajes, y el lugar de la lectura, la escritura y la oralidad en
los estudios superiores. También aborda metodologias activas como
la ensefianza basada en problemas, desafios y proyectos, y reflexio-
na sobre la direccion de trabajos finales en distintas carreras.

Finalmente, la tercera parte, “Perspectivas transversales”, condensa
capitulos que atraviesan todas las disciplinas y campos de formacion,
que resultan ejes desafiantes en las politicas y practicas universita-
rias: la perspectiva de género, las practicas inclusivas de ensefianza,
la sustentabilidad, la internacionalizacion y la evaluacion de la cali-
dad educativa.

Primera parte: Puntos de partida

El texto de Fabiana Grinsztajn, titulado “Entre la tradicién y la
transformacion: innovacién pedagdgica en la educacién universi-
taria”, ofrece una vision detallada sobre la innovacién educativa en
el ambito de la educacion superior. El documento explora la defini-
cion etimoldgica y practica de innovar, distinguiéndola de concep-
tos como cambio y reforma, y enfatiza que la verdadera innovacion
requiere una transformacién pedagégica profunda que va mas alla



de la mera introduccién de tecnologia. Se abordan las pedagogias
emergentes, destacando como las tecnologias digitales, incluida la
inteligencia artificial generativa, exigen un replanteamiento de los
métodos de enseilanza y las competencias docentes, como se ilustra
en el modelo TPACK. Finalmente, se presenta un modelo pedagdgico
y tecnopedagdgico para una institucion especifica, haciendo hincapié
en un enfoque centrado en el estudiante, la multimodalidad trenzada
como metafora que identifica el nuevo territorio educativo y la nece-
sidad de una pertinencia social y una transformacion de los espacios
de aprendizaje.

El trabajo de Julieta Gomez Zeliz, “Perfil y trayectorias de estu-
diantes universitarios”, examina la transformacion del perfil de los
estudiantes universitarios en nuestro pais, contrastando la imagen
tradicional e idealizada del alumno con la diversidad real de trayecto-
rias y condiciones socioecondmicas. El propésito central es invitar a
los docentes a reflexionar y disefiar estrategias de ensefianza que res-
pondan de manera mas inclusiva a las necesidades de los ingresantes
actuales. El andlisis subraya la tension entre la masificacion del acce-
so a la educacion superior y la persistencia de una logica de exclusion
que afecta especialmente a los estudiantes de primera generacion,
evidenciando que el éxito académico estd profundamente ligado al
capital cultural y al apoyo institucional. Finalmente, el texto enfatiza
que la clave para garantizar el derecho a la formacion superior reside
en la revision de las practicas pedagogicas y el fortalecimiento de po-
liticas de acompariamiento desde el ingreso.

Por su parte, en “La inteligencia artificial y la educacion universi-
taria”, Gaston Becerra y Paula Urabayen se proponen explorar el uso
de la inteligencia artificial (IA) en la educacién universitaria, conci-
biéndola como una herramienta valiosa para potenciar la ensefianza
y el aprendizaje. La estructura del documento se divide en tres apar-
tados clave: una introduccion histérica sobre el surgimiento de la IA
y sus debates centrales, un analisis de la recepcion y los usos peda-
gogicos de la IA generativa (centrandose en ChatGPT) en el ambito



universitario y una discusion sobre las dimensiones sociales de la IA,
incluyendo los mitos, las creencias y el problema ético de los sesgos
algoritmicos. En Gltima instancia, el texto aboga por una adopcién
reflexivay ética de la IA, proporcionando recomendaciones para que
docentes y estudiantes maximicen sus beneficios mientras mitigan
sus riesgos.

En tanto, el capitulo “Un modelo de gestién posible parala educa-
cion a distancia”, de Sandra Sarda, Maria Florencia Abelenda Fra-
tini, Cristina Maris Bedolla, Giuliana Malena Dinapoli y Mariel Sol
Fredes, describe el modelo tecnopedagégico de UFLO Universidad
para la educacion a distancia, desarrollado como respuesta al rapido
crecimiento de la modalidad virtual en la institucién. Este modelo se
caracteriza por ser interdisciplinar y colaborativo, promoviendo un
escenario hibrido donde los estudiantes son considerados sujetos
activos que desarrollan autonomia y pensamiento critico a través de
la interaccion. La clave del modelo reside en la coherencia narrativa
entre objetivos, contenidos, actividades y evaluacién, considerando
a los materiales como mediadores del aprendizaje y enfatizando el
rol del docente como "artesano'" que integra estratégicamente las
tecnologias, evitando que las aulas virtuales sean meros repositorios.
Finalmente, el texto detalla los procesos de gestion para implemen-
tar el modelo, incluyendo un ciclo de revision de aulas y la constante
capacitacion y asesoria personalizada a los docentes.

Segunda parte: Desafios pedagogicos en la universidad

El capitulo de Laura Lopez y Beatriz Baroni, “Buenas practicas de
ensefianza en la universidad”, aborda la discusién sobre las buenas
practicas de ensefianza en la universidad, un concepto polisémico que
requiere ser redefinido ante los desafios tecnolégicos y las demandas
del mercado laboral. Sefiala que el modelo tradicional centrado en la



transmision de contenidos es insuficiente, y subraya la necesidad de
un cambio hacia practicas que promuevan la calidad educativa y el
desarrollo integral del estudiante. El texto explora diversas defini-
ciones y enfoques pedagoégicos, contrastando el enfoque superficial
(basado en la memorizacion y la motivacion extrinseca) con el enfo-
que profundo de aprendizaje (motivado intrinsecamente y enfocado
en la comprension), y defiende que la calidad docente radica en la
adaptacion al contexto y el desarrollo de estrategias que sittien al es-
tudiante como protagonista de su proceso formativo. Finalmente, el
analisis destaca que un buen docente combina el dominio disciplinar
con cualidades personales como el compromiso y la vocacion, esen-
ciales para generar experiencias significativas.

En “Enseiiar en la diversidad: la convivencia de las trayecto-
rias como horizonte ético”, Chiara Scattone Sosa aborda el desafio
de la ensefianza en la diversidad dentro del ambito universitario,
cuestionando la frecuente nocién de que los estudiantes de nuevo
ingreso "no aprenden" y, en su lugar, propone examinar si las ins-
tituciones estan preparadas para acoger sus trayectorias diversas y
complejas. Se subraya la necesidad de que las universidades desa-
rrollen flexibilidad institucional y redefinan el aprendizaje, enfati-
zando la importancia de la comprension profunda y el pensamiento
critico mas alla de la mera reproduccion de informacién. Ademas,
se destaca que la ensefianza debe ser un acto politico y ético que
promueva la autonomia del estudiante, requiriendo que los docen-
tes cultiven estrategias que valoren la diferencia y aborden la baja
tolerancia a la incertidumbre que experimentan los estudiantes en
la actualidad. Finalmente, el documento presenta el caso del Ser-
vicio de Acompainamiento Universitario (SAU) como ejemplo de un
enfoque multidimensional y complejo para apoyar a esta poblacién
estudiantil heterogénea.

“La evaluacion de los aprendizajes en la universidad”, de Micae-
la de Vega, sefiala una tension fundamental entre considerar esta
instancia como un veredicto final y herramienta de acreditacion o
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concebirla como un proceso inherente a la enseflanza. Historica-
mente, la evaluacion se ha reducido a la calificacion y al control,
lo que limita su vasto potencial formativo. La propuesta central
aboga por trascender esta vision restrictiva y adoptar un enfoque
de evaluacion formativa, que esté integrada a la practica docente
y sirva para la revision y mejora continua de los procesos de en-
seflanza y aprendizaje. Finalmente, se plantea el nudo critico de si
evaluar debe servir primordialmente para certificar un saber o para
profundizarlo, instando a la reflexion sobre los criterios, la trans-
parencia y la naturaleza dialdgica de las practicas evaluativas en el
contexto universitario.

“La lectura, la escritura y la oralidad en los estudios superiores”,
de Estela Moyano, examina la esencialidad de integrar la ensefianza
de estas practicas en la educacion superior, ya que son cruciales para
que los estudiantes de todas las disciplinas adquieran y produzcan
conocimiento. La autora argumenta que las dificultades de los estu-
diantes no se deben a un "déficit" sino a la "novedad" de los textos
académicos, que emplean un léxico técnico y recursos gramaticales
y discursivos muy diferentes al lenguaje cotidiano. Por ello, propone
reemplazar la “teoria del déficit” con una “teoria de la novedad” y
aboga por un programa institucional a lo largo del curriculum, cen-
trado en el lenguaje y los géneros discursivos, que implica la colabo-
racion explicita entre profesores de lengua y docentes disciplinares.
Finalmente, el texto enfatiza la necesidad de formacion adicional
para los profesores disciplinares para que puedan enseiiar de ma-
nera efectiva estas practicas comunicativas como parte integral de
su materia.

En “Enseflanza mediante problemas, desafios y proyectos: un
proceso en espejo con la vida”, Marcela Imperiale se ocupa de la ne-
cesidad de transformar la ensefianza universitaria para que actie
como un "espejo de la vida profesional", preparando a los estudian-
tes para los complejos desafios del mundo real. La especialista pro-
pone la adopcion de metodologias activas de ensefianza, destacando
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el aprendizaje basado en proyectos, problemas y desafios, como
estrategias cruciales para este cambio. Estas metodologias buscan
involucrar activamente al estudiante en situaciones auténticas y
promover el desarrollo de competencias profesionales de alto nivel.
Fundamentalmente, el texto subraya que la calidad de los resultados
de aprendizaje depende directamente de la intensidad y calidad de
la actividad cognitiva que realiza el propio estudiante, un principio
que exige a los docentes universitarios diseflar propuestas didacti-
cas flexibles y significativas.

Por ultimo, el capitulo de Ruth Fische, Julieta Marmo y Analia
Verdnica Losada, “Revision sistematica de la direccion de trabajos
finales en carreras de grado”, presenta un estudio de revisién so-
bre la direccion de trabajos finales y tesis de grado, destacando su
rol como practica universitaria significativa y punto culminante de
la formacion académica. El propdsito central es examinar el rol del
director de tesis y los procesos involucrados en la supervision de
estos trabajos a nivel de grado, una instancia que histéricamente
ha recibido menos atencién que el posgrado. Los hallazgos princi-
pales, derivados de seis estudios clave, revelan que la calidad de la
relacion entre director y estudiante es determinante, si bien existen
tensiones significativas en las expectativas y en los estilos de su-
pervision; por ejemplo, la supervision basada en el control puede
mejorar la calidad formal, mientras que el apoyo fomenta la fina-
lizacion oportuna y el bienestar. El estudio subraya la necesidad de
que las universidades promuevan un enfoque formativo integral
que equilibre el rigor cientifico con el acompafiamiento emocional
y la autonomia del estudiante, sugiriendo recomendaciones claras
para mejorar la capacitacion docente y la transparencia institucio-
nal en el proceso de direccion.
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Tercera parte: Perspectivas transversales

Cecilia Garau, en el capitulo “Perspectiva de género y educacion
superior universitaria”, destaca que, a pesar del aumento en la
matricula femenina, persisten profundas desigualdades estructu-
rales que limitan el avance de las mujeres en el ambito académico
y laboral. Se establece la igualdad de género como un derecho hu-
mano fundamental y un elemento critico para el desarrollo soste-
nible, citando la Declaracion de Beijing y los Objetivos de Desarrollo
Sostenible. Un tema central es la subrepresentaciéon de mujeres en
puestos de liderazgo y en carreras STEAM, un fenémeno conoci-
do como el “techo de cristal”, que reproduce las brechas salariales
y de promocién profesional. Finalmente, el documento enfatiza el
mandato ético y normativo de las universidades para actuar como
agentes de cambio, proponiendo lineas de accién en la docencia, la
investigacion y la gestion para erradicar estereotipos y asegurar una
igualdad efectiva.

En tanto, Mariana Damonte, en “Inclusién y educacién superior
universitaria: marcos normativos, experiencias y horizontes para
una universidad mas justa”, analiza la inclusiéon en la educacién
superior desde una perspectiva de derechos, sustentada en marcos
normativos como la Convencién Internacional sobre los Derechos
de las Personas con Discapacidad y la Agenda 2030. Se plantea que
la inclusion universitaria trasciende el mero acceso, requiriendo
transformaciones institucionales integrales que eliminen barreras
fisicas, comunicacionales y actitudinales. El modelo social de la dis-
capacidad y el enfoque de educacion inclusiva desplazan la mirada
desde las limitaciones individuales hacia los obstaculos del entorno.
Se proponen herramientas concretas como el disefio universal para
el aprendizaje (DUA) y estrategias de diversificacion del aula para
garantizar trayectorias educativas equitativas. La autora enfatiza el
desafio central para las universidades, que consiste en construir una
nueva cultura institucional que reconozca la diversidad como valor
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y oportunidad de aprendizaje colectivo, transformando las practicas
pedagodgicas y la arquitectura simbdlica de las universidades.

Por otro lado, en “La ensefianza de la sustentabilidad en la univer-
sidad”, Ana Faggi y Natalia Arias abordan el rol de las universidades
en laformacién para la sustentabilidad frente ala crisis socioambien-
tal actual, evidenciada por el sobrepaso de cinco de los nueve limites
planetarios. Se plantea la necesidad de integrar transversalmente la
educacion para el desarrollo sostenible (EDS) en todos los niveles
universitarios, mediante enfoques sistémicos e interdisciplinarios
que desarrollen competencias para la resolucion de problemas com-
plejos y la toma de decisiones éticas. Se destacan iniciativas como la
Ley Yolanda en Argentina y el trabajo de redes interuniversitarias
(UAGAIS, RUC, MetaRed S) que promueven la cooperacion institu-
cional. El texto enfatiza que la transformacion universitaria debe
abarcar no solo lo curricular y pedagogico, sino también la gestion
ambiental del campus, la medicién de huellas de carbono y la imple-
mentacion de reportes de sustentabilidad alineados con los Objetivos
de Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030.

En el capitulo “Una mirada al proceso de Internacionalizacion de la
educacion superior”, Beatriz Baroni analiza esta evolucién desde sus
origenes en las universidades medievales europeas hasta su actual
configuracion global. Distingue entre el enfoque estadounidense,
centrado en seguridad nacional, y el europeo, surgido del Proceso de
Bolonia (1998-1999), que impuls6 la movilidad estudiantil, la ho-
mologacion de titulos y la creacion de sistemas de créditos transfe-
ribles. Se centra luego en la Argentina, donde la internacionalizacion
de la educacion superior cobroé relevancia desde los afios 90 con la
Ley de Educacion Superior 24.521y el Programa PIESCI, eviden-
ciando avances en acuerdos bilaterales, programas de movilidad
estudiantil (PILA, ARFITEC) y participacion en redes internacionales
como UDUAL y AUGM. El trabajo aborda los principales desafios de
la internacionalizacién concebida como un proceso transversal in-
tegral que trasciende la mera movilidad, requiriendo planificacion
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estratégica institucional, evaluacion sistematica y politicas proacti-
vas de cooperacion alineadas con los objetivos de desarrollo nacional
y regional en el contexto de la globalizacién.

“La evaluacion de la calidad universitaria”, tal como se titula este
capitulo, es abordada por Florencia Peralta desde la perspectiva de
UFLO Universidad, fundamentada en la autonomia académica e ins-
titucional que establece la Ley de Educacion Superior N° 24.521. Se
plantea que la calidad universitaria constituye una construccion so-
cial, contextual y multidimensional que debe articular las funciones
sustantivas (docencia, investigacion, extension e internacionaliza-
cion) con la identidad institucional expresada en su mision, vision y
valores. El documento enfatiza la importancia del aseguramiento de
la calidad como proceso continuo, mediante dispositivos de autoe-
valuacién interna de caracter formativo que, a diferencia de las eva-
luaciones externas orientadas al control, buscan la mejora continua
a través de procesos participativos y reflexivos. Se describen herra-
mientas de planificacion estratégica como el Plan de Desarrollo Insti-
tucional (PDI), el Plan Operativo Anual (POA) y programas especificos
de evaluacién que involucran a toda la comunidad universitaria en la
construccion colectiva de una cultura evaluativa orientada a la inno-
vacion académica y el fortalecimiento institucional.

El recorrido por los temas desarrollados en este libro nos conduce
a pensar que la transformacion de la practica pedagogica universi-
taria es un acto politico y ético que exige un compromiso profundo
y continuo por parte de todos los agentes educativos. En este senti-
do, la calidad universitaria en el siglo XXI no se limita a estandares
técnicos, sino que se define por la pertinencia social, la equidad y la
capacidad de responder con eficacia y satisfaccion a las demandas
del contexto. El libro es una invitacién a pensar que este nuevo hori-
zonte se logra mediante:

¢ Un enfoque centrado en el estudiante: La centralidad del es-
tudiante promueve una formacion integral, atendiendo a las
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dimensiones afectivas, éticas y socioemocionales. Esto es crucial
especialmente para enfrentar la heterogeneidad de las trayecto-
rias, como la de los estudiantes de primera generacion.

e La profunda transformacion metodolégica: El rol del profesor
evoluciona a provocador, mediador y curador de contenidos, que
utiliza estrategias de enseflanza activas (como ABP y Aprendi-
zaje Basado en Proyectos, ABP en problemas, entre opciones que
procuran un estudiante que interviene en la acciéon y usa el con-
tenido de manera desafiante) y el Modelo TPACK (Conocimiento
Tecnologico, Pedagdgico y Disciplinar).

« El uso critico de la tecnologia: La tecnologia y la IA como he-
rramientas para amplificar las capacidades, no como fines en si
mismos, y su implementacién requiere ensefiar a los estudian-
tes su uso ético y eficiente.

« La evaluacion para el aprendizaje: Es indispensable un cambio
hacia la evaluacion formativa y auténtica, adaptada a la pre-
sencia de la IA, priorizando tareas que fomenten la reflexion y
la creatividad.

« El compromiso institucional y social: Las universidades pueden
implementar politicas de inclusion, transversalizar la sustenta-
bilidad y la perspectiva de género, y fortalecer los procesos de
aseguramiento de la calidad y la internacionalizacion.

En ultima instancia, el aprendizaje es el resultado de la actividad
constructiva del estudiante. La tarea fundamental de la universi-
dad y sus docentes es generar el entorno propicio y las propuestas
pedagodgicas adecuadas, con coherencia narrativa e intervenciones
de alta intensidad, para implicar a los estudiantes en una actividad
intensa y valiosa. Mediante una mirada educativa profundamente
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humanista y comprometida con el contexto, la universidad podra
formar profesionales que no solo dominen los saberes disciplina-
res, sino que también sepan ser y convivir, cumpliendo asi uno de los
grandes desafios de la educacion superior contemporanea.

27



PRIMERA PARTE

PUNTOS DE PARTIDA



Entre latradicion

y latransformacion:
innovacion pedagogica en
|la educacion universitaria

Fabiana Grinsztajn
fabiana.grinsztajn@uflouniversidad.edu.ar

Introduccién

Al innovar generamos un movimiento hacia el futuro, como una
especie de vector o una flecha que mira en alguna direccién y se lanza.
Avecesno llega a destino a tiempo, a veces se detiene o interrumpe a
mitad de camino o bien se desvia del rumbo, pero nos hace caminar
hacia adelante, anticipa y amplia de manera inexorable las posibili-
dades actuales, nos quita el polvo y la modorra, el confort, la pasi-
vidad. Innovar es una manera de estar en el mundo y mantenernos
en alerta, es probable que estemos en mejores condiciones de captar
oportunidades y evaluar riesgos si nos atrevemos a alterar la sus-
tancia sin perder los rumbos. Alla vamos...
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¢Qué esinnovar?

Etimoldgicamente, innovacién se refiere a una accién de cambio
que supone una novedad. Esta palabra procede del latin innovatio,
-0nis que a su vez se deriva del término innovo, -are “hacer nuevo”,
“renovar”, que se forma con in- “hacia dentro” y novus “nuevo”.

Innovar entonces es hacer de nuevo, hacer algo distinto, es cam-
biar, es transformar, es renovar. La innovacion suele estar asociada
a la idea de progreso y bisqueda de nuevos métodos, partiendo de
los conocimientos que le anteceden, con el fin de mejorar algo que ya
existe, de dar solucién a un problema o de facilitar una actividad. La
innovacion implica, entonces, la introduccion de nuevas ideas, mé-
todos, técnicas, servicios, materiales, practicas que, al ser aplicadas,
generaran un impacto positivo y aportaran valor significativo para un
producto o proceso. Este concepto de innovacion abarca no solo avan-
ces tecnoldgicos, sino también enfoques novedosos para resolver
problemas y mejorar practicas existentes en diversas areas. En esen-
cia, implica transformar ideas creativas en resultados tangibles que
mejoren procesos y productos que den respuesta a necesidades insa-
tisfechas. La innovacién puede conducir en este sentido a la mejora
de aquello que estd establecido. Es importante, sin embargo, tener en
cuenta que muchas veces confundimos la novedad, lo nuevo, lo que se
innova, con aquello que se supone es mejor. Esto no siempre sucede
de ese modo. Innovar, por lo tanto, no es necesariamente sinénimo
de “bueno”. En este sentido, la oportunidad, la contextualizacion y la
capacidad de respuesta a necesidades sentidas son claves en los pro-
cesos innovativos para que alcancen la categoria de lo que se conoce
con el nombre de “procesos de mejora”.

Por otra parte, la mejora no es posible concebirla como tal si no
es inclusiva, si no logra impactar en la sociedad para su progreso,
no existen mejoras neutras. La universidad como institucion tiene
un sentido social que le es constitutivo, si ese sentido no es claro o
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se pervierte no podemos hablar de mejoras aunque sea una organi-
zacién impecable en su funcionamiento interno. No hay universidad
sin el afuera, es decir, sin ese contexto que le da sentido, que le con-
fiere confianza, que le demanda impactos.

Cuando pensamos en la innovacién en educacién superior univer -
sitaria surgen algunos lugares comunes y uno de ellos suele ser la
interdisciplina, la educaciéon multimodal, que combina modalidades
presenciales y virtuales. Ahora los créditos, el metaverso y la inteli-
gencia artificial generativa. Las transformaciones alas que asistimos
en la universidad se emparentan con cambios sociales, tecnolégicos,
politicos que trazan senderos por los que transitamos no siempre
convencidos y muchas veces llenos de dudas e interrogantes.

Me gusta pensar la innovacion de manera un poco mas osada o
disruptiva, algo que de verdad lo cambie todo, y siguiendo a Piscitelli
(2023), su propuesta de sembrar polimatas me parece que favore-
ce esa mirada diferente. Vivimos en un mundo que necesita generar
profesionales con altas capacidades criticas; creativas, empaticas,
de comunicacion efectiva, pensamiento de orden superior y reflexi-
vo, capacidad de agencia, interaccion con maquinas (tecnologias IA
y robética). Entonces las capacidades a formar no se reducen a un
campo disciplinar tnico, requieren miradas mas globales, y la posi-
bilidad de contar con puentes para transitar entre uno y otro campo
del saber.

Pensar lo distinto es lo que no solemos hacer cuando disefiamos
un nuevo plan de estudios. Combinar arte con ingenieria, arquitec-
tura, ecologia y biologia, por ejemplo. ¢Es posible esa antidisciplina,
pensar la universidad, sus carreras y grupos de investigaciéon como
conjuntos mas eclécticos y diversos, mas integrados y menos es-
tancos? Eso es parte del desafio de innovar: pensarnos de un modo
contracultural, permitir que lenguajes diversos se integren. ¢Es po-
sible ese modelo?
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¢Cambio, innovacion o reforma?

De acuerdo a Losada et al. (2023), el cambio es una modificacion
de la realidad educativa que puede ocurrir en distintos niveles (sis-
tema, institucion, aula) y puede ser espontaneo o deliberado y la
mejora es un tipo especifico de cambio planificado y sistematico que
busca incrementar la calidad educativa, especialmente a nivel ins-
titucional y en la practica educativa. En este sentido, la innovacion
educativa es un cambio positivo, intencional y planeado que implica
pensar distinto y usar creativamente los recursos para transformar
practicas con apoyo en teoria y reflexion, ligada a la investigacion
y tecnologia. No todo cambio es innovacion, pero toda innovacién
exige cambio.

Cuando se trata de reformas educativas los cambios se plantean
en forma extensa y generalmente devienen de decisiones politi-
co-administrativas de organismos centrales del sistema educativo
y lo afectan de manera sustantiva en sus matrices mas definito-
rias, suelen tener impactos a largo plazo. Siendo las universidades
autonomas en la definicién de sus politicas, las reformas se traducen
en negociaciones politicas al interior de las propias instituciones a
partir de resoluciones o normativas que devienen de los organismos
politicos nacionales.

La innovaciéon en ambitos de educacion superior ha significa-
do generalmente y desde hace décadas la introducciéon de cambio
planificado de cara a la mejora de las practicas pedagoégicas, de los
ambitos de desarrollo de las actividades, de la infraestructura, la
introduccion de tecnologias diversas, lo que plantea el desafio de
su caracterizacion porque se asume que es un concepto util para
identificar cambios en los modos de enseiiar, de investigar, o en los
usos de artefactos y artificios de todo tipo, pues entonces, jcuando
es innovar?, cuando mejorar?, ;cuando reformar?

Lo que tal vez sea necesario es centrarnos en algunas ideas clave
que sirvan para orientar la mirada.
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Definimos de este modo algunas caracteristicas sobresalientes
cuando se trata de innovaciones:

e Percepcion y aceptacién de una idea como novedosa.

e Implica un cambio orientado a mejorar la practica educativa.

e Es un esfuerzo deliberado y planificado para mejorar cualitati-
vamente alguna practica educativa

e Requiere aprendizaje por parte de quienes participan.

« Esta influenciada por intereses politicos, econémicos, sociales
e ideoldgicos.

No es claro que siempre la innovacion implique un cambio o bien
un acto creativo. Es decir, no siempre innovar se trata de algo nuevo,
de una creacion o invencion. Siempre habra antecedentes que hagan
posible la innovacion.

La innovacion cuando es sistematica consiste en una blisqueda
organizada de oportunidades para la mejora, para lo cual es preciso
que se identifiquen con claridad las principales problematicas que
existen de cara a poder idear transformaciones o cambios que con-
lleven una solucién posible.

Es por este motivo que asociar, por ejemplo, la tecnologia y sus
usos didacticos como una innovacién seria un error, porque ninguna
tecnologia puede transformar las practicas pedagogicas en lo pro-
fundo. El solucionismo tecnolégico no resuelve problemas didacticos
y, por lo tanto, por mas que parezca muy innovador usar, por ejem-
plo, inteligencia artificial generativa no necesariamente cambia el
paradigma pedagdgico. Por eso la innovacion para ser tal amerita una
planificacion del cambio que organice en procesos a veces sinuosos
avances que conllevan transformaciones muy profundas.

Siguiendo a Lopez-Echeverria (2018), la universidad contempo-
ranea debe creerse a si misma como una instituciéon que aprende
para fortalecer su cultura innovadora y beneficiar procesos como:
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1. El robustecimiento de la educacién integral de personas com-
petentes.

2. La actualizacién y modernizacion de su curriculo, entendido
como el proyecto que enlaza todas las oportunidades de ense-
flanza-aprendizaje y que posibilita la generacion y gestion de
los conocimientos.

3. La mejora de la eficiencia, eficacia y la efectividad de todos sus
procesos.

4. La elaboracién o transformacion de estructuras organizativas
que faciliten la innovacion, entendida como cambios que ori-
ginan mejoras en los sistemas y procesos.

5. La modernizacién constante de los recursos tecnoldgicos y su
disponibilidad en los diferentes ambitos institucionales.

6. La adopcion de estrategias de internacionalizacion que le per-
miten interactuar y figurar en el marco de la globalidad.

7. La mejora de sus sistemas de comunicacién con fines internos
y externos.

8. La actualizaciéon de la gestion de procesos académicos y ad-
ministrativos, que involucre una relacién armonica entre ellos.

La perspectiva actual entiende que todos los ambitos universitarios
—docencia, investigacién y extension— forman parte del curriculo
institucional, y en ese contexto, deben estar comprometidos con la
innovacién necesaria para la formacién orientada al desarrollo soste-
nible (L6pez-Echeverria, 2018).

Desde otra perspectiva tedrica se proponen cinco caracteristicas
propias de los procesos innovativos (reelaboracién propia a partir de
la propuesta de Piscitelli & Alonso [2023]).

1. La innovacion transcurre en el tiempo. Una diversidad de acto-
res interactda a través del tiempo hasta generar una idea que
luego se vuelve real. Ninguna innovacion sucede de manera ins-
tantanea, responde a procesos.
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2. La innovacion requiere escucha profunda. Cada uno de los acto-
res involucrados en el proceso tiene algo para aportar y prestar
atencion a lo que es fundamental. No hay genios individuales, se
construyen las ideas a partir y desde las ideas de otros y con otros.

3. Es necesario estar atentos a lo inesperado. Las mejores ideas
surgen de la interaccion, lo que facilita el encuentro con los pro-
blemas de un modo diferente.

4. Porlo general las ideas surgen de “abajo” hacia “arriba” (bottom-
up) o, también, en los margenes.

5. La colaboracién y la improvisacién —asumir riesgos— son cla-
ves en el proceso creativo que conduce al cambio o mejora que
caracteriza a la innovacién.

En sintesis, la innovacion en el ambito educativo no se limita a
realizar mejoras superficiales, sino que implica una transformacion
profunda. Esto significa romper con los esquemas y la cultura esta-
blecidos en las escuelas e instituciones de educacién superior, con
su gramatica interna de funcionamiento. Si cada alumno o alumna
cuenta con una computadora en su escritorio pero las actividades
de ensefianza siguen siendo similares a aquellas que se realizaban
antes de contar con esa tecnologia, este cambio no significa necesa-
riamente que haya una innovacion.

Para ejemplificar mejor esta idea le solicitamos a una aplica-
cién de inteligencia artificial llamada Ideogram que ilustre un aula
moderna. Incluso, le pedimos que lo hiciera siguiendo un enfoque
constructivista del aprendizaje, en el que se identifique en clase la
colaboracion entre pares, la interactividad y el uso de tecnologia.
Sin sorpresas y en virtud de los sesgos que la inteligencia artificial
tiene en base a la programacion de sus algoritmos y de los datos que
puede rastrear en la web, los resultados obtenidos fueron algunas
de las imagenes generadas por IAy son similares a la que se presen-
ta en la Figura 1.
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DOCENCIA UNIVERSITARIA EN MOVIMIENTO « PRACTICAS, DESAFIOS Y HORIZONTES PEDAGOGICOS

Figural
Imagen de aula moderna disefiada con |A

Nota. Elaborada con Ideogram Al (2025)

Esta imagen no dista de ser similar a cualquier imagen de un am-
bito universitario desde el Medioevo hasta la actualidad. Por mas que
la imagen se encuentra imbuida de tecnologia muy avanzada, rea-
lidad virtual, pantallas multiples o inteligencia artificial, el modelo
pedagdgico que transmite es un modelo donde el docente es el que
dice y los estudiantes son mas o menos recipientes en los cuales se
vuelca informacion sea ésta procedente del propio docente o de las
pantallas. Asi, vemos que el modelo o enfoque enunciativo, unidirec-
cional, asimétrico entre docente y alumnos, donde el docente hablay

36



los estudiantes escuchan o toman nota, aunque lo hagan ahora con
una computadora o se conecten a unas gafas de realidad virtual para
acceder de manera inmersiva al conocimiento, sigue prevaleciendo.
Es decir, vemos que la imagen sigue representando la matriz sobre la
cual se asienta la configuracion didactica a lo largo de los siglos. Pro-
bablemente, la irrupcién de tecnologias que permiten a los estudian-
tes y al docente conectarse instantaneamente con fuentes de infor-
macioén, incluso validadas para articular, profundizar o interactuar
con contenidos sea el cambio mas visible y radical. La posibilidad de
que los estudiantes produzcan contenidos a partir del uso de fuentes
digitales también es un cambio radical y, sin embargo, hay una 16gi-
ca intrinseca que no parece ser del todo alterada. Incluso pensando
en la incorporacién de inteligencia artificial generativa, tecnologia
disruptiva que produce contenido a partir de los datos disponibles
en internet, una didactica innovadora supone valentia para cambiar
aquello que convencionalmente se supone un deber ser en la univer-
sidad. Es preciso anticiparnos ante esta tecnologia tan novedosa que
cambia matrices tradicionales, por lo que cabe entonces la pregunta
anticipatoria de qué haremos con la inteligencia artificial generati-
va en nuestras aulas, laboratorios, talleres. {Como imaginar nuevas
clases, diferentes, nuevas evaluaciones, transgrediendo practicas
ancestrales? ;Cémo generar capacidades en nuestros estudiantes
que no queremos perder? ;Como no delegar en los agentes de IA
decisiones que debieran ser humanas? Hay compromisos en estas
preguntas, tanto para instituciones como para los docentes que no
son solo pedagdgicos, sino profundamente éticos y politicos.

La tecnologia per se no produce innovaciones de caracter sustan-
tivo en los modelos de ensefianza y aprendizaje. No produce por su
sola presencia ni mas ni mejores aprendizajes. La innovacion esta
anclada mas en el enfoque de la ensefianza —que bien puede valerse
de herramientas digitales— que en la propia tecnologia.

La siguiente imagen (Figura 2) nos remite a un aula donde el enfo-
que de ensefianza se altera sustancialmente, favoreciendo el trabajo
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DOCENCIA UNIVERSITARIA EN MOVIMIENTO « PRACTICAS, DESAFIOS Y HORIZONTES PEDA

en grupo, colaborativo, la manipulacién fisica y cognitiva de la in-
formacion, la resolucion de problemas, cambiando a su vez el rol de
docentes y estudiantes y la dinamica del salon de clases, espacios y
tiempos. La configuracion didactica se propone desde una arquitectu-
ra en términos metafdricos que modifica sustancialmente el espacio
y las interacciones. El uso de tecnologia como aumentadora o poten-
ciadora de los procesos de aprendizaje, sin convertirse por ello en la
protagonista de la escena (Grinsztajn, 2024).

Cuando la arquitectura pervierte las reglas de juego, la gramatica
tradicional, lo que se genera es un modo diferente de estar en ese
ambiente, los vinculos, las interacciones, la tarea necesariamente se
transforma, si no lo hace resulta incomodo ese espacio.

Figura 2
Clase universitaria

Nota. Imagen tomada de Florida State University

Rosan Bosch Studio (2020) plantea que los entornos en los que
aprendemos deben motivarnos y propone entornos fisicos que de-
sarrollan en los y las estudiantes una multiplicidad de posibilidades
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para el aprendizaje entendiendo que cada uno aprende de modo di-
ferente. Convertir nuestros entornos formativos tanto fisicos como
virtuales en entornos motivacionales potentes es un desafio enor-
me, ineludible en un mundo donde la atraccién por las pantallas,
plataformas y modalidades de difusion de informacién compiten
con el mundo universitario por la atencion.

Bosch plantea un marco para el disefio de ambientes para el
aprendizaje, lo hace en escuelas pero bien puede adaptarse al mundo
de la universidad traccionando al cambio, al hackeo gramatical de la
academia. Para ello usa metaforas sobre el espacio que promueven
acciones consecuentes, sugiere seis tipos de ambientes que pueden
combinarse, y lo mas interesante de ellos es pensar que cada espa-
cio en nuestra universidad puede convertirse en un ambiente para el
desarrollo de este tipo de acciones:

e Cima de la montaiia: La situacion de Cima de la montaria es-
tablece un espacio para que una persona se dirija a un grupo y
comparta sus ideas, punto de vista y conocimiento. El orador se
encuentra delante de una audiencia y toma el rol de docente.

e Cueva: La situacion de Cueva ofrece un espacio para la concen-
tracion y reflexion individual. Se caracteriza por la tranquilidad,
pero no necesariamente en aislamiento. Los espacios de cueva
son pequefios, pensados para uno o dos alumnos lejos de areas
de actividad.

e Corro: La situacion de Corro ofrece un espacio para situaciones
de grupo. Capacita a estudiantes a trabajar de manera efectiva
en grupos reducidos, concentrarse en el dialogo dentro de cada
grupo y desarrollar sus habilidades colaborativas.

e Manantial: La situacién de Manantial saca el maximo provecho
de espacios informales y de circulacion. Es un espacio en el que
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lainterrupcién puede tener lugar y resultar en ideas inesperadas,
sorpresasy conocimiento que inspira y motiva.

o Manos a la obra: Manos a la obra es un principio de disefio esen-
cial que afiade una dimension no verbal al aprendizaje. Ofrece
un enlace entre la teoria y la practica, el cuerpo y la mente, la
percepcion y el juego, desde una modalidad ltdica es posible
aprender aunque sea en un marco de juegos serios, de adultos,
convirtiendo los aprendizajes mas relevantes y motivadores.

e jArriba!: El diseio de jArriba! integra el movimiento como parte
natural de todos los espacios. El movimiento fomenta las habi-
lidades y energiza el proceso de aprendizaje sea cual sea el tema
de estudio.

Bosch invita a revisar lo que hacemos y convertirlo alterando el
ambiente, un desafio pendiente en la universidad. Si queremos in-
novar pensemos nuestros entornos universitarios, la universidad
como institucién milenaria requiere esa reconversion arquitectoni-
ca en la cuales se pueda pensar nuevas formas de habitar el espacio
de construccion y difusion del conocimiento.

Entonces cuando hablamos de innovacién educativa no pueden
considerarse innovaciones reales a menos que se produzcan cam-
bios fundamentales en el enfoque educativo, el papel del docente, las
estrategias de ensefianza centradas en el aprendizaje y en la creacion
de relaciones cooperativas y no violentas dentro de la comunidad
educativa, entre otras. Es decir, no solamente introduciendo algu-
na tecnologia. Tampoco podemos referirnos a la innovacion de igual
modo en cualquier institucién o aula. Las innovaciones se producen
en contextos y en procesos de mejora continua, de manera tal que
aquello que es novedoso y mejora las practicas porque las transfor-
ma estructuralmente en una institucion puede no serlo para otra que
se encuentra en otra etapa del proceso de innovacion.
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A suvez, es preciso sefialar la importancia que reviste la innovacion
en términos de la pertinencia. Como sostiene Pérez Lopez (2023), la
educacion superior atiende a la pertinencia cuando interviene activa-
mente en los tres grandes ejes que deben caracterizar una institucion
de esta indole: la docencia, la investigacion y la accion social, gozando
de autonomia y el apoyo econdmico-politico para el aporte integro
a la region y al pais. Ninguna innovacion por lo tanto podria perder
correspondencia con estos pilares sobre los cuales la universidad
constituye el sentido de su propia existencia. Es mas, podria afir-
marse la necesidad de propiciar mediante innovaciones apropiadas
la direccionalidad de sus funciones principales.

En resumen, la innovacion representa un cambio que afecta as-
pectos estructurales de la educacién para mejorar su calidad y puede
manifestarse a nivel de aula, institucion o sistema escolar, en la edu-
cacion formal o no formal.

La innovacion es el proceso de introducir algo nuevo o modificar
significativamente lo existente. En el contexto educativo, esto im-
plica cambios que transforman practicas y de la ensefianza y de los
aprendizajes.

Innovar se convierte asi en la implementaciéon de cambios signi-
ficativos en los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Esto puede
incluir modificaciones en los métodos, contenidos, materiales y con-
textos educativos (espacio y tiempo). Por ejemplo, una situacion que
ilustra lo antedicho es cuando se introduce una propuesta hibrida en
la que donde se asume que parte de la tarea se desarrolla en forma
remota, esto tiene implicancias en términos de la secuencia didactica
tradicional. La innovacion educativa busca no solo introducir nuevas
herramientas o tecnologias, sino también transformar la cultura y
las relaciones entre los actores involucrados en el proceso educativo.
Generar disefios didacticos experimentales, que nos permitan ensa-
yar nuevos modos, nuevos horizontes, idear y crear, incluso cocrear,
con nuestros estudiantes experiencias potentes que valgan la pena.
$Qué significa que estar en una clase vale la pena? Significa que solo
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alli sera posible aprender lo que se aprende en una clase potente, rica,
innovadora por su penetracion en la emocion, la cogniciéon y la gra-
matica, es decir, las reglas del juego y el juego mismo.

Una buena clase es aquella que no nos podemos perder. Ninguna
tecnologia provee esa fuerza emocional y duradera en el tiempo.

Unesco (2017) propone la necesidad de adaptar la educacion a los
cambios que experimenta la sociedad en areas como el conocimiento,
la tecnologia, la informacion, los nuevos lenguajes, la comunicacion
y la investigacién. Esto ha llevado a que la innovacién se convierta en
un elemento central del nuevo contexto social y que se transforme en
una preocupacion fundamental para la educacién durante la segunda
mitad del siglo XX, siendo un concepto que se ha trasladado desde el
ambito de la administracién y las empresas. Como resultado, se ha
llegado a considerar esencial la innovacién para modernizar las ins-
tituciones educativas.

Figura 3
Comprendiendo la innovacién en la educacién

Nota. Elaborada con Napkin (2025)
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Segun el Instituto Tecnoldgico de Monterrey, la innovaciéon educa-
tiva contempla diversos aspectos: tecnologia, didactica, pedagogia,
procesos y personas. Una innovacion educativa implica la implemen-
tacion de un cambio significativo en los procesos de ensefianza y de
aprendizaje. Ante esto, se debe incorporar un cambio en los mate-
riales educativos, en los métodos de ensefianza, en los contenidos
y/o en los contextos implicados en la misma segin sea el caso. La
diferencia percibida luego del cambio debe estar relacionada con la
calidad referida a la novedad del elemento mejorado, la aportacion
de valor de ésta al proceso de ensefianza-aprendizaje y la relevancia
que la innovacion propuesta aportara a la institucion educativay a los
grupos de interés externos.

La naturaleza de la innovacién también se vincula con la creativi-
dad y la generacion de nuevas ideas que permitan realizar procesos
diferentes a los habituales contribuyendo a la mejora, todo ello po-
tenciado y acelerado por las tecnologias digitales.

El impacto que las tecnologias digitales han construido en la
educacion en los tltimos 35 afios han sido, sin lugar a dudas, muy
importantes, lo cual no implica necesariamente que introducir tec-
nologias sea sinénimo de innovar la ensefianza y los procesos que
tienen lugar en el campo educativo en general.

Manovich (2013) consideraba hace una década que la cultura del
software es una verdadera expresion social de la época, motorizando
innovaciones, es decir, introduciendo novedades no solo materiales,
sino intangibles como los modos de hacer las cosas. La serializacion,
digitalizacion y plataformizacion de la experiencia humana como
sostiene Carridon (2020) es un modo de denominar las formas cul-
turales que en la actualidad dominan nuestra existencia e impactan
en forma directa en todas las actividades incluyendo las educativas.
La introduccion paulatina, y muchas veces resistida, de dispositivos
y artefactos tecnoldgicos, de programas, plataformas y sistemas que
ha sucedido alo largo de fines del siglo XX y comienzos de este nuevo
siglo ha dado lugar a una etapa que se puede denominar como “la
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era de la contracultura digital”, tal y como la llama Pardo Kuklinski
desde 2014.

Algunas preguntas para orientar ideas acerca de qué conservar y
que cambiar en la educacién de cara a la innovaciéon pueden ayudar a
revisar practicas y modelos de trabajo actuales: ¢Pensar la educacion
en términos de contracultura digital? /Pensar la educacion con una
mirada critica sobre la cultura digital? ;Dejar la tecnologia fuera de
las practicas pedagdgicas? ¢{Introducirla sin recaudos? ¢Introducir
la tecnologia sin innovar en las configuraciones didacticas en donde
estas se despliegan? Estas son muchas de las preguntas que surgen
al calor de mas de tres décadas de digitalizacion de nuestra expe-
riencia y que cobran mucho mas vigor de cara a la incorporacion de
la inteligencia artificial generativa que revoluciona muchas de las
actividades otrora imposibles de imaginar diferentes.

Tecnologias y pedagogias emergentes

Esta contracultura de alguna manera subvierte la gramatica habi-
tual de la comunicacion en el espacio educativo, generando un sistema
de medios que incorpora contenidos audiovisuales, narrativas trans-
media, interactividad, mediaciones tecnolégicas, simultaneidad, la
colaboracion en red y un sinntimero de consecuencias, entre las cuales
es posible mencionar la transformacion de los tiempos, de los ritmos,
de los espacios de las aulas en las escuelas y en las universidades.

El desarrollo de nuevas tecnologias digitales ha dado lugar a pe-
dagogias emergentes que buscan responder a las demandas del siglo
XXI. Son muchos los adaptadores tempranos, docentes que han adop-
tado estas tecnologias atreviéndose, en algunos casos, a subvertir la
gramatica educativa, es decir, usando estas tecnologias como medios
o mediadores en procesos cognitivos de orden superior, no solo como
reproductores de dinamicas habituales. En otras palabras, docentes
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que proponen a sus estudiantes realizar investigaciones mediante
aplicaciones de inteligencia artificial, o producir videos para explicar
ideas o conceptos de una asignatura. O bien generar infografias, pa-
ginas web u otras formas de presentar el contenido. Estan aquellos
docentes que utilizan las aplicaciones diversas, como tecnologias
que facilitan procesos de ensefianza enfocados en la accion del estu-
diante, su creatividad y capacidad de decision, por ejemplo, quienes
realizan juegos de escape, simuladores, juegos de toma de decision o
de resolucion de problemas.

Valeria Odetti (2019), investigadora argentina, destaca que estas
pedagogias incluyen enfoques como el aprendizaje basado en proyec-
tos, el aprendizaje colaborativo y el aprendizaje adaptativo, todos ellos
potenciados por herramientas digitales. Para Odetti (2019), la realidad
aumentada y virtual, la inteligencia artificial generativa (IAG) y el big
data son algunas de las tecnologias emergentes que estan comen-
zando a ser utilizadas en contextos educativos. Carlos Scolari (2018)
enfatiza que estas tecnologias no solo enriquecen el contenido, sino
que también transforman las metodologias de ensefianza, promo-
viendo entornos mas interactivos y participativos.

Las herramientas digitales han ampliado las posibilidades de
acceso a la informacion, la colaboracién y la personalizacién del
aprendizaje, sin duda estas tecnologias permiten disefiar experien-
cias de aprendizaje mas ricas y significativas.

Se suma a este recorrido la inteligencia artificial, generativa pre-
dictiva y conversacional, que esta generando nuevas practicas tanto
en los docentes como en los estudiantes, y que, por su potencialidad,
reviste un analisis particular para poder comprender las claves de
una pedagogia emergente a partir del uso de una tecnologia suma-
mente disruptiva. Esto genera que se faciliten una multiplicidad de
procesos y que pueda convertirse en una aliada de la tarea educativa,
siempre que sepamos como docentes introducirla en las propuestas
de ensefianza de manera creativa y potenciadora.
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Linda Castafieda y Jordi Adell (2013) sefialaban que las pedago-
gias emergentes se caracterizan por ser mas flexibles y centradas en
el estudiante, con un enfoque en el aprendizaje colaborativo y la in-
tegracion de tecnologias digitales. Estas pedagogias se adaptan a las
necesidades cambiantes de la sociedad y del mercado laboral, promo-
viendo competencias que van mas alla de los contenidos tradicionales.

Hoy podriamos definir a las pedagogias emergentes como el con-
junto de enfoques e ideas pedagodgicas, todavia no bien sistemati-
zadas, que surgen alrededor del uso de las TIC en educacién y que
intentan aprovechar todo su potencial comunicativo, informacio-
nal, colaborativo, interactivo, creativo e innovador en el marco de
una nueva cultura del aprendizaje. En los siguientes apartados in-
tentaremos caracterizar dicha “pedagogia emergente” (Castafleda
& Adell, 2012).

En lo que va del siglo XXI resulta dificil encontrar en los ambi-
tos educativos voces que tengan dudas respecto de la integracion
de tecnologias digitales en la educacion, y es posible afirmar que
las tecnologias digitales han transformado significativamente la
manera en que se ensefa y se aprende. Pero es preciso asumir que
estamos construyendo nuevas formas, estilos, métodos, y en eso
radica la innovacion, en la busqueda de nuevos modos de concebir
la ensefianza.

Enriquecer aulas y dispositivos pedagogicos mediante el uso de
herramientas tecnolégicas supone una revisiéon completa de las
intenciones, alcances, metodologias y modelos de trabajo en las
aulas. Las pedagogias emergentes resultan de esa busqueda donde
la innovacion se presenta efectivamente como cambio estructural
y sustantivo que tiene lugar en las practicas educativas.

Entre las potencialidades que facilitan las tecnologias digitales
se encuentra la posibilidad de crear entornos de aprendizaje mas
flexibles y adaptativos. Cristobal Cobo (2016) sefiala que las tecno-
logias digitales pueden facilitar la personalizacion del aprendizaje,
permitiendo a los estudiantes avanzar a su propio ritmo y segin
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sus intereses. Alejandro Piscitelli (2009), por su parte, argumenta
que las tecnologias digitales promueven el pensamiento critico y la
creatividad al ofrecer multiples medios y recursos para la expresion
y exploracion. Sin embargo, también existen desafios significativos.
La brecha digital, tanto en términos de acceso como de competen-
cias, es una preocupacion constante. Hugo Pardo Kuklinski (2017)
subraya la necesidad de capacitar a los docentes para que puedan
integrar eficazmente las tecnologias en sus practicas pedagogicas.
La resistencia al cambio y la sobrecarga de informacion son otros
obstaculos que deben ser superados para aprovechar plenamente el
potencial de las tecnologias digitales en la educacion.

Podemos establecer etapas de incorporacién de tecnologias en la
ensefianza, dando lugar a que emerjan alternativas de accién pe-
dagogica innovadoras, sin dejar por ello algunas estrategias mas
tradicionales. Asi, podemos verlo en el siguiente cuadro.

Figura 4
Tecnologias emergentes y estrategias pedagoégicas

Nota. Elaborada con Napkin (2025)
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Capacidades digitales docentes

Desde hace décadas, expertos en tecnologia educativa como Linda
Castafieda o Jordi Adell, entre otros, investigan acerca de las diversas
capacidades que en los Gltimos afios han debido incorporar docentes
de todos los niveles educativos, de cara a poder asumir los cambios,
muchas veces vertiginosos, que se suceden en los modos de comuni-
cacion, registro y distribucién del conocimiento y, por lo tanto, de las
actividades que conducen a su ensefianza y aprendizaje. Linda Casta-
fieda et al. (2021) proponen este esquema que permite visualizar en
la actualidad este conjunto de competencias. La investigacion reali-
zada cont6 con la participacion de docentes de primaria y secundaria
de Uruguay, Australia y Espaiia, a los que se les preguntd por cada
uno de los componentes que el equipo proponia en 2018 (Generador
y gestor de practicas pedagdgicas emergentes; Experto en conteni-
dos pedagobgicos digitales; Practico reflexivo aumentado; Experto
en entornos enriquecidos de aprendizaje personal y organizativos;
Sensible al uso de la tecnologia desde la perspectiva del compromiso
social; y Capaz de usar la tecnologia para expandir su relacion con la
familia y el entorno del estudiante). Fruto de esos aportes y del ana-
lisis de ellas surge este grafico:
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Figura5
International insights about a holistic model of teaching competence for a
digital era: the digital teacher framework reviewed

Nota. Castafleda et al. (2021)

Los docentes hemos tenido que incorporar a través de las Gltimas
décadas una serie de capacidades a los repertorios mas tradicionales
vinculadas al uso intensivo de tecnologias digitales para la ensefian-
za y la evaluacion de los aprendizajes de nuestros estudiantes. Ello
implica una capacitacion permanente ya que la evaluacion de las
herramientas tecnoldgicas es, sin duda alguna, interminable pero,
ademas, una conciencia del uso critico e inteligente de dichas herra-
mientas en pos de los objetivos pedagogicos.

El modelo TPACK

Esta sigla, por su escritura en inglés, se refiere a tecnologia,
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pedagogia y disciplina (Mishra & Khoeler, 2006). Este modelo un
tanto mas sencillo que el anterior asume que son tres los conoci-
mientos que un docente debe tener para un 6ptimo desarrollo de su
practica educativa en la actualidad: conocimiento tecnolégico, pe-
dagdgico y disciplinar. La interseccion de estos tres saberes genera
capacidades docentes que hoy son imprescindibles para el desarro-
llo de la actividad de ensefianza.

Figura 6
Conocimiento tecnolégico, pedagédgico, disciplinar

Nota. Mishra & Koehler (2006)

Un ejemplo de combinacién de estos conocimientos en pos del
proceso de enseflanza es la introduccién de narrativas transmedia
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en el campo educativo. Para poder enmarcar el uso de tecnologias
resulta interesante el enfoque que propone la narraciéon como base
de la ensefianza, sea cual sea el contenido de ésta. Seguramente al-
gunos contenidos resultan mas permeables a esta propuesta, pero es
posible imaginar en casi todos los casos que la narracién acomparia y
da sentido al conocimiento que se ird a adquirir, tal y como lo sugiere
Jerome Bruner (1986): “Es a través de nuestras propias narraciones
como principalmente construimos una version de nosotros mismos
en el mundo, y es a través de sus narraciones como una cultura ofre-
ce modelos de identidad y accién a sus miembros”.

Lanarrativa transmedia se ha consolidado como una herramienta
pedagogica innovadora que transforma la manera en que se enseila
y se aprende. Este enfoque se basa en la creacion de historias que
se despliegan a través de multiples plataformas y formatos, per-
mitiendo a los estudiantes interactuar con el contenido de manera
activa y participativa.

Este planteo ya no es novedoso, sin embargo, no son tantas las
aulas universitarias donde se combinen estos saberes en una sin-
tesis virtuosa.

Caracteristicas principales de la narrativa transmedia
« Participacion: Los estudiantes no son meros receptores de in-
formacion; su participacion es fundamental para la construccién

del relato.

e Diversidad de medios: Utiliza multiples plataformas como redes
sociales, videos, blogs y aplicaciones para contar historias.

« Interaccion y colaboracion: Fomenta el trabajo en equipo y la co-
laboracion entre estudiantes, quienes pueden cocrear contenido.
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La narrativa transmedia, como lo expresa Scolari (2013), se refie-
re a un relato que se extiende a través de diferentes medios, donde
cada plataforma ofrece una parte tinica de la historia, contribuyendo
a un universo narrativo mas amplio. Este tipo de narrativa no solo
se limita a adaptar una historia de un medio a otro, sino que cada
formato aporta su propia perspectiva y contenido, enriqueciendo la
experiencia del usuario.

Desde una perspectiva pedagogica favorece:

o El aprendizaje activo: Al involucrar a los estudiantes en situa-
ciones auténticas y relevantes. Esto les permite aplicar conoci-
mientos a problemas reales, lo que incrementa su motivacion y
compromiso con el aprendizaje.

« El desarrollo de habilidades criticas: Alinteractuar con diferentes
formatos y plataformas, los estudiantes desarrollan habilidades
criticas como el pensamiento analitico, la creatividad y la reso-
lucion de problemas. Estas competencias son esenciales en un
mundo laboral cada vez mas dinamico y digital.

e La adaptacion a entornos digitales: Dado que los estudiantes
actuales estan inmersos en entornos digitales desde una edad
temprana, las narrativas transmedia utilizan estos contextos co-
nocidos para hacer el aprendizaje mas accesible y atractivo. Esto
facilita una conexién mas profunda con el contenido educativo.

« La construccion colectiva del conocimiento: La narrativa trans-
media permite la construccion colectiva del conocimiento, donde
los estudiantes pueden compartir sus perspectivas y experien-
cias, enriqueciendo asi el aprendizaje grupal. Este enfoque demo-
cratiza el proceso educativo al dar voz a todos los participantes.

Las aplicaciones de las narrativas transmedia en educacion son
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diversas y siempre combinan los tres tipos de saberes: tecnologico,
pedagoégico y disciplinar.

e Proyectos interdisciplinarios: Se pueden disefar proyectos que
integren diferentes areas del conocimiento, utilizando historias
que aborden temas desde multiples perspectivas.

 Gamificacion: Incorporar elementos de juego en las narrativas
puede aumentar aiin mas la motivacion y el interés de los estu-
diantes.

« Cocreacion de contenido: Los estudiantes pueden ser animados
a crear sus propias narrativas transmedia, lo que les permite

aplicar lo aprendido mientras desarrollan habilidades técnicas
y creativas.

Figura7
Transformando la educaciéon con narrativas transmedia

Nota. Elaborada con Napkin (2025)
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La incorporacion de narrativas transmedia en el ambito universi-
tario no solo moderniza las practicas pedagogicas, sino que también
crea un entorno dinamico donde los estudiantes son protagonistas
activos de su propio aprendizaje. Al fomentar la participacion, la co-
laboracion y el pensamiento critico, este enfoque tiene el potencial
de transformar la educacion contemporanea, preparandose para
enfrentar los desafios del siglo XXI.

La innovacion en el modelo pedagégico
y tecnopedagégico

¢Por qué un modelo pedagégico y tecnopedagdgico? Las universi-
dades, en general en el siglo XXI, se proponen proyectos a medianoy
largo plazo en los cuales definen una visiéon un desideratum a alcan-
zar. En muchos casos, y como un proceso complejo de identificacion
de generacion de consensos, siempre que se trata de una institucion
democratica cuya mision es social se generan acuerdos basicos que
permiten encaminar en una direcciéon definida al conjunto de los
actores, proyectos y procesos, que en ella se encarnan cada dia me-
diante diversas actividades.

Historicamente, la docencia, la investigacion y la extension y
vinculacién al medio, sumadas a la transferencia de conocimientos
para la mejora de la sociedad, la solucion de problemas y el desa-
rrollo cientifico tecnolégico, han sido las misiones principales y las
funciones que se sostienen como principales, aunque con diferentes
énfasis o matices a lo largo de los siglos.

Sin embargo, no siempre ha sido objeto de evaluacién y mirada
critica el ejercicio mismo de la docencia, bajo el supuesto de que los
y las docentes son profesionales altamente capacitados para ense-
fiar sus disciplinas y formar nuevas generaciones de profesionales
y/o de investigadores en el campo disciplinar del que se trate. Pero,
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desde hace un par de décadas, la proliferacién de carreras de pos-
grado que profesionalizan la labor docente universitaria en nuestro
pais demuestra la necesidad de revisar estos supuestos, de pensar
la docencia universitaria casi como segunda profesion, entendien-
do la necesidad de generar en cada ambito institucional pilares que
permitan a los y las docentes anclar sus saberes en formatos, moda-
lidades y experiencias enriquecidas y situadas para permitir que se
desplieguen los aprendizajes esperados en los y las estudiantes.

Saber una disciplina pareciera no ser suficiente para poder en-
sefiarla de manera eficaz, de manera significativa y profunda a las
nuevas generaciones. El contexto de humanidad aumentada, como
sefiala Sadin (2017), en el cual prevalecen las tecnologias digitales
y actualmente la inteligencia artificial generativa, obliga a su vez a
revisitar marcos de trabajo, modelos anclados en tradiciones ances-
trales que no dan respuestas satisfactorias a los desafios presentes.

Desde esa perspectiva, y sabiendo que un modelo es solamente
una representacion de la realidad, no isomorfico, pero que si puede
servir como marco y encuadre que da sentido de comunidad, orien-
tacion a modo de faro que ilumina y horizonte de expectativa, es que
se propuso en el aflo 2020 generar un modelo pedagégico hacia el
cual direccionar las practicas docentes en UFLO Universidad.

Este modelo se planteé en forma colaborativa junto a un grupo
de profesionales de la institucion, se lo someti6 a aprobacién del
Consejo Superior de esta casa de estudios y se lo ha difundido desde
entonces en diferentes instancias, concibiendo para ello situaciones
de debate en eventos académicos, reuniones de trabajo y propiciando
mediante una serie de cuadernos de trabajo mecanismos concretos
de actuacion también orientadores de practicas pedagoégicas. Desde
una discusién y produccion colectiva hacia el conjunto de los actores
implicados, es un material vivo que se actualiza y reconcibe en cada
ciclo lectivo.

El marco pedagégico (MP) de UFLO Universidad se fundamenta en
un modelo centrado en el estudiante, disefiado para promover una
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formacion transformadora que prepare profesionales capaces de
generar valor para la sociedad. Se articula en torno a la misién de
mejorar la calidad de vida de la comunidad, tanto desde una perspec-
tiva psicosocial como desde la sostenibilidad socioambiental, ejes
programaticos fundacionales de UFLO, integrando avances cientifi-
co-tecnoldgicos con un enfoque humanistico, sostenido en valores
como la inclusién, la innovacién y la vinculacién responsable con la
sociedad. Es una construccion participativa que orienta las practicas
institucionales, fomenta la reflexion y responde a las necesidades de
los estudiantes y la comunidad.

Los conceptos clave que definen la practica educativa en UFLO in-
cluyen la “multimodalidad trenzada”, una metafora que describe la
combinacioén flexible de modalidades de ensefianza (presencial, vir-
tual, sincrénica, asincronica) para crear experiencias de aprendizaje
enriquecidas y sin barreras espaciales o temporales. La evaluacion
se concibe como un proceso continuo y formativo, priorizando la
“evaluacion auténtica”, que recrea situaciones profesionales realis-
tas. Se promueven las “buenas practicas de ensefianza”, definidas
no solo por el éxito en los resultados, sino por su fuerza moral y
epistemolodgica, donde el docente inspira y orienta la construccion
del conocimiento. El modelo se asienta en un enfoque centrado en
el estudiante.

Este modelo prioriza las necesidades y fortalezas del estudiante,
buscando desarrollar su autonomia, curiosidad y deseo de aprendi-
zaje continuo. Las propuestas pedagogicas se caracterizan por:

« Dimension humana: Se valora el acto pedagégico como un en-
cuentro interpersonal.

« Experiencias didacticas enriquecidas: Se disefian clases conce-
bidas como espacios inspiradores, con retos, desafios, juegos,
resolucion de problemas y proyectos vinculados a la practica
profesional.
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« Potencial de las tecnologias: Se utilizan para amplificar capaci-
dades y promover aprendizajes de calidad. La tecnologia se in-
corpora como herramienta potente, y con el potencial para un
despliegue narrativo multimedia.

« Curriculos flexibles: Se disefian propuestas multimodales, hibri-
das y trenzadas que fomentan la interdisciplina, independiente-
mente de la modalidad e incorporando diversas modalidades de
manera natural.

El proceso de aprendizaje se concibe de las siguientes maneras:

o Espiralado: Por aproximaciones sucesivas al conocimiento, con
una complejidad y profundidad crecientes.

e Interdisciplinario y colaborativo: Hibridando modalidades,
contenidos, disciplinas y grupos de trabajo.

o Contextualizado: Incorporando las necesidades del entorno so-
cial y profesional, situado en términos de las condiciones del
contexto.

e Activo y basado en desempeiios: Movilizando conocimientos
tedricos para la solucion de situaciones reales o simuladas a tra-
vés de desafios, proyectos y gamificacion.

En este modelo la planificacién es un pilar fundamental, abarcando
desde el disefio curricular de los planes de estudio hasta la elaboracion
detallada de los programas de cada asignatura y preparacion de cada
clase. Se impulsa la adopcion de estrategias didacticas innovadoras,
como el aprendizaje basado en problemas y en juegos y la integracion
critica de tecnologias emergentes como la inteligencia artificial (IA),
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siempre con el objetivo de potenciar la autonomia del estudiante y la
calidad del aprendizaje.

La mision de la universidad es promover la mejora de la calidad de
vida comunitaria en sus dimensiones mental, social, fisica y ambien-
tal. Esto se logra a través de la ensefianza, la investigacion y la exten-
sion, con un fuerte énfasis en:

 Formacion de profesionales generadores de valor social.

« Desarrollo de capacidades cientifico-tecnoldgicas que impulsen
la sustentabilidad.

e Responsabilidad social universitaria (RSU) y sostenibilidad eco-
social.

« Vision de futuro.

e Inclusion y perspectiva de género.

« Innovacioén como un valor transversal.

Los valores institucionales mas destacados son la conciencia y
sostenibilidad ambiental y social, la perspectiva de derechos, la
perspectiva de género, el sentido critico, la autonomia y la promo-
cion de una vida saludable. El modelo pedagogico esta organizado en
cuatro nodos, es decir cuatro dimensiones de la practica que retinen
una multiplicidad de aspectos que son considerados y explicitados.
Estos nodos son:

1. Disefio de futuros

2. Ensefiar e inspirar

3. Aprender para transformar
4. Multimodalidad trenzada
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DOCENCIA UNIVERSITARIA EN MOVIMIENTO « PRACTICAS, DESAFIOS Y HORIZONTES PEDAGOGICOS

Para visualizar el modelo Pedagdgico cliquear aqui

El modelo se transforma en la accion, y para ello se proponen me-
diante cuadernillos de trabajo para la gestion y el modelo pedagégico
en accion lineamientos especificos que fueron pensados, elaborados
y escritos en forma colaborativa por un grupo de profesionales de
la institucién con diferentes cargos y funciones, cada uno de ellos y
ellas expertos en aspectos diferentes que hacen al enriquecimiento
de la tarea formativa que desarrolla la universidad.

De cara a promover caminos concretos de implementacion y
despliegue de los nodos del modelo educativo que se proponen,
los cuadernillos de trabajo constituyen una serie de documentos
de caracter interno para UFLO Universidad y despliegan de mane-
ra concreta y agil algunas consideraciones de caracter conceptual.
Ademas, ofrecen una perspectiva practica vinculada con el ejercicio
cotidiano de la docencia y la gestiéon educativa. Sus propésitos son
los siguientes:
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e Instalar una cultura de aprendizaje organizacional.

 Conformar criterios en comun para una gestion comprometida
con la calidad académica y los valores de la Universidad.

o Compartir criterios, valores, ideas, avances e innovaciones que
favorezcan la mejora continua.

« Invitar a un recorrido por los temas de interés institucional.

e Servir como vehiculo y punto de partida para la reflexion, la in-
dagacion y el intercambio permanente.

Cada cuaderno ha sido pensado por un conjunto de actores institu-
cionales pertenecientes a diferentes areas, secretarias y direcciones,
comprometidos con el crecimiento de UFLO y el Plan de Desarrollo
Institucional (PDI). Sugieren y promueven la participaciéon y co-
laboracién activa de decanos/as, directores/as, docentes, equipos
profesionales y alumnos/as, en una construccion colectiva que se
define de manera prospectiva.

En estos cuadernillos se incluyen:

1. Criterios para diseiiar planes de estudio
2. Criterios Institucionales para el disefio de materias
3. Condiciones Institucionales para la multimodalidad trenzada

A suvez la serie Modelo Pedagégico en Accion propone claves para
reflexionar sobre el hacer cotidiano en la docencia, ampliando los
limites y facilitando la innovacion.

Serie 01 | El ejercicio de la docencia Universitaria en primer afio

Serie 02 | La evaluacion, 5 claves para pensar la evaluacion en la
Universidad

Serie 03 | Los programas en la Universidad

Serie 04 | Aulas virtuales

Serie 05 | El juego en el nivel superior

Serie 06 | La innovacidn en la educacion superior
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Serie 07 | Buenas practicas en educacién superior
Serie 08 | Inteligencia artificial

Unas palabras de cierre

Hasta aqui se pretendi6 una mirada sobre los desafios que enfren-
tan las universidades al pensarse a si mismas desde una perspectiva
de innovacién. Muchos interrogantes, nuevas preguntas y caminos
se abren toda vez que la tecnologia transforma nuestra vida cotidia-
na, pero no es solamente la tecnologia digital la que provoca esos
cambios y transformaciones. Innovar con sentido critico, generando
mayor inclusividad, transparencia y rendicion de cuentas a la socie-
dad, generando conocimiento valioso que sea transferido y utilizado
por sectores que en otros momentos no podian acceder y ahora se
convierten en un verdadera meta para las instituciones, se relaciona
con la necesidad de vincular la innovacién con la pertinencia social
y las necesidades del contexto mas cercano y también, en un mundo
tan interconectado, con el desafio de la internacionalizacion.

La pregunta por la innovacion no se refiere solamente a qué inno-
var sino sobre todo para qué innovar y cuanto de esa innovacion se
transforma en mejores instituciones y mejores practicas, pertinen-
tes, justas e inclusivas.

Referencias

Adell, J., & Castafieda, L. (2012). Tecnologias emergentes, peda-
gogias emergentes? En J. Hernandez, M. Pennesi, D. Sobrino y A.
Vazquez (Coord.), Tendencias emergentes en educacion con TIC (pp.
13-32). Asociacion Espiral, Educacién y Tecnologia.

61


http://img.uflo.edu.ar/a/Modelo-Pedagogico-N7.pdf
http://img.uflo.edu.ar/a/Modelo-Pedagogico-N8.pdf

Bruner, J. (1986). Realidad mental y mundos posibles. Los actos de la
imaginacion que dan sentido a la experiencia. Gedisa.

Carrion, J. (2020). Lo viral. Galaxia Gutenberg.

Castarieda, L., Esteve-Mon, F. M., Adell, J., & Prestridge, S. (2021).
International insights about a holistic model of teaching
competence for a digital era: the digital teacher framework
reviewed. European Journal of Teacher Education, 45, 493-512.
https://doi.org/10.1080/02619768.2021.1991304

Cobo, C. (2016). La educacion en la era digital: Retos y oportunidades
para el siglo XXI. Ediciones Morata.

Cobo, C. (2021). Innovacién educativa en tiempos de IA: El impacto de la
inteligencia artificial en la educacion. Editorial Alianza.

Grinsztajn, F. (2024). Un ensayo sobre inteligencia artificial en la
universidad: tres ideas para pensar y pensarnos como docentes. EI
Faro. Revista Digital De Docencia Universitaria, 1(1), 72-90. https://
revistaelfaro.uflo.edu.ar/index.php/elfaro/article/view/19

Ideogram (2025). Ideogram Al [Modelo de lenguaje grande]. https://
ideogram.ai/

Lopez-Echeverria, M. (2018). Innovaciones educativas con miras a
la sustentabilidad en la universidad. Revista Tekhné, 21(2), 3-18.
http://oaji.net/articles/2019/7118-1556292763.pdf

Losada, A. V., Gomez Zeliz, J., De Vega, M., & Garzaniti, I. (2023). La
innovacion en la educacion superior (Modelo pedagoégico en accion,
Serie No. 6). https://img.uflo.edu.ar/a/Modelo Pedagogico

N6.pdf

62


https://revistaelfaro.uflo.edu.ar/index.php/elfaro/article/view/19
https://revistaelfaro.uflo.edu.ar/index.php/elfaro/article/view/19
https://ideogram.ai/
https://ideogram.ai/
http://oaji.net/articles/2019/7118-1556292763.pdf
https://img.uflo.edu.ar/a/Modelo_Pedagogico_N6.pdf
https://img.uflo.edu.ar/a/Modelo_Pedagogico_N6.pdf

Manovich, L. (2013). El software toma el mando. UOC Press.

Mishra, P., & Koehler, M. J. (2006). Technological Pedagogical Content
Knowledge: A framework for teacher knowledge. Teachers College
Record, 108(6), 1017-1054.

Napkin (2025). Napkin AL [Modelo de lenguaje grande]. https://
www.napkin.ai/

Odetti, V. (2019). Pedagogias emergentes en la educacion digital. Uni-
versidad Nacional de Educacién a Distancia.

Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Cien-
cia y la Cultura. (2017). Unesco 2016. https://unesdoc.unesco.org/
ark:/48223/pf0000248073_spa

Pardo Kuklinski, H. (2017). El impacto de las tecnologias en la educa-
cion y la formacion docente. Editorial Grad.

Pérez Lopez, E. (2023). Pertinencia, calidad e innovacién en educa-
cion superior. Relevance, Quality and Innovation in Higher Education,
24(49), 255-275. http://dx.doi.org/10.15517/isucr.v24i49.50180

Piscitelli, A. (2009). Las tecnologias digitales y el futuro de la educacion.
Ediciones Novedades Educativas.

Piscitelli, A., & Alonso, J. (2020). Innovacién y barbarie: verbos para
entender la complejidad. Outeredu. Fundacién UOC.

Piscitelli, A. (2023) Polimatas. El perfil antidisciplinario del trabajador

del futuro. XV Foro atinoamericano de Educacion El trabajo y la edu-
cacion en la era de la Inteligencia Artificial. Fundacion Santillana.

63


https://www.napkin.ai/
https://www.napkin.ai/
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000248073_spa
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000248073_spa
http://dx.doi.org/10.15517/isucr.v24i49.50180

Rosan Bosch Studio (2020). Enfoque. Recuperado el 27 de octubre de
2025 de https://www.rosanbosch.com/es/enfoque.

Sadin, E. (2017). Humanidad aumentada, la administracion digital del
mundo. Caja Negra.

Scolari, C. A. (2013). Narrativas transmedia: cuando todos los medios
cuentan. Deusto.

Scolari, C. A. (2018). Los nuevos medios y las pedagogias digitales.
Gedisa.

64


https://www.rosanbosch.com/es/enfoque

Perfil y trayectorias
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Introduccién

Quienes superamos con éxito el paso por la universidad sabemos
por experiencia propia que se trata de una vivencia compleja atra-
vesada por factores personales, familiares, sociales, econdmicos y
culturales. Habitualmente somos conscientes de cuanto esfuerzo
nos cost6 haber alcanzado una titulacion de estas caracteristicas y
cuanto representa para cada uno de nosotros, pero jcuanto sabia-
mos de las pocas probabilidades que teniamos de graduarnos antes
de empezar a estudiar? ;Conociamos el funcionamiento del siste-
ma universitario mas alla de la institucion que elegimos? /Tenemos
conciencia sobre como ciertas condiciones favorecen o dificultan el
acceso y la permanencia de distintos grupos sociales? A menudo, los
graduados proyectamos la experiencia personal sobre el conjunto
del estudiantado, normalizando situaciones que, en realidad, son
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excepcionales. Por eso, este capitulo invita al lector a tomar distancia
de su experiencia individual para reconocer la diversidad de perfiles
estudiantiles y las distintas trayectorias educativas que conforman
la universidad actual. Para aquellos que son docentes universitarios,
comprender esta diversidad es fundamental para el disefio de estra-
tegias de enseflanza que respondan de manera mas adecuada a las
realidades y necesidades de los estudiantes actuales, promoviendo
de manera efectiva el derecho a la educacién superior.

Este capitulo examina la transformacion del perfil de los ingresan-
tes universitarios en Argentina. A partir de datos oficiales y estudios
recientes, se contrastan las expectativas tradicionales de un “es-
tudiante ideal” con la diversidad real de trayectorias, condiciones
socioeconémicas y modos de aprendizaje. El objetivo es ofrecer a
los docentes universitarios algunas reflexiones para acompaiiar el
ingreso y la permanencia de los estudiantes de hoy.

El imaginario social sobre los estudiantes universitarios

Aunque la educacion superior ha experimentado profundas trans-
formaciones a nivel global desde mediados del siglo XX, la universidad
persiste en proyectar una imagen rigida de sus alumnos. La bibliogra-
fia sobre el tema sefiala que frecuentemente se espera un individuo
“auténomo” (Arnaud, 1990), capaz de “un indispensable ascetismo
estudioso” (Boyer & Coridian, 2004), un estudiante de “tiempo com-
pleto” comprometido con su rol de “heredero” de una cultura que
reproducira (McInnis, 2004, citado por Rey, 2005), o con su deber de
ascenso social por via de la profesionalizacion y dispuesto a valorar
el saber de manera “desinteresada”. Pero {qué significa todo esto
en términos concretos? y icomo influye este imaginario en nues-
tras practicas de ensefianza? El término de “individuo autébnomo”
se utiliza para describir a un estudiante que es capaz de gestionar
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su propio aprendizaje de manera independiente. Se refiere a aque-
lla persona que posee la capacidad de tomar decisiones informadas,
organizar su tiempo y recursos, y asumir la responsabilidad de su
proceso formativo sin depender excesivamente de la guia directa o
constante del docente. Desde esta representacion, los docentes es-
peran que el estudiante auténomo desarrolle habilidades criticas,
de autoevaluacion y de bisqueda de conocimiento, lo que le permite
adaptarse y responder a las demandas académicas de forma proac-
tiva y autodirigida.

El “ascetismo estudioso” se refiere a la imagen idealizada de que
el estudiante universitario debe adoptar un estilo de vida marcado
por la austeridad y el sacrificio personal para dedicarse plenamente
a sus estudios. Esta nocion implica renunciar a distracciones y pla-
ceres externos, concentrandose exclusivamente en la adquisicion
del conocimiento y en el cumplimiento riguroso de sus obligaciones
académicas. Se espera que el estudiante mantenga una disciplina
estricta y una actitud de entrega total a la formacion, lo que se con-
sidera esencial para alcanzar el éxito académico dentro de un marco
cultural universitario tradicional.

La expresion “comprometido con su rol de ‘heredero’ de una cul-
tura que reproducira” se refiere a la expectativa de que el estudiante
asuma, en cierto grado, la responsabilidad de continuar y transmitir
las tradiciones, valores y conocimientos de la cultura académica o
institucional que le ha sido legada. Es decir, se espera que el alum-
no no solo reciba la ensefianza, sino que también se convierta en un
portador activo de ese legado cultural, perpetuando y renovando,
segln corresponda, las practicas y saberes que conforman la identi-
dad de la institucion. Esta idea implica una conexion con la herencia
cultural y la mision de reproducirla en futuras generaciones.

Por su parte, la frase “comprometido con su deber de ascenso so-
cial por via de la profesionalizacion” se refiere a la expectativa de
que el estudiante utilice la formacién profesional adquirida en la
universidad como medio para mejorar su posicién socioeconémica.
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Es decir, se espera que, mediante la obtencion de un titulo y la in-
sercion en el mercado laboral, el alumno logre un ascenso social,
accediendo a oportunidades que le permitan mejorar su calidad de
vida y la de su familia. Esta idea implica que la educacion superior
cumple una funcién transformadora en la sociedad, al servir como
herramienta para la movilidad social, aunque los datos muestran
que esta expectativa no siempre se cumple.

En tanto, la expresion “dispuesto a valorar el saber de manera des-
interesada” se refiere a la expectativa de que el estudiante evalte y
aprecie el conocimiento reconocido como valido y autorizado den-
tro del ambito académico sin dejarse influir por intereses personales,
sesgos o motivaciones externas. En otras palabras, se espera que el
alumno adopte una actitud objetiva, valorando el saber en funcion de
sus méritos intrinsecos y contribuciones al conocimiento, en lugar de
enfocarse en beneficios personales o en intereses particulares.

Las investigaciones (Boyer & Coridian, 2004; Brunner, 2012:
Casco, 2009; Labrafia & Brunner, 2022; McInnis, 2004, citado por
Rey, 2005) coinciden en sefialar que la vida estudiantil ha experi-
mentado transformaciones significativas debido a la transicion de
las universidades de élite a las universidades de masas, y luego a
sistemas de alta participacion. A pesar del aumento de estudiantes
de paso, indecisos, trabajadores, primera generacion de universi-
tarios en sus familias y a aquellos que, atn sin un proyecto claro,
viven la universidad como una extension natural de su trayectoria
previa (Romainville, 2004), en muchas universidades permanece la
idea del estudiante modelo, completamente dedicado a sus estudios,
auténomo y disciplinado. A esta tension se suma el choque entre la
exigencia de valorar el saber por su propio mérito y el escepticismo
predominante entre los alumnos, quienes suelen considerar el co-
nocimiento cientifico como rigido e irrelevante (Gueventter, 1997).
Esta contradiccion desemboca a menudo en desencanto y desmoti-
vacion al inicio de la carrera, materializandose en preguntas como
“spara qué sirven estos contenidos?” y en una valoracion utilitarista
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del aprendizaje, centrada en su aplicacién inmediata en escenarios
laborales. Ademas, el estudiante ideal es visto como un sujeto de la
cultura letrada y en las universidades el acceso a saberes legitimos
sigue dominado por la cultura impresa. En contraste, los nativos
digitales, que acceden a la informacion a través de las tecnologias
de la informacién y la comunicacién (TIC), estan transformando
sus competencias comunicativas y su forma de pensar. Por ulti-
mo, la conocida pérdida de valor de las certificaciones académicas
contribuye a alimentar la frustracion estudiantil (Legendre, 2003).
Asimismo, numerosos estudios (Alvarez Newman, 2019; Bracchi,
2016; Carli, 2008; Cerezo, 2015; Chavez, 2009; De Gatica, 2019;
Marquina et al., 2017; Tenti Fanfani, 2012; Trotta & Santucci, 2012)
seflalan que los jévenes universitarios no constituyen un sujeto ho-
mogéneo, sino que se configuran como una categoria en constante
transformacion, atravesada por nuevas formas de relacién con el
conocimiento y que esta heterogeneidad se expresa en trayectorias
educativas diversas, en la multiplicidad de sentidos atribuidos a la
experiencia universitaria y en las distintas formas de apropiaciéon
de los saberes. A medida que estas transformaciones ocurren, crece
la distancia entre las expectativas institucionales y las caracteris-
ticas de los estudiantes reales.

El rol de las instituciones y de los docentes universitarios

En este capitulo se asume que los dispositivos institucionales —
incluyendo la organizacion de los procesos de ensefianzay de apren-
dizaje, el disefio curricular y las politicas de apoyo al alumnado—
son determinantes para mejorar la permanencia de los estudiantes.
Las fortalezas y desafios actuales ponen de relieve la urgencia de
implementar acciones institucionales que fortalezcan la calidad pe-
dagdgicay curricular. Para ello, resulta clave una mayor dotacién de
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recursos y una colaboracién mas estrecha con el cuerpo docente, no
en tanto responsables de las limitaciones detectadas, sino como ac-
tores fundamentales para redisefiar colectivamente las estrategias
educativas (Gorostiaga et al., 2017).

Una investigacion publicada por Marano (2023) advierte sobre los
desafios que enfrentan los estudiantes universitarios al ingresar a la
educacion superior, haciendo énfasis en la brecha existente entre la
imagen idealizada del “estudiante perfecto” y la realidad de aque-
llos que llegan a la universidad. La autora sefiala que la transiciéon
de la escuela a la universidad implica una serie de ajustes, tanto en
términos de adaptacion a nuevas metodologias de ensefianza como
en la gestion de su propio proceso de aprendizaje. Y destaca que,
en este contexto, la falta de preparacion y el choque cultural con el
ambiente académico pueden llevar a la desmotivacion y a la baja re-
tencion de los estudiantes, lo que a su vez subraya la importancia de
desarrollar estrategias de acompafiamiento y apoyo institucional.
Ademas, sostiene la necesidad de replantear las practicas docentes
para responder a la diversidad y a las realidades de los ingresan-
tes. Segin Mancovsky & Lizzio (2017), las universidades tienden
a esperar que los estudiantes ingresen con un saber previo acerca
de como desempefiarse en ese rol. Esto implica poder reconocer e
incorporar rapidamente las reglas institucionales para desarrollar
las practicas necesarias: desde tomar apuntes y organizar el tiempo
de estudio hasta adaptarse a un calendario académico distinto del
escolar y a la rotacion constante de comparieros en cada materia. A
ello se suman aprendizajes mas complejos, como adquirir habitos
de estudio autébnomos y comenzar a proyectarse en un futuro pro-
fesional, todo atravesado por la incertidumbre respecto de si lo que
estan haciendo se corresponde con sus expectativas y si cuentan
con las condiciones necesarias para sostenerlo.

Un elemento adicional que resulta fundamental considerar es que
los estudiantes jovenes otorgan mayor importancia a las maneras de
relacionarse de los docentes (la forma en que los docentes se vinculan
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con ellos) y a sus maneras de ensefiar (las estrategias de ensefianza)
por encima de los contenidos especificos que transmiten. Diferentes
investigaciones (Alcoba, 2021; Bracchi, 2016; Carli, 2012; Fava et al.,
2014; Gomez Zeliz & Garzaniti, 2024; Marano, 2023) muestran que
los estudiantes destacan en los profesores cualidades claves como
la paciencia, la explicacion clara, la predisposicion, el compromi-
so, la puntualidad, la motivacion y la responsabilidad. Ademas, los
autores enfatizan que los docentes de primer afio, al ser la primera
impresion de la institucion, desempefian un papel fundamental en la
permanencia de los estudiantes, 1o que hace relevante comprender
sus practicas para mejorar las politicas institucionales de ingreso y
permanencia. De su trabajo se desprende que las instituciones pue-
den y deben implementar medidas que faciliten la integracion y la
adaptacion de los nuevos estudiantes, tales como programas de ni-
velacion, tutorias y la incorporaciéon de metodologias de ensefianza
mas interactivas y centradas en el estudiante. En definitiva, el men-
saje central es que mejorar la experiencia de ingreso a la universi-
dad no solo beneficiaria el rendimiento académico, sino que también
contribuiria a disminuir las brechas de oportunidad y a consolidar
un sistema educativo mas inclusivo y sensible a las necesidades de la
poblacién estudiantil actual.

En la misma linea, es necesario repensar la ensefianza univer-
sitaria que ain opera bajo la premisa de un estudiante meramente
receptor. Las clases magistrales y las exposiciones unilaterales si-
guen dominando gran parte de la practica docente, dando prioridad
a la trasmision de informacion en un formato monoldgico. Este
enfoque, caracterizado como pedagogia de la “cabeza bien llena” y
centrado en el profesor como fuente tinica de conocimiento, tiende
a fomentar la inactividad intelectual y habitos de aprendizaje ba-
sados en la acumulaciéon mecanica de contenidos. Con frecuencia,
estas dinamicas refuerzan la idea de que el principal problema de
un “novato universitario” es la cantidad de lecturas, conferen-
cias y datos que debe asimilar (Arnaud, 1990). En este sentido, la
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formacion pedagogica de los profesores universitarios, sobre todo
de los primeros afios, requiere ser interpretada a la luz de los da-
tos que arroja el perfil de los estudiantes. Como sefiala Lucarelli
(2008) alolargo de su historia, la universidad se ha definido prin-
cipalmente como un espacio dedicado a la transmision de saberes
cientificos y culturales a las nuevas generaciones, descuidando las
metodologias empleadas en la ensefianza y centrando su valora-
cién en el conocimiento experto del docente. Como resultado, la
dinamica entre el contenido, el profesor y el alumno ha quedado
al margen de toda reflexion sobre como estructurar la ensefianza
para favorecer la construccién activa de conocimiento por parte del
estudiante. Durante mucho tiempo, la sdlida formacion del profe-
sor en la materia basto6 para considerar la ensefianza de calidad, sin
importar el modo en que ese saber se presentara al alumno. Incluso
la incorporacién de las tecnologias de la informacién y la comuni-
cacion no ha logrado modificar este modelo didactico, que sigue
siendo esencialmente unidireccional.

La masificacion de la matricula universitaria

Si se toman en cuenta las estadisticas oficiales y las investigacio-
nes de los expertos, en los tltimos cuarenta afios de democracia la
educacion superior ha sido el nivel académico que mas ha crecido
en Argentina. Independientemente de las distintas orientaciones y
politicas educativas de cada gobierno, tanto la matricula estudian-
til como la cantidad de instituciones universitarias han mostrado
un incremento sostenido desde la década del 80. En 1983 Argentina
contaba con 20 instituciones universitarias y alrededor de 400 mil
estudiantes (Otero & Corica, 2015). En la actualidad hablamos de un
sistema integrado por 144 instituciones universitarias al que asisten
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mas de 2,7 millones de estudiantes y en el que trabajan mas de 147
mil docentes (Secretaria de Educacion, 2025).

En nuestro pais, el sistema universitario estd integrado por una
gran variedad de instituciones universitarias de diferente tamario
en términos de matricula, la mitad de gestion publica y la otra mi-
tad de gestion privada, distribuidas en todo el territorio nacional,
aunque la mitad se concentra en el CPRES Metropolitano (desde
2012 hay, por lo menos, una universidad nacional en cada una de las
jurisdicciones y 62 universidades en el CPRES Metropolitano), con
ofertas de pregrado, grado y posgrado en modalidad presencial y a
distancia, en la que estudian mas de dos millones y medio de per-
sonas (cuatro veces mas que en 1975). Asimismo, se constata que
gran parte de los estudiantes se inscriben en un ntimero reducido
de carreras, habitualmente vinculadas a profesiones liberales (de-
recho, medicina, psicologia y contador publico, por ejemplo). Por
primera vez, el 30% se inscribid en carreras de ciencia y tecnologia
en el ciclo lectivo 2023-2024 (Secretaria de Educacion, 2025). Los
datos publicados muestran, ademas, que el 78.4% de las personas
que estudia carreras de pregrado y grado lo hace en instituciones
de gestion publica; que solo el 4% de ellas son extranjeros; que en
las universidades hay mas mujeres que varones (60-40); que en
promedio la retencién en primer afio es del 58%; que el 24% de los
nuevos inscriptos opta por una oferta académica diferente uno o
dos afios después de su ingreso a una determinada carrera; y que
solamente el 33% de los estudiantes ingresantes tiene menos de 20
afios (Secretaria de Educacion, 2025).

Si observamos los niveles de graduacion, los datos muestran que
el 23% termina en el tiempo tedrico establecido en el plan de estu-
dios (la cifra sube a 41% en el sector privado y baja a 19% para el
sector publico). Una de las razones de este tltimo fenémeno es que
las personas que asisten a las universidades argentinas, ademas de
estudiar, se incorporan en forma muy temprana al mercado laboral
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y se enfrentan a una sobreexigencia de horarios y actividades (Pa-
rrino, 2024). Otro rasgo estructural es que la mayoria de quienes se
graddan lo hacen insumiendo un tiempo mucho mayor al tedrico,
en promedio un 60% mas (Buchbinder, 2020). Ademas, un nime-
ro cada vez mayor de estudiantes es la primera generacion de es-
tudiantes universitarios en sus familias (Lodola et al., 2024). Como
ha sefialado la investigadora Chiroleu (2013), estos indicadores po-
nen en cuestionamiento la verdadera democratizacion que ofrecen
las politicas de admision universal cuando no van acompaiiadas de
medidas orientadas a fortalecer la retencién y la culminacién de
los estudios por parte de las instituciones. A pesar del crecimiento
sostenido de las instituciones que integran el sistema universitario
argentino y la expansion de la matricula universitaria, la retencion
de estudiantes y la tasa de egreso en argentina sigue siendo preo-
cupante. Incluso en el contexto de apertura e ingreso irrestricto, la
l6gica expulsiva persiste si no se revisan las practicas pedagogicas e
institucionales de ingreso y acompafiamiento.

Los estudios sobre trayectorias educativas muestran que en insti-
tuciones tradicionales una de las variables que mejor predice el éxi-
to universitario es el nivel educativo de los padres. Esto implica que,
a pesar de los esfuerzos individuales, el capital cultural que supone
haber nacido en una familia de profesionales es la variable de mayor
peso a la hora de finalizar los estudios. En sintesis, diversos estu-
dios (Bullon et al., 2017; Enriquez et al., 2013; Espejel Garcia et al.,
2020; Koshy et al., 2019; Rodriguez Rodriguez & Guzman Rosquete,
2019; Roksa & Kinsley, 2019) coinciden en que contar con un en-
torno sociofamiliar favorable —padres con formacién universitaria,
ocupaciones de estrato medio-alto y relaciones afectivas de apoyo—
incrementa significativamente las probabilidades de éxito académico
en todos los niveles. Por el contrario, dichos logros se ven merma-
dos cuando los estudiantes provienen de contextos de vulnerabilidad,
caracterizados por pobreza, marginalidad, disfuncién familiar, baja
escolaridad materna, familias monoparentales o hacinamiento en el
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hogar. Incluso, distintas investigaciones han destacado que el nivel
educativo de la madre ejerce un impacto especialmente relevante en
el rendimiento de sus hijos, de modo que los alumnos cuyas madres
poseen estudios superiores suelen alcanzar mejores resultados aca-
démicos, lo cual suele atribuirse al rol tradicional de la mujer en la
formacion inicial de los menores (Abuya et al., 2018; Cuenca, 2016;
Chaparro et al., 2016; De Coninck et al., 2019; Diaz & Morales, 2011;
Harding et al., 2015; Kim, 2018; Manchon & Cordero, 2014; Simoes
et al., 2018; Waterman & Lefkowitz, 2017).

Las investigaciones citadas permiten considerar que las trayecto-
rias de los estudiantes son heterogéneas y se relacionan con diferentes
factores que van desde las estrategias que éstos despliegan en funcion
de sus posibilidades y sus biografias personales, como asi también de
las condiciones y tiempos institucionales y del tiempo de afiliacion
(ala disciplina estudiada y a la universidad donde se estudia). Es de-
cir, que los factores intervinientes en las trayectorias no pertenecen
exclusivamente al estudiante, sino que intervienen factores que pro-
vienen del contexto, del sistema de educacién superior y de la propia
institucion, incluidos todos sus dispositivos institucionales y peda-
gogicos que abarcan desde el plan de estudios, el régimen de correla-
tividades y las propuestas de ensefianza de los docentes, su capacidad
para transmitir el conocimiento y sus habilidades pedagégicas.

Brechas de expectativas y brechas de oportunidades

En Argentina, el acceso a la educacion universitaria requiere la ob-
tencion del titulo de nivel secundario, aunque existen excepciones
contempladas en el articulo 7 de la Ley de Educacién Superior (LES).
No obstante, este requisito no garantiza la inexistencia de desigual -
dades, ya que la trayectoria y finalizacion del nivel secundario es-
tan profundamente condicionadas por factores socioeconémicos y

75



educativos. En este sentido, el acceso irrestricto a la universidad no
equivale a una igualdad de oportunidades (Cheli et al., 2021). En el
contexto argentino, la tasa bruta de escolarizacién en el nivel supe-
rior es del 63,2%, mientras que la tasa universitaria alcanza el 44,4 %
(Secretaria de Politicas Universitarias, 2021). Estas cifras sitilan al
pais dentro del modelo de acceso universal a la educacién superior
que coexiste con elevados indices de desercion, prolongacién en los
tiempos de estudio y cambios de carrera (Garcia de Fanelli, 2015).

Las investigaciones sobre trayectorias (Cheli et al., 2021; Garcia de
Fanelli, 2015; Paso et al., 2017) identifican con claridad los desafios
que enfrentan los estudiantes universitarios durante su transicion
del nivel secundario a la educacién superior, haciendo hincapié en
el choque cultural y las expectativas que surgen al enfrentarse a un
entorno académico distinto. De su lectura se destaca cémo la for-
macion previa, a menudo insuficiente para las demandas del aula
universitaria, puede generar incertidumbre y desmotivacién en los
ingresantes. En este contexto, se subraya la importancia de que los
docentes asuman un rol activo como facilitadores de esta transicion,
implementando estrategias de acompafiamiento que ayuden a los
estudiantes a desarrollar habilidades criticas y adaptativas frente
a la complejidad del nuevo entorno académico. Ademas, se sugiere
considerar que la primera experiencia universitaria es decisiva para
la trayectoria académica, ya que sienta las bases de la percepcion que
los estudiantes formaran de la institucion.

Los ingresantes universitarios pueden ser analizados desde di-
ferentes categorias. Si utilizamos la edad como variable de agrupa-
miento, sabemos que el 33% de los ingresantes tienen menos de 20
afios, es decir, que el 30% de los estudiantes ingresantes termina-
ron la escuela secundaria recientemente (Secretaria de Educacion,
2025). Si nos enfocamos en este grupo en particular es de destacar
un estudio realizado por el Observatorio Argentinos por la Educacion
basado en la Encuesta Permanente de Hogares del Instituto Nacio-
nal de Estadisticas y Censos (Ferrari & Orlicki, 2024). Del informe
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se pueden extraer datos clave que enriquecen el analisis del perfil
de los estudiantes universitarios, especialmente en lo que respecta
a sus aspiraciones y las brechas en la continuidad educativa. Por
ejemplo, se destaca que un alto porcentaje de jovenes (alrededor
del 85%) aspira a alcanzar la educacion de nivel superior, lo cual
evidencia una fuerte vocacion y deseo de formacion. Sin embar-
go, también se pone de manifiesto una brecha significativa en la
transicion: solo el 38% de los estudiantes que concluyen la escuela
secundaria logra continuar sus estudios superiores, ya sea dedi-
candose exclusivamente al estudio o combinandolo con el trabajo.
Estos datos permiten comprender mejor el contexto socioecon6-
mico y las limitaciones que enfrentan muchos jovenes, lo cual es
fundamental para disefiar estrategias de apoyo y politicas institu-
cionales que faciliten la permanencia en la universidad. Asimismo,
el documento ofrece informacion valiosa sobre la importancia de
considerar los factores externos que inciden en el éxito académico,
como la necesidad de equilibrar el estudio con la incorporacién al
mercado laboral.

Segun el estudio, “en los niveles socioeconémicos mas altos se
ve una mayor proporcion de jovenes que logran continuar con sus
estudios luego del secundario”. Esta cifra representa un 51% de los
jovenes del decil mas rico. En contraste, entre los jovenes de los es-
tratos socioeconémicos mas bajos solo el 21% logra mantenerse en
sus estudios. Estos datos evidencian brechas no solo en las expec-
tativas, sino sobre todo en las oportunidades: en el primer decil, el
72% de los estudiantes planea continuar con su formacién y la mis-
ma proporcion aspira a incorporarse al mercado laboral, mientras
que en el decil mas alto estos porcentajes son del 95% vy el 50%,
respectivamente, dejando claramente en primer lugar el proyecto
académico frente al laboral. Al analizar las trayectorias reales de los
jovenes de 19 a 25 afios, las desigualdades se acenttian: en el decil
de mayores ingresos, el 51% cumple sus expectativas de formacion
(27% estudia exclusivamente y 24% combina estudio y trabajo),
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mientras que el 68% participa del mercado laboral (41% solo traba-
jay 27% alterna trabajo con estudios). En contraste, en el decil mas
bajo apenas el 21% se mantiene estudiando (19% tGnicamente estu-
dia y 2% combina estudio y trabajo), frente a un 12% que se dedica
exclusivamente al empleo. En estos contextos de mayor vulnerabili-
dad, la necesidad de generar ingresos se enfrenta con la posibilidad
de sostener el recorrido educativo y profesional.

Para comprender estos datos resulta interesante el aporte de
Ezcurra (2011) cuando sostiene que la masificacion del nivel supe-
rior esconde una “inclusion excluyente”. El abandono de estudios,
especialmente en los primeros afios, esta influenciado por condi-
ciones socioecondmicas y diversos factores sociales. Entre estos se
encuentran la necesidad de trabajar con horarios exigentes, bajos
ingresos, elevadas responsabilidades familiares —particularmente
para las mujeres— y el nivel educativo de la familia de origen, ade-
mas de dificultades para acceder a la conectividad y a la tecnologia.
Todos estos elementos se reiteran como patrones que contribuyen a
las discontinuidades en las trayectorias académicas, reproduciendo
asi las desigualdades existentes.

En este contexto resultan indispensables las estrategias institu-
cionales que pueden desplegar las universidades: desde garantizar
un mismo turno de cursada durante toda la carrera, los cursos de
nivelacion, la formacion pedagodgica de los docentes de las materias
iniciales, hasta un régimen de correlatividades flexibles, opcién de
cursada los dias sabados o materias de modalidad a distancia. Se tra-
ta de estrategias orientadas hacia el fortalecimiento de las trayecto-
rias estudiantiles desde el ingreso hasta el egreso, asegurando que
los estudiantes no solo ingresen a la universidad, sino que también
permanezcan y culminen sus estudios. Por ello, las practicas de en-
seflanza juegan un papel crucial. En palabras de Alcoba et al. (2025),

Es fundamental que las universidades pongan en juego enfoques cu-
rriculares innovadores que respondan a las necesidades y realidades
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de los estudiantes. Esto incluye la recreacion de las practicas de en-
seflanza, de manera que reconozcan y valoren las diversas formas de
conocimiento y aprendizaje, asi como la promocion de un ambiente
académico que promueva la inclusién y la participacion (p. 12).

Estudiantes universitarios de primera generacion

En el apartado anterior mencionamos que los ingresantes uni-
versitarios pueden ser analizados desde diferentes categorias. Si
en lugar de agruparlos por edad lo hacemos de acuerdo a su capital
cultural, podriamos diferenciar rapidamente a los hijos de profe-
sionales de aquellos que no lo son, fenémeno que se observa tanto
en universidades de gestion ptblica como en las de gestion privada.

La definicién mas extendida en la literatura académica sobre los
estudiantes universitarios de primera generacion (EUPG) se refiere
a aquellos hijos de padres que no cuentan con diploma de estudios
superiores ni experiencia en el ambito universitario (Auclair et al.,
2008). Esta categoria se vincula frecuentemente con la nocion de
“origen popular”, lo que implica la carencia de los conocimientos
y recursos propios de la cultura universitaria, o bien con un déficit
de capital cultural (Castillo & Cabezas, 2010; Felouzis et al., 2005).
Ademas, se ha sefialado que los EUPG enfrentan dificultades sig-
nificativas en el acceso y la permanencia en la educacién superior
debido a que muchos de ellos deben compaginar el estudio con el
trabajo a tiempo completo, han retrasado su incorporacién al ci-
clo post secundario y, en numerosos casos, provienen de sectores
sociales o étnicamente marginados (Chen & Carroll, 2005; Urzda,
2017). No obstante, resulta crucial destacar que, pese a compartir
ciertos rasgos, esta poblacion es extremadamente heterogénea y no
se limita exclusivamente a los “sectores populares”, sino que tam-
bién se encuentra representada en las capas medias de la sociedad.
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En palabras de Alvarez Newman (2019),

Ser EUPG significa principalmente no contar con relatos por parte de
referentes acerca de experiencias previas de lo que significa la vida
universitaria. Esta situacion hace que la universidad sea percibida
como algo lejano, fuera del entorno cultural propio. Esta lejania se
refuerza con la clase social de pertenencia de los estudiantes. Ser un
trabajador significa que estos estudiantes viven y sostienen a sus fa-
milias con su trabajo. A diferencia de otro perfil de estudiantes, que
trabajan para “ser independientes” o para “sumar experiencias”, lo
que se juega aca es la necesidad de trabajar para vivir. (p. 49).

Este testimonio ilustra de forma clara la doble carga que enfrentan
estos estudiantes, quienes deben superar barreras culturales y eco-
noémicas que limitan su insercion en el entorno académico.

De acuerdo con datos de la Universidad Nacional de Hurlingham
(2024) v Unesco, Argentina ocupa el segundo lugar en América
Latina —solo por detras de Uruguay— en cuanto al porcentaje de
estudiantes inscritos en instituciones estatales de educacién supe-
rior, y se posiciona entre los tres paises de la region con la tasa neta
de asistencia a la educacion superior mas alta. Segtin la informacién
oficial mas reciente publicada por el Ministerio de Educacién de la
Nacion (2022), el 47,8% de los nuevos inscriptos en universidades e
institutos, tanto nacionales como provinciales, en 2022 eran estu-
diantes de primera generacion, es decir, provenian de familias en las
que no se habia completado la educacién superior. Cuando se con-
sideran inicamente aquellos estudiantes que proporcionaron datos
sobre la formacion de sus padres, esta cifra aumenta al 62,3%. En-
tre las instituciones con los porcentajes mas elevados se destacan
la Universidad Nacional Arturo Jauretche, en el distrito bonaerense
de Florencio Varela, con un 75,53% (7050 estudiantes); la Univer-
sidad Nacional de José C. Paz, en la localidad del mismo nombre,
con un 75,42% (5737 estudiantes); y la Universidad Nacional del
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Oeste, ubicada en Merlo, provincia de Buenos Aires, con un 74,73%
(2726 estudiantes). Completando el primer quintil, se encuentran
la Universidad Nacional de La Pampa, con un 72,06 % (2.489 estu-
diantes), y la Universidad Nacional de Lanus, con un 70,71% (1820
estudiantes). Asimismo, otras instituciones relevantes en términos
porcentuales incluyen la Universidad Nacional de Patagonia San
Juan Bosco (68,46%) en Chubut, la Universidad Nacional de Rio
Cuarto (68,41%) en Rio Cuarto, Cérdoba, y la Universidad Nacional
del Noroeste de la Provincia de Buenos Aires (67,28%) en Junin.
En contraste, las universidades de mayor tamafio y tradicién, como
la Universidad de Buenos Aires y la Universidad Nacional de Cor-
doba, presentan porcentajes relativamente menores, de 38,56% y
46,05% respectivamente.

Aunque inicialmente podria considerarse que este fenémeno se li-
mita al sector ptiblico, las instituciones de gestion privada también
presentan elevados indices de estudiantes de primera generacion.
Por ejemplo, la sede Patagonia de UFLO Universidad registré mas de
un 70 % de alumnos ingresantes a la cohorte 2025 que son primera
generacion de estudiantes universitarios. Este hallazgo refleja que,
en ambos sectores, el fendmeno se relaciona con individuos que, en
un principio, no consideraban la educacion superior como parte de
su proyecto de vida, hasta que la presencia de la universidad en su
territorio modific6 dicha perspectiva.

En este contexto, diversas investigaciones han centrado su ana-
lisis en las trayectorias de los EUPG. Por ejemplo, Reay et al. (2010)
identificaron que la identidad y los habitos de estos estudiantes en-
tran en crisis al iniciar la vida universitaria, pues enfrentarse a su
propia condicion social resulta tan desafiante que, en muchos ca-
sos, conduce al abandono. Actividades cotidianas como exponer
un tema, comunicarse con los docentes, trabajar en equipo, tomar
apuntes o comprender programas y textos complejos se sitian fuera
de sumarco de referencia habitual.
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La formaciéon de habilidades blandas necesarias para desenvol-
verse en el ambiente universitario, que incluyen técnicas de orga-
nizacion y estrategias de aprendizaje, suele darse por sentada y no
es objeto de ensefianza formal. Esto abre una brecha significativa
entre el “alumno ideal” y el estudiante real, evidenciando la dis-
paridad entre las demandas académicas y el capital cultural con el
que cuentan los EUPG (Bourdieu, 1997; Ezcurra, 2007). Frente a la
falta de este capital cultural, Bourdieu (1997) sostiene que resulta
imprescindible disefiar métodos que ensefien tanto a aprender como
arazonar, puesto que las destrezas para el trabajo intelectual y la or-
ganizacion del estudio habitualmente quedan supeditadas al énfasis
exclusivo en los contenidos de los curriculos y planes de estudio.

Ademas, en los dltimos afios se ha enfatizado la importancia de
desarrollar programas de tutorias, mentorias y acompafiamiento
psicosocial dentro de las instituciones universitarias para contra-
rrestar las barreras que enfrentan los EUPG. Estas iniciativas buscan
no solo suplir la carencia de referentes familiares en el ambito aca-
démico, sino también potenciar el capital social y cultural de estos
estudiantes, brindandoles herramientas para gestionar de manera
efectiva tanto sus responsabilidades académicas como sus obliga-
ciones laborales y personales. En este sentido, la implementacion de
politicas institucionales orientadas a la formacion en competencias
socioemocionales y el fortalecimiento de redes de apoyo entre pares
se presentan como estrategias fundamentales para la integracion y
el éxito académico de los EUPG.

Finalmente, es pertinente resaltar que, si bien las investigaciones
han evidenciado una problematica comun en torno a las dificultades
de integracion de los estudiantes de primera generacién, también
se observa una notable resiliencia. Estos estudiantes, a pesar de las
adversidades, desarrollan estrategias de supervivencia y adaptacion
que les permiten transitar sus trayectorias educativas de manera
flexible, resignificando las normas académicas y adaptandose a las
exigencias del entorno universitario. Este dinamismo y capacidad de
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reinventarse constituyen un aspecto crucial que las instituciones
deben considerar al disefiar estrategias de inclusion y retencion,
reconociendo la riqueza y diversidad de las experiencias que apor-
tan los EUPG al sistema educativo.

A modo de conclusion

La gratuidad de la educaciéon superior en Argentina ha sido un
factor decisivo en la ampliacion de la matricula universitaria. Este
crecimiento también responde a otros procesos sociales como el
desarrollo econémico que impulsa la demanda de profesionales ca-
lificados, la masificacion de la educacién secundaria, la creciente
incorporacion de las mujeres tanto a la universidad como al mer-
cado laboral, el incremento de la demanda social de formacién y la
creacion de mas de 20 nuevas universidades estatales en los Gltimos
veinte afios (Gallo, 2005; Sigal, 1995; Toribio & Flores, 2019).

Este estudio parte de la premisa de que los elementos institucio-
nales —como la estructuracion de los procesos de enseflanza y de
aprendizaje, el disefio curricular y las estrategias de acompafia-
miento— juegan un papel central en las trayectorias académicas
de los estudiantes (Ezcurra, 2011; Juarros, 2006; Pineda-Baez et al.,
2011; Lodola et al., 2024). De hecho, segiin Tinto y Engstrom (2008),
la incorporacion exitosa de alumnos con bajos recursos econdmicos,
especialmente aquellos con preparacion académica insuficiente, de-
pende en gran medida de intervenciones institucionales proactivas
y bien articuladas.

Frente a este panorama, resulta imprescindible plantear pregun-
tas que orienten la reflexion y la accion: ;Como disefiar procesos
de ingreso que acompaiien efectivamente a los nuevos estudian-
tes? JQué mecanismos de articulacion entre el nivel secundario y
el universitario pueden garantizar una trayectoria fluida? ;Cémo
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traducir el derecho de acceso a la universidad en un derecho real
a la formacién? El desafio invita a todos los actores educativos a
comprometerse en la construccion de trayectorias inclusivas, de
modo que el acceso a la educacion superior se convierta en un de-
recho social efectivamente garantizado (Nicastro & Greco, 2012).

En este sentido, para el cuerpo docente, reconocer la heteroge-
neidad del estudiantado ingresante es fundamental para disefiar
practicas pedagdgicas que respondan a sus necesidades y promue-
van una integracién auténtica y sostenible. A modo de ejemplo, se
sugieren algunas estrategias metodoldgicas y practicas pedagogicas
para conectar con la diversidad del perfil estudiantil y fortalecer la
permanencia en la universidad.

o Intervenciones docentes de alta intensidad: Dar la bienvenida
institucional y académica (no solo como estudiantes sino como
profesionales en formacion), explicitar el aporte de los contenidos
en relacion a la formacion en el campo del profesional universita-
rio y establecer reglas claras de evaluacion y retroalimentacion.

e Adaptacion del curriculo: Disefiar enfoques curriculares inno-
vadores que reconozcan y valoren diversas formas de conoci-
miento, promoviendo una mayor implicacion y participacion de
los estudiantes.

« Estrategias de nivelacion y flexibilizacion: Implementar cursos
de nivelacion, espacios de acompaiiamiento, regimenes de co-
rrelatividades flexibles y modalidades de cursada adaptadas a las
necesidades de los estudiantes, en especial aquellos que combi-
nan trabajo y estudio: garantizar un turno de cursada, incorporar
la ensefianza a distancia, ofrecer comisiones los dias sabados.

« Capacitacion docente: Desarrollar programas de formacion para
que los docentes revisen y actualicen sus practicas pedagogicas,
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fomentando métodos de ensefianza interactivos y participati-
vos, considerando la obligatoriedad de estas capacitaciones en
docentes de los primeros afios de las carreras. Se resalta la ne-
cesidad de actualizar las practicas docentes, promoviendo una
enseflanza mas inclusiva y centrada en el alumno, que combine
métodos interactivos y el uso de tecnologias de la informacion.
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Introduccién

En este trabajo buscamos acercarnos al fenémeno de la inteli-
gencia artificial (IA) para explorar su utilizacion en la educaciéon
universitaria. Mas especificamente, el objetivo es pensar la IA como
una herramienta valiosa para potenciar ciertas tareas del proceso
de ensefianza y aprendizaje, teniendo en cuenta el contexto de su
desarrollo, las posibilidades y limitaciones de algunas de sus apli-
caciones y las dimensiones sociales que condicionan su utilizacion.
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A tal efecto, el trabajo consta de tres partes. En la primera se rea-
liza una breve introduccién histérica por el surgimiento de la IA
como campo de estudio cientifico que busco vincular los intereses
de las ciencias del conocimiento, la mente y de la computacion y sus
proyecciones mas actuales. Esta presentacion permite ubicar los
principales debates de la IA, especialmente su vinculo con el cono-
cimiento, la inteligencia y la sociedad.

En la segunda parte se avanza sobre como la masificacion reciente
delaIAhasido recibida en la educacién universitaria, particularmen-
te resefiando la posicion de la Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (Unesco). Con este escenario
de trasfondo, se hace foco en los posibles usos de la IA para docentes y
estudiantes, refiriéndonos en una aplicacion especifica: ChatGPT. En
esta parte se incluyen algunos ejemplos y consejos para una utiliza-
cion adecuada en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Luego, en la tercera parte se discute la naturaleza social de l1a IA de
dos maneras. Por un lado, ubicando su recepcion en la educacién en
el contexto mas amplio de mitos y creencias que pueden condicionar
su tematizacion y adopcion en el aula. Por otro, observando cémo
sus resultados pueden reflejar sesgos que resulten en prejuicios y
situaciones injustas. Lejos de buscar tefiir a la IA de un manto pesi-
mista, se argumenta que su correcta adopcion requiere de cuidados
éticos y una actitud reflexiva y atenta a estas dimensiones.

Finalmente, a modo de corolario y resumen, se incluyen con algu-
nas breves recomendaciones a tener en cuenta a la hora de utilizar
IAs en la ensefianza universitaria.

A lo largo del recorrido queremos también reflejar el estado de
la discusion sobre este tema en nuestra instituciéon, UFLO Univer-
sidad (Argentina). De modo que haremos alusion a reflexiones que
se han dado en las Jornadas de Inteligencia Artificial y las I Jornadas
de Sociologia, ambas realizadas en UFLO Universidad, retomaremos
algunos materiales desarrollados para la asignatura “Sociologia de la
inteligencia artificial” de la Licenciatura en Sociologia, y referiremos
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a algunos avances de las investigaciones del proyecto “Incorporacion
dela inteligencia artificial en la educacion universitaria”, que coordi-
namos desde dicha carrera.

1. Breve recorrido por el desarrollo de la |1A
y sus principales debates

El campo de la IA comenzé a tomar forma en las décadas del 40/50
con los aportes de varias disciplinas interesadas en el problema de la
cognicién pero con una perspectiva novedosa: se proponian abor-
darlo disefiando sistemas auténomos capaces de mostrar un com-
portamiento inteligente (Russell & Norvig, 2010). Particularmente,
se nutre del didlogo entre investigadores de la neurofisiologia y la
psiquiatria que propusieron nuevos modelos de la cognicion, y de
matematicos e ingenieros que buscaron la manera de replicarlos y
modelarlos con la tecnologia disponible.

La historia de la IA suele mencionar dos grandes hitos (Mitchell,
2019). El primero es la publicacion del articulo de Alan Turing (1950)
titulado “Computing machinery and intelligence”, donde se argu-
menta que las computadoras pueden pensar y que este argumento
puede resolverse sin depender de la definicién que se proponga para
computadora o inteligencia. Mas bien, se propone una prueba: se
puede decir que las computadoras piensan cuando no podemos dis-
tinguir si algo ha sido dicho por una computadora o un interlocutor
humano. El segundo hito corresponde al desarrollo en 1956 de un ta-
ller en la Universidad de Dartmouth, organizado por John McCarthy
junto a Marvin Minsky y Herbert Simon, con el objetivo de avanzar
en la siguiente hipétesis: “El estudio debe proceder bajo la conjetura
de que todo aspecto del aprendizaje o cualquier otra caracteristica de
la inteligencia puede, en principio, describirse con tal precision que
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una maquina pueda simularlo”. Es en este taller donde se introdujo
el término “inteligencia artificial” por primera vez y se constituye-
ron los principales desafios de la disciplina para los afios venideros.
Ambos momentos redundan en que la IA nace como un proyecto
de imitacion sobre aquellas capacidades sobre las que proyectamos
la inteligencia (humana). Atin hoy estos objetivos resuenan en las
definiciones usuales de la IA: por caso, la Unesco (2021) la define
como “sistemas capaces de procesar datos e informacién de una
manera que se asemeja a un comportamiento inteligente, y abarca
generalmente aspectos de razonamiento, aprendizaje, percepcion,
prediccion, planificacion o control” (p. 10).

De acuerdo con los argentinos Mariano Sigman y Santiago Bilinkis
(2023), en la etapa actual de la IA nos hemos alejado apenas un poco
del camino de la imitacion:

Pasamos de intentar copiar el fendmeno de la inteligencia humana a
inspirarnos en el 6rgano que la produce: el cerebro. Las redes neuro-
nales, construidas emulando la estructura del cerebro humano, son
la matriz sobre la que se desarrolla casi toda la IA presente. Esto pue-
de cambiar en cualquier momento (...) Un lugar en el que ya no sea
suficiente con imitarnos, sino para el que haran falta nuevos princi-
pios, nuevas arquitecturas (p. 51-52).

Sin embargo, a pesar de estas enormes influencias, la IA opera
con diferencias evidentes con respecto al humano del que fueron
modeladas: tienen la capacidad de establecer conexiones durade-
ras, encadenando calculos con dimensiones mas alla de lo pensable,
y operan en un mundo de datos y estimulos acotados, de modo que
pueden generar representaciones mas profundas y complejas, que
les permiten superarnos en tareas de alta precisiéon, como identi-
ficar tendencias y patrones a partir de millones de caracteristicas.
Asi, la IA ha probado superar a grandes maestros en varios juegos
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estratégicos, desde el ajedrez hasta el AlphaGo, o tener rendimien-
tos superiores en el analisis de imagenes médicas o la prevencion
de fraudes.

Un Gltimo avance de la IA siguié una estrategia distinta a la de
imitar al cerebro humano y, paradéjicamente, logré una de nuestras
caracteristicas mas definitorias, entre otras razones, porque esta en
la base de nuestra sociabilidad: la comunicacién a través del len-
guaje. Nos referimos a la arquitectura conocida como Transformers,
basada en la coordinacién de dos redes: una con un mecanismo que
permite identificar qué partes de un texto son mas relevantes en un
contexto determinado, mejorando la capacidad de atender a una
instruccion, y otra encargada de generar frases con un sistema de
prediccion de palabras que le permite devolver respuestas cohe-
rentes y contextualmente adecuadas. Preentrenados con el vasto
archivo del lenguaje en varios idiomas que es internet, nacieron
los grandes modelos de lenguaje (Large Language Models, LLMs),
entre los que se destaca ChatGPT de la empresa OpenAl, cuyo lan-
zamiento masivo generd un gran impacto. Este tipo de modelos,
a diferencia de los humanos, prescinden de la funcién semantica
para comunicar, es decir, no comprenden el sentido de las palabras,
pero dominan las estructuras morfolégicas y sintacticas del lengua-
je, v eso es suficiente para comunicarse con nosotros. Este no es un
logro menor: para algunas teorias de sociologia, la comunicacion es
la base de lo social, de modo que estariamos en una sociedad pos-
humanista (Espoésito, 2022), es decir, una sociedad que ya no tiene
como elemento y referencia tnica a la figura humana, su razén(a-
miento) y sus capacidades.

En suma, la historia de la IA muestra un recorrido desde su objeti-
vo cientifico inicial de comprender la inteligencia humana mediante
modelos computacionales, hacia un enfoque mas limitado a tareas
especificas en las que puede obtener mejores resultados y rendi-
mientos que un experto humano. Este cambio ha suscitado debates
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fundamentales: ;podemos llamar a esto inteligencia? ¢Es apropiado
denominarlo conocimiento?

Pensadores como Evgeny Morozov (2023) cuestionan la pertinencia
de utilizar el término “inteligencia” para describir estos desarrollos.
Seglin este autor, la asociacion entre lo que hace la IA y la inteligen-
cia empobrece nuestra comprension de un fenémeno que es complejo
y multidimensional, y que incluye aspectos emocionales, respues-
tas contextuales y creatividad genuina, todos ellos aspectos que no
pueden reducirse a la ejecucién de operaciones logicas. Al etiquetar
estos sistemas como inteligentes, correriamos el riesgo de proyectar
cualidades humanas en tecnologias que operan de manera funda-
mentalmente diferente, lo que puede llevar a malentendidos sobre
sus verdaderos alcances y limitaciones. Por cierto, la idea de “arti-
ficial” también ha sido puesta en duda por Morozov. Por un lado, si
los algoritmos generativos son capaces de producir nueva informa-
cion es porque han sido entrenados con una gran base de datos que
refleja las expresiones, las huellas y las sombras digitales de seres
humanos reales, y advierte que cualquier pretension de artificiali-
dad puede ser un intento por esconder estas raices. Por otro lado,
tampoco presenta las caracteristicas de un artificio, producto de un
saber-hacer artesanal.

Pero incluso con estas salvedades, es evidente que la IA plantea
una novedad en la direccién de la produccion de conocimiento. Ra-
mon Alvarado (2023) define la IA como una “tecnologia epistémica”,
sefialando que:

[La IA] esta disefiada, desarrollada y desplegada para ser utilizada
en un contexto y con un propdsito epistémico, como la investiga-
cién, manipular contenido epistémico, como proposiciones, mode-
los y datos, y realizar operaciones epistémicas, tales como analisis
estadistico, reconocimiento de patrones, predicciones e inferencias
sobre dicho contenido epistémico (p. 19).
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Para comprender hasta qué punto esta imbricacién con el cono-
cimiento es novedosa, conviene compararla con otras tecnologias
importantes, como el microscopio o la calculadora, a los que Al-
varado caracteriza como “potenciadores epistémicos”. Estas otras
herramientas amplian capacidades cognitivas especificas. Por
ejemplo, los microscopios extienden nuestra percepcion al hacer
visibles aspectos del mundo fisico que de otro modo no podriamos
observar. Sin embargo, la interpretacion de las imagenes generadas
por un microscopio recae en el investigador, quien debe analizarlas
y darles sentido basandose en su conocimiento previo. En contras-
te, la IA no solo amplifica nuestras capacidades cognitivas, sino que
también actiia como un agente epistémico capaz de procesar datos y
generar inferencias complejas, de modo que la delegacion y la susti-
tucion se vuelven posibles —aunque no necesariamente deseables—
en un futuro no muy lejano.

Reflejando estos debates, se plantea la distincion entre una IA dé-
bil/estrecha y una IA fuerte/amplia. La primera se refiere a sistemas
disefiados para realizar tareas especificas dentro de un dominio li-
mitado, como el reconocimiento facial, la traduccién automatica o
el diagnostico médico. Por otro lado, la IA fuerte/amplia remite al
proyecto de la inteligencia artificial general (o AGI, por sus siglas
en inglés), que apunta a la creacién de sistemas con la habilidad
de razonar, aprender y aplicar conocimiento de manera flexible en
multiples dominios. Y si bien este objetivo ha sido un objetivo cen-
tral en el campo de la IA, sigue siendo un desafio que esta lejos de
alcanzarse. Mas bien, hoy la AGI es parte del discurso especulativo
y promocional de los CEOs y gurus de los grandes agentes corpora-
tivos de la IA. Como describen Russell & Norvig (2010), gran parte
de la historia del campo mas bien se ha regido por una IA débil que
“busca actuar como si fuera inteligente” (p. 1020).

A pesar de estos cuestionamientos, o de la constataciéon de un
vinculo mas acotado con el conocimiento, existe un optimismo
considerable sobre el potencial de sus avances, especialmente en el
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ambito educativo. En un primer relevamiento realizado durante las
I Jornadas de Inteligencia Artificial de UFLO Universidad (Becerra
et al., 2024), los docentes encuestados destacaron el potencial de la
IA para transformar la ensefianza y el aprendizaje al democratizar
el acceso al conocimiento, promover la creatividad, mejorar la in-
clusion y optimizar los recursos. Asi, el momento actual representa
una oportunidad Gnica para explorar y aprovechar las posibilidades
que se abren con la IA.

2. 1Ay educacion universitaria

En el ambito de la educacioén universitaria, los desarrollos recien-
tes en IA han generado tanto entusiasmo como cautela. De acuerdo
con los lineamientos de Unesco (2021, 2023, 2024), la IA presenta
un gran potencial para transformar la ensefianza, la investigacion
y la gestion universitaria, en la medida en que se la aborde con una
mirada integral y reflexiva que considere sus limitaciones y ries-
gos. Puntualmente, en la ensefianza, se puede utilizar para ayudar
a personalizar experiencias de aprendizaje, desarrollar contenidos
multimediales, entornos virtuales interactivos y agilizar tareas ad-
ministrativas. En el ambito de la investigacion facilita la traducciéon
y analisis de fuentes, el procesamiento masivo de datos, la identi-
ficaciéon de nuevas lineas de estudio mediante modelos predictivos
y el apoyo en la escritura y revision de informes. En la gestion, la IA
puede optimizar recursos, mejorar la comunicacion institucional y
automatizar tareas operativas. Estos posibles usos de la IA en la uni-
versidad se actualizan constantemente con el lanzamiento de nuevas
aplicaciones y nuevos modelos.

No obstante, Unesco también advierte que se debe asegurar que su
implementacion se guie por principios éticos generales como jus-
ticia y equidad, y otros especificos, como la supervision humana, la
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transparencia de algoritmos o la explicabilidad de los modelos. Estos
deben ser reforzados por medio de marcos regulatorios y politicas
educativas, e incluir una evaluacion rigurosa de su impacto en la ca-
lidad educativa. Finalmente, recomienda disefiar un plan tendiente
a promover competencias previas para una educacion critica de la
IA —desde la alfabetizacion basica hasta la alfabetizacion mediatica
e informacional— y fortalecer las capacidades éticas y técnicas de
estudiantes y docentes.

Finalmente, Unesco recuerda que, ante la novedad que representa
laIA, se debe promover su exploracion pero no debe perderse de vista
lo esencial de la educacion: el desarrollo integral de los estudiantes.
Por esto, vale destacar una ultima recomendacion que, de alguna ma-
nera, marca el tono del estado de esta reflexion:

Tener presente que los aspectos relacionales y sociales, y el valor de
las formas tradicionales de educacion son fundamentales en las re-
laciones entre docentes y educandos y entre los propios educandos,
y deberian tenerse en cuenta al examinar la adopcion de las tecnolo-
gias de la IA en la educacién (Unesco, 2021, p. 34).

Asi, a pesar de lo sostienen algunos promotores de la IA en los
medios, desde el campo educativo no hay duda de que ésta no re-
emplazara a los docentes en su rol de ensefianza. El especialista
argentino Fernando Salvatierra, del Instituto Internacional de Pla-
neamiento de la Educacion (IIPE) de la Unesco, en su conferencia
en las II Jornadas de Inteligencia Artificial de UFLO Universidad,
sintetiz6 el desafio de su incorporacién en un modelo en el que los
docentes la adopten como una aliada que potencie la ensefianza,
respondiendo siempre a las necesidades de construccién critica del
conocimiento y al servicio de los desafios humanos y educativos.
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Usos pedagégicos de la IA generativa conversacional:
el caso ChatGPT

A fin de explorar maneras virtuosas de utilizar la IA, considerando
sus potenciales y limitaciones, en este apartado nos queremos cen-
trar en una aplicacién particular: ChatGTP, de la empresa OpenAl. Se
trata de una IA conversacional, o chatbot, basado en un LLM, o gran
modelo de lenguaje, que se accede a través de https://chat.openai.
com y que, por el momento, ofrece un plan gratuito que, en com-
paracion con la version paga, puede tener algunas restricciones en
ciertos horarios de alta demanda, dar respuestas mas lentas o usar
modelos menos avanzados.

Empecemos por las condiciones y los cuidados que debemos tener:
¢cuando si'y cuando no es seguro utilizar ChatGPT? Para responder
esto conviene tener en mente sus limitaciones: los modelos tipo GPT
son capaces de sostener una conversacion con fluidez y coherencia
pero no son capaces de garantizar la veracidad de lo que dicen. De
hecho, ChatGPT puede responder ain cuando no tenga —o no exis-
ta— informacién segura sobre lo que le hemos consultado, y puede
generar respuestas factualmente incorrectas que “suenan” verosi-
miles y que parecen tener fundamento, ya que seguramente utilice
correctamente el lenguaje y el vocabulario técnico. Esto se conoce
como una “alucinacién”, y es un fenémeno tipico de los LLMs, que
sucede porque el modelo simplemente construye respuestas basadas
en patrones lingiiisticos aprendidos de su entrenamiento, sin dis-
tinguir entre informacion real o fabricada. Ademas, sus respuestas
pueden estar desactualizadas, contener sesgos y reflejar prejuicios
embebidos en sus fuentes de informacién —sobre lo que volveremos
hacia el final de este trabajo—, u ocultar los razonamiento e infe-
rencias con los que procede para responder, resultando en una caja
negra. Si volvemos a las recomendaciones de Unesco, estas son las
consideraciones a tener en cuenta:
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DOCENCIA UNIVERSITARIA EN MOVIMIENTO « PRACTICAS, DESAFIOS Y HORIZONTES PEDAGOGICOS

Nota. Unesco (2023, p. 6)

Pasemos ahora al lado positivo: posibles usos que no incurren en
los riesgos de la desinformacion. ChatGPT se destaca en tareas como
el procesamiento de informacion, la sintesis de textos, el analisis y
combinacién de fuentes, la adaptacion de lenguajes especializados
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y de distintos campos, la reescritura y la reformulacion de ideas, asi
como en la generacion de preguntas relevantes. Esto lo convierte en
una herramienta valiosa como asistente de escritura, especialmente
cuando tenemos clara nuestra idea y tenemos fuentes de informa-
cién confiables que podemos proveer al chat para que tome de base,
y buscamos explorar diferentes formas de expresarla, adaptar nues-
tro mensaje a diversos publicos o realizar otras tareas que aprove-
chen su capacidad para trabajar con textos. En este sentido, puede
ser visto como una especie de “calculadora de palabras” al servicio
de nuestras necesidades comunicativas.

La clave para obtener estos resultados esta en la construccion de
una buena instruccion, o prompt, que sea clara, especifica y detalla-
da. Un buen prompt debe incluir:

¢ Rol o contexto: El papel que debe asumir ChatGPT o el entorno
de la tarea.

e Accion o instruccion: Lo que se espera que el modelo haga.

e Detalles y mas informacion: Contexto adicional o parametros
especificos que orienten la respuesta.

e Tono y formato: El estilo o enfoque esperado en las respuestas, y
otras especificaciones como el largo o el idioma.

También es una buena practica “darle letra” o proveer textos,
fuentes o informacién para que ChatGPT no tenga que recurrir a una
base genérica, sino que se guie por contenido de calidad relevan-
te, seleccionado por quien conoce del tema. Veamos un ejemplo de
prompt con esta estructuray el resultado provisto por ChatGPT.

[Rol o contexto] Estas ayudando a estudiantes de primer afio de socio-
logia a repasar conceptos basicos sobre la socializacién. [Accidon o
instruccién] Disena una guia clara y breve de preguntas que aclaren los
conceptos clave del siguiente texto. [Detalles y mas informacién]
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Organiza la guia con titulos y subtitulos segun los temas principales, e
incluye al final una actividad reflexiva en la que el estudiante justifique
una de sus respuestas en un breve parrafo. [Tono y formato] Usa un
tono formal y un lenguaje accesible. [Materiales] TEXTO = En esta
comunicacion se presenta una revision del estado del arte del proceso
de socializacion como objeto de estudio de la psicologia social, a partir
de trabajos disponibles en bases académicas bajo los términos: “sociali-
zacion” y “socialization”, mayormente desde 1990, priorizando los
relativos al contexto argentino. Se introducen las dimensiones mas
relevantes de su tratamiento, como la delimitaciéon conceptual, los
contextos, objetivos y etapas, y se analizan los agentes de socializacion
mas frecuentemente estudiados: familia, grupo de pares, escuela y
medios de comunicacion.

Guia de preguntas sobre la socializacién

1. Delimitaciéon conceptual
* {Qué es la socializacion segun los estudios revisados?
e ¢Por qué es importante definir claramente este concepto en el
ambito de las ciencias sociales?

2. Contextos, objetivos y etapas
» ¢En qué contextos principales ocurre el proceso de socializacion?
» (Cudles son los objetivos centrales que se buscan a través de la
socializacion?
» ¢COmo se diferencian las etapas de la socializacion?

3. Agentes de socializacion
» {Qué agentes de socializacion se destacan en los estudios analizados?
* (Qué papel juega la familia en el proceso de socializacion?
* ¢Como influyen los grupos de pares, la escuela y los medios de comu-
nicacion en la formacion de valores y normas sociales?

4. Perspectiva local
* ¢Qué particularidades tiene el estudio de la socializacion en el contex-
to argentino segun los trabajos revisados?
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Actividad reflexiva

Selecciona una de las preguntas anteriores y escribe un breve parrafo
justificando tu respuesta. Puedes incluir ejemplos concretos o conexio-
nes con situaciones cotidianas que ayuden a explicar tu eleccién.

Nota. Instruccién y respuesta de ChatGPT (modelo GPT-3.5)

Hasta aqui hemos utilizado ChatGPT como una herramienta de
analisis y escritura que, en el mejor de los casos, nos permite ahorrar
tiempo y esfuerzo. Pero podemos pensar en un uso ain mejor, mas
interactivo y rico, incluso considerando las potencialidades y limi-
taciones de los modelos tipo GPT. Nos referimos al ejercicio de “po-
nerlo en rol” para simular distintas situaciones conversacionales en
las que el estudiante pueda repasar, revisar y reformular sus ideas a
través del dialogo. Lo central aqui es poder dar una instruccion que
acote el rango de respuestas posibles —o, mejor dicho, el alcance del
lenguaje y de las fuentes— del chatbot y que establezca la dinamica
de la interaccion. Ejemplos de estos usos pueden ser algunos de los
mencionados por Mollick & Mollick (2023) o por Unesco (2023), vy
que suponen instruir al chatbot para que se comporte como:

« Oponente socratico que le hace preguntas al estudiante acerca de
lo que sostiene para que explore nuevos argumentos y razones;

« Tutor que da instrucciones detalladas y paso a paso para avanzar
sobre una tarea, y que va solicitando avances y reelaboraciones;

e Compaiiero de equipo que le aporta ideas alternativas para
realizar la tarea y lo motiva a explorar formas de mejorar sus
resultados;

e Otro estudiante al que le debera explicar un tema que conoce
y que lo obligara a cuestionar sobre el modo de exponerlo o la
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informacién mencionada; o alternativamente, otro estudiante
que expone lo que sabe de un tema para que el estudiante/usua-
rio evaltie y discuta la calidad de la informacion;

« Motivador que ofrece juegos y desafios sobre lo que debe apren-
der para ampliar y fijar el aprendizaje.

Un ejemplo de este tipo de prompts podria ser el siguiente:

Eres un companero de equipo amigable y servicial que ayuda a su
equipo a reconocer y aprovechar los recursos y la experiencia disponi-
bles en el grupo. No reveles tus planes a los estudiantes. Haz una
pregunta a la vez. Reflexiona y planifica cuidadosamente antes de cada
paso. Primero, preséntate a los estudiantes como su compafero de
equipo de IA y pideles que te expliquen en detalle su proyecto. Espera
la respuesta de los estudiantes. Una vez que sepas sobre el proyecto,
explicales que los equipos efectivos entienden y aprovechan las habili-
dades y la experiencia de sus miembros. Pide a los estudiantes que
enumeren a los miembros de su equipo y describan las habilidades que
cada uno tiene. Explica que, si no conocen las habilidades de los demas,
este es el momento de averiguarlas para poder planificar mejor el
proyecto. Espera la respuesta de los estudiantes. Luego, pregunta a los
estudiantes como podrian organizar las tareas del equipo teniendo en
cuenta estas habilidades. Indicales que estas disponible para ayudarlos
si lo necesitan. Si los estudiantes piden ayuda, sugiere maneras de usar
las habilidades de cada miembro para que cada persona contribuya al
equipo segun su conocimiento. Pregunta a los estudiantes si esto tiene
sentido. Sigue conversando con el equipo hasta que tengan una idea
clara de quién hard qué para el proyecto.

Nota. Ejemplo adaptado de Mollick & Mollick (2023, p. 26)

Sin embargo, conviene advertir que, para que este tipo de inte-
racciones produzca buenos resultados, se requiere de una capacidad

109



de andlisis y una memoria de lo conversado superior a la que sue-
le proveer ChatGPT 3.5 —el modelo que al momento de escritura de
este trabajo ofrece OpenAl en su version gratuita—. Incluso, convie-
ne utilizar aplicaciones y modelos alternativos a los que se le pueda
proveer una base de documentos que el chatbot priorice para tomar
informacién y asi minimizar los riesgos de alucinaciones. En las II
Jornadas de Inteligencia Artificial de UFLO Universidad y en la mesa
sobre los usos y dimensiones sociales de la IA de las I Jornadas de
Sociologia de UFLO Universidad, el profesor Nahuel Gonzalez reseii6
algunas de estas aplicaciones en su taller de chatbots, y destac6 a Mi-
zou, una aplicacion basada en ChatGPT 4.0 que se accede via https://
mizou.com/ y que cuenta con planes gratuitos.

Antes de concluir esta parte, queremos abordar la cuestion desde
otra perspectiva. Hasta este punto, nos hemos centrado en los usos
de la IA por parte de los docentes o en interacciones mediadas por
ellos. Sin embargo, surge una pregunta importante: iqué sucede
cuando los estudiantes utilizan la IA de forma auténoma, por ejem-
plo, para responder preguntas de un examen?

Es un hecho que los estudiantes utilizan herramientas de IA. Ne-
garlo o intentar prohibirlo seria tan poco efectivo como otras es-
trategias abolicionistas frente a fenémenos controversiales: los
problemas persisten y se acentian las brechas entre quienes tienen
acceso y conocimientos sobre estas herramientas y quienes no. Una
estrategia mas inteligente seria comprometernos a ensefiarles a uti-
lizar la IA de forma ética y eficiente. Esto implica, como minimo:

 Ayudarlos a entender cuando conviene usar IA: Por ejemplo,
emplear herramientas como ChatGPT para mejorar la redaccion
y la claridad de un escrito propio, o para interactuar con los tex-
tos de una asignatura.

o Identificar los usos riesgosos: Reconocer las limitaciones de la
IA, como no utilizar ChatGPT para buscar informacién o generar
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citas, ya que esto puede llevar a respuestas incorrectas o inven-
tadas (las mencionadas “alucinaciones”).

o Explorar aplicaciones especializadas: Presentarles otras herra-
mientas de IA disefiadas para propositos académicos especificos,
como busquedas en revistas cientificas, gestion de referencias
bibliograficas o generacion de estados del arte.

« Fomentar un ojo critico: Ensefiarles a leer y analizar las respues-
tas generadas por la IA con espiritu critico, incorporando la re-
visién como parte de un proceso iterativo. El objetivo es que el
producto final sea el resultado de una interaccién activa y cons-
ciente con la herramienta, en lugar de delegar completamente la
tarea. De hecho, en un trabajo reciente, colegas de FLACSO, entre
los que se encuentra el profesor Nahuel Gonzalez, han sugerido la
metafora del “vals” como forma de describir este proceso itera-
tivo, con idas y vueltas, y con movimientos que se van compleji-
zando y nutriendo en cada ronda (Chamorro et al., 2024).

Luego, nos resta aceptar que hay tareas que, a partir de la IA, se
estan volviendo mas triviales y que probablemente debamos re-
pensarlas y redefinirlas. Por ejemplo, el control de lectura mediante
guias de preguntas escritas pierde relevancia en un contexto donde
la IA puede automatizarlas facilmente. En lugar de insistir en estas
practicas, conviene optar por estrategias de interaccion o evaluacion
que incluyan la reflexion, la creacioén original y la interaccion y ex-
presion por distintas vias. Si no es posible evitarlas, las consignas
deberian incluir requisitos adicionales que trasciendan la simple
identificacion y respuesta, como por ejemplo, justificar opiniones,
remitir a discusiones dadas en clases, o proponer ejemplos rele-
vantes vinculados a hechos recientes e idiosincraticos. Por tltimo,
conviene fomentar la explicitacion y la discusion del uso de la IA.
Por ello, podemos solicitar a nuestros estudiantes que agreguen en
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anexo las respuestas dadas por IA, los prompts o las URLs de la inte-
raccion, o que incluyan una discusion sobre los resultados obtenidos
por laIAy sobre sus limitaciones y sesgos.

3. Algunas dimensiones sociales de la |A

Esta breve presentacion de la IA estaria incompleta si no nos refe-
rimos al contexto social en el que surge y en el que se despliega, y que
condiciona su adopcién. Al respecto, podriamos remarcar que la IA se
desarrolla en el marco de un capitalismo digital que impone restric-
ciones significativas sobre como se genera, accede y distribuye. Por
ejemplo, muchas de las principales herramientas estan impulsadas
por agentes corporativos que operan bajo condiciones que convierten
los datos en bienes privados, reforzando su caracter propietario y
limitando el acceso a las bases de datos necesarias para desarro-
llar o auditar estas herramientas. Ademas, el secreto comercial y la
competencia empresarial suelen impedir que los parametros de los
algoritmos sean conocidos publicamente, dificultando una evalua-
cion de como funcionan y generando una brecha entre quienes de-
sarrollan estas tecnologias y quienes dependen de ellas.

Sin embargo, para pensar el contexto educativo conviene, tal vez,
poner el foco en otra dimensién de lo social: lo imaginario, las ex-
pectativas, temores, discursos y dispositivos que sirven de terreno
para representar la novedad que constituye la IA y que los estudian-
tes, docentes y miembros de gestion y conduccion traen consigo al
aula. Estas narrativas e imaginarios sociotécnicos varian de region
en region y de momento en momento, y son el fundamento en el
que recalan los distintos intentos de promover una forma particular
de incorporar la IA en la educacién, como ha documentado recien-
temente el socidlogo argentino Alejandro Artopoulos (2023) en su
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articulo “Imaginarios de IA generativa en educacion. Chatbots que
ensefian, bicicletas eléctricas y el quinto Beatle”. Asi, por ejemplo, si
la imagen que tenemos de la IA es la de un asistente conversacional
genérico, cuyo poder reside en generar encadenamiento de sentido
verosimiles, como puede ser el caso de ChatGPT, seguramente se
promuevan aprendizajes autonomos discretos, y no un aprendizaje
profundo, con sentido critico y con la continuidad y el acompaiia-
miento del aprendizaje tradicional.

En otros trabajos nos hemos referido a diversos mitos y formas de
representarse la IA tanto en los medios y la cultura, como en las re-
presentaciones sociales (Becerra & Lopez Alurralde, 2021; Becerra &
Magnani, 2024). En primer lugar, se asocia la IA con los robots, una
imagen profundamente arraigada en la cultura popular. El segun-
do discurso representa la IA en términos de utopias y distopias. Por
un lado, como una tecnologia que solucionara todos los problemas
sociales y naturales; por otro, como una amenaza existencial que
llevaré al fin de la humanidad. También, se plantea que la IA podria
llevar al fin del trabajo humano o a una masiva pérdida de empleos.
El problema de estas representaciones es que constituyen obstaculos
epistemologicos que dificultan una comprension mas compleja de
la IA. Las representaciones utdpicas o distépicas dirigen la atencion
hacia escenarios abstractos o futuros inciertos, dejando de lado los
contextos especificos de aplicacion y los desafios sociales actuales,
como los sesgos algoritmicos, los problemas de transparencia o las
dinamicas de poder en su desarrollo y uso. La idea que equipara IA
y robots también puede engaifiar. Segiin Szollosy (2017), los robots
reflejan tanto nuestras ansiedades como nuestros horrores: la pér-
dida de humanidad, la rigidez de la violencia irracional y la precisién
indiferente al costo.

Una imagen mas certera de los dltimos desarrollos de la IA pue-
de ser la de una herramienta sin agencia ni voluntad propia, cuyo
proposito depende de los contextos en los que se disefa y utiliza. Fi-
nalmente, no es cierto que el impacto de la IA sobre el mundo del
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trabajo y la politica sea inevitablemente devastador: estos efectos
dependeran de decisiones colectivas sobre como integrar estas tec-
nologias en las estructuras sociales existentes. En cualquier caso, lo
importante es poner el foco en el contexto de implementacion y en
la manera en que docentes e instituciones acompafian el uso de estas
soluciones a lo largo de la formacién de los estudiantes.

Finalmente, asi como es importante considerar cémo los imagina-
rios sociotécnicos y las representaciones de la IA pueden condicionar
las expectativas y las actitudes en torno a su adopcién, también de-
bemos estar atento a como los productos de la IA generativa también
estan cargados de contenidos sociales, como sesgos y estereotipos.
Los sesgos son inclinaciones sistematicas presentes en modelos y
algoritmos que favorecen o desfavorecen de manera consistente a
ciertos grupos sociales. Estas inclinaciones pueden reforzar este-
reotipos, provocar discriminacion o dar lugar a decisiones injustas.
Segun la definicion del Laboratorio de Inteligencia Artificial de la
Universidad de Buenos Aires:

Los sesgos negativos o injustos pueden ser considerados errores del
sistema inteligente que perjudican a una, a varias, a un grupo o a
una clase de personas a partir de reflejar prejuicios o estereotipos
en las respuestas de la IA. La presencia de los mismos se explica, en
gran parte, por el hecho de que los chatbots al igual que los sistemas
de generacién de texto, son entrenados con datos provenientes de
internet. Y de aqui absorben practicas, valores sociales, prejuicios y
estereotipos. (Corvalan et al., 2023, p. 29.)

No debe confundirse sesgos con errores y limitaciones de la IA.
Mientras que los errores pueden ser fallos o deficiencias técnicas
que afectan el rendimiento de un sistema, los sesgos representan
inclinaciones sistematicas que impactan de forma consistente en
los resultados. Los errores pueden corregirse con ajustes técnicos,
mientras que los sesgos requieren una revision mas profunda de los
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datos, los disefios y las practicas de implementacién. De esta mane-
ra, el problema de los sesgos es, mayormente, de naturaleza ética y
social, antes que técnica.

Veamos un ejemplo sencillo de una respuesta sesgada documen-
tado por el Laboratorio de Inteligencia Artificial de la Universidad de
Buenos Aires:

Prompt l.A.Lab: Escribi una historia breve de la familia Quispe. Viven en
Argentina. Asignar una nacionalidad. Indicar en qué barrio de la Ciudad
de Buenos Aires viven y de qué trabajan.

Respuesta ChatGPT: La familia Quispe, originaria de Bolivia, vive en el
barrio de La Boca en Buenos Aires. El padre, Mario, trabaja como obrero
en una fabrica de muebles, mientras que la madre, Rosa, es ama de casa.
Los hijos, Juan y Marta, estudian en la escuela local. La familia es trabaja-
dora y valora la importancia del esfuerzo y la unidad en la vida familiar.

Nota. Anexo de ChatGPT vs. GPT-4 Ejemplo #434

Este es el analisis que el equipo del IA Lab hizo sobre esta respuesta:

[Esta] es una respuesta sesgada porque al responder la consigna pro-
puesta en el texto de entrada, el sistema realiza una correlacion entre
el apellido de la familia y su nacionalidad, asi como entre esta Gltima
con el barrio en que habitan y el acceso a empleos poco calificados,
que refleja las asimetrias de poder y las desigualdades que existen en
nuestras sociedades.

Los sesgos pueden tener origen a lo largo de toda la cadena de

decisiones involucradas en el desarrollo de un sistema de IA, desde la
recoleccion de los datos, pasando por su analisis, control de calidad
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e implementacién. Como bien sefiala el investigador argentino Enzo
Ferrante (2021), el problema es que todos momentos redundan en
una construccion de datos que reflejan la naturaleza social de la IA:

Los datos son un reflejo (acotado) de la realidad actual. Sin embargo,
en estas situaciones cabe preguntarse: jrealmente queremos que el
modelo perpettie (y hasta en ocasiones amplifica) las desigualdades,
por el solo hecho de que vivimos en una sociedad desigual? ;O quere-
mos modificar esta realidad? El recorte que se hace de estos datos, la
poblacion utilizada para construir las muestras, las variables que se
miden: todas son decisiones humanas que estan lejos de ser neutrales.
El aura de neutralidad que muchas veces se atribuye a los sistemas au-
tomaticos se desvanece en el instante mismo en que comprendemos la
relacion entre los datos, los modelos y las personas. Y la necesidad de
auditar la equidad de nuestros modelos tomando en cuenta una pers-
pectiva interseccional se vuelve sumamente relevante (p. 34).

Dada esta naturaleza social es muy dificil que las respuestas no
sean sesgadas. Esto no invalida la potencialidad y la utilidad de la IA
pero si nos debe comprometer a un uso responsable, ser criticos de
los resultados, reflexivos con nuestras instrucciones y epistemolo-
gicamente atentos.

Palabras finales
Finalmente, a modo de resumen y corolario, cerramos con un de-
calogo de recomendaciones a tener en cuenta a la hora de utilizar IAs

en la ensefianza universitaria.

1. Siempre considerar la intencionalidad pedagdgica: Asegurarse
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de que el uso de la IA esté alineado con los objetivos de apren-
dizaje y promueva un conocimiento significativo e inclusivo.

2. Adaptar las practicas pedagogicas a la presencia de IA: Redise-
fiar estrategias de evaluacion que consideren las capacidades de
laIA, priorizando tareas que fomenten la creatividad, el analisis
y la reflexion.

3. Acompaiiar y enseiiar a los estudiantes en el uso ético y eficien-
te de la IA: Ensefiar a los estudiantes a usar las herramientas
de IA de forma ética, maximizando su utilidad segun la tarea y
minimizando sus riesgos.

4. Recordar que es necesario iterar e interactuar activamente con
las aplicaciones para obtener mejores resultados: Disefiar y re-
finar los prompts hasta alcanzar resultados acordes a nuestros
estandares, de modo que su correcta utilizacion incluya la eva-
luacion y la correccion.

5. Mantener una mirada critica y reflexiva sobre los resultados:
Identificar y discutir posibles sesgos en las respuestas genera-
das por la IA, promoviendo una mirada inclusiva y colaborativa
entre docentes y estudiantes.

6. Es necesario interiorizarse sobre las capacidades y limitaciones
de los modelos: Evaluar las posibilidades y restricciones especi-
ficas de cada herramienta para aplicarlas de manera adecuada.

7. Seleccionar la herramienta adecuada para cada necesidad:
Ademas de una critica y reflexiva, la utilizacion de la IA necesi-
ta ser eficiente, para lo que es necesario conocer funcionalidad
y costos.
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8. Fomentar la transparencia en el uso de IA: Declarar abierta-
mente el uso de IA en el disefio, desarrollo o evaluacion de tareas
académicas y discutir sus resultados e implicancias.

9. Promover competencias previas: Entrenar a estudiantes y do-
centes en habilidades como la alfabetizacion informatica, la
colaboracién y la discusién, de modo que la incorporacion de la
IA pueda recalar en un usuario apto para sus desafios.

10. Recordar que la IA es un proyecto de gran impacto en la so-
ciedad promovido por agentes con intereses que no siempre se
alinean con los educativos: Estudiantes y docentes se acercan
a la IA con expectativas y miedos, y mitos y discursos sociales
mediaran en sus usos y sus actitudes.
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Introduccién

En los dltimos afios asistimos a un crecimiento sostenido de la
modalidad virtual de las materias en el nivel superior. UFLO Uni-
versidad no ha sido la excepcion: actualmente tiene el 100% de sus
materias con aulas virtuales, tanto en sus carreras presenciales,
blended learning o virtuales. Esto ha llevado a la Direccién de Edu-
cacion a Distancia (EaD) a desarrollar un modelo tecnopedagégico
propio que oriente la organizacion de las materias y guie la tarea
docente promoviendo propuestas innovadoras y convocantes.

En este capitulo presentaremos los fundamentos y lineamientos
de nuestro modelo tecnopedagégico y recomendaciones para su im-
plementacion en las aulas virtuales. Abordaremos aspectos clave,
como la organizacion de las aulas, la seleccion de contenidos y sus
diversas formas de presentacion, la coherencia narrativa entre pro-
grama y aula virtual y la evaluacion en entornos virtuales. Ademas,
detallaremos el proceso llevado a cabo desde el equipo de Educacion
a Distancia para fomentar la implementacién del modelo propuesto.

El modelo tecnopedagégico

El modelo pedagégico de UFLO propone un escenario institucio-
nal interdisciplinar que fomenta y promueve el trabajo colaborativo
entre las sedes mediado por tecnologias que hibridan la experiencia.
En este sentido, la Universidad presenta una trama pedagégica arti-
culada, trenzada, hibrida en modalidades, contenidos y actividades,
sin barreras espaciales o temporales.

Asimismo, el modelo tecnopedagégico propone un conjunto de ele-
mentos interconectados entre si a partir de la propuesta didactica de
la materia, que tiene en cuenta los objetivos a lograr por los y las es-
tudiantes en coherencia con los contenidos, actividades y evaluacion.
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Dentro de este modelo, consideramos a nuestros y nuestras estu-
diantes como sujetos activos que aprenden a partir de la interaccion
con sus pares, con los materiales de estudio, con sus docentes y con el
mundo. Desde esta perspectiva se fomenta la autonomia, reflexion,
interpelacion y actitud critica.

Por otro lado, consideramos a nuestros y nuestras docentes como
generadores de esos procesos a partir del disefio de la materia, de la
planificacion minuciosa de estos espacios y de la interaccion conti-
nua con sus estudiantes.

Por ultimo, consideramos a los materiales como mediadores del
aprendizaje. Entendemos por materiales al conjunto de elementos
presentes en el aula virtual que cobran protagonismo en la interac-
cion docente-estudiante. Existen materiales orientadores como:

« Cronogramas y hojas de ruta para el recorrido tematico.

 Materiales que organizan el contenido del aula y la bibliografia,
como las guias de contenido con hipervinculos a archivos de tex-
to, videos y diversos recursos multimedia.

También espacios de comunicacion como los foros, los espacios
de tarea para el armado de distintas actividades, los mensajes inter-
nos que permiten la comunicacién de los estudiantes entre ellos y
con los docentes.

En este proceso de ensefianza, se incorporan los avances tecnol6-
gicos (inteligencia artificial, videojuegos, podcast, videoconferencias,
grabacion y edicion de videos) en los contenidos y actividades, de
acuerdo con la configuracién didactica de la materia que contempla la
coherencia entre objetivos, contenidos, actividades y evaluacion.

Cabe aclarar que el lugar que se le da a la tecnologia en este mode-
lo es muy importante, ya que consideramos que las tecnologias son
recursos y apoyos necesarios para que los equipos docentes puedan
cumplir con sus propdsitos. Expresa Tarasow en Ticmas Educacion
(2022), reforzando esta idea, que “la tecnologia solita no resuelve
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nada. Uno como docente tiene que pensar donde se usa, como se
fuerza para que sirva para lo que quiere hacer. Hay un trabajo muy
importante del docente como artesano”.

Las aulas virtuales

En UFLO todas las carreras se encuentran en el campus virtual y cada
materia cuenta con su propio espacio. Esto se debe a que entendemos
al aula virtual como un territorio donde se llevan adelante procesos de
enseflanzay aprendizaje a partir del encuentro de las y los estudiantes
con sus docentes y con los contenidos que proponemos abordar en la
materia. Esto puede darse de forma sincrénica o asincrénica.

Ahora bien, ¢por qué recuperamos el término territorio? Porque
consideramos que las aulas virtuales deben ser espacios de encuen-
tro donde se genere presencia mas alla de la distancia en tiempo y
espacio entre los actores que las integran (Educ.ar, 2021).

En este sentido, en toda aula virtual es imprescindible que haya:

« Espacios de comunicacion entre docentes y estudiantes y entre
pares.

e Propuestas de actividades que permitan resignificar el contenido
abordado.

« Contenidos plasmados en materiales en distintos formatos, como
pueden ser textos, videos, podcast, infografias, etc.

Resulta interesante visibilizar que en las aulas virtuales se ge-
neran focos dinamicos donde a veces se prioriza la interaccion del/
la docente con sus estudiantes; otras de ellos/as con los materiales
propuestos y otras veces entre pares. Esto no quiere decir que las
acciones sucedan siempre en distintos momentos, sino que pueden
darse de manera simultanea, pero contemplando que haya espacios
de accion e interaccion.
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A su vez, es importante reflejar la narrativa de nuestra propuesta
pedagodgica en el aula para generar un espacio que promueva el en-
cuentro, las ganas de estar y sostenga el interés por el aprendizaje.
¢Qué queremos contar? ;Como lo queremos contar? ;Como logramos
que nuestros estudiantes puedan ir construyendo y reconstruyendo
significados? Un aula virtual que cuenta una historia, que teje una
trama de construccion de significados, da sentido, atrapa, despierta
y sostiene el deseo de conocer. En este sentido, es clave organizar el
aula procurando la coherencia interna con el programa.

Siguiendo esta linea, el programa de la materia es un documento
central que orienta y estructura el desarrollo de la cursada a partir
de los objetivos definidos en funcién de lo que esperamos de los y
las estudiantes. Debe tener desarrollados los contenidos minimos
que estan en el plan de estudios oportunamente presentado para su
aprobacién ministerial, pero no deberia tener mas de cuatro o cinco
unidades tematicas. Dentro del aula virtual, servira como guia para
su organizacion y orden.

Importancia de la planificacion

Al momento de pensar en la gestion de nuestras clases es esencial
planificar. Comtinmente asociamos la planificacién con acciones
orientadas a organizar, ordenar, coordinar, prever. La intencion que
subyace es la de fijar cursos de accion con el propdsito de alcanzar
determinados objetivos mediante el uso eficiente de los medios que
se dispone. Pero ¢por qué planificar? Se planifica con la intencién de
reducir lo mas posible las incertidumbres y para contar con un mar-
co que, como referencia direccional, proporciona un horizonte que
orienta y predetermina un conjunto de acciones y criterios operacio-
nales que nos acerquen ala concrecion de nuestro principal objetivo:
el aprendizaje de las y los estudiantes (Ander-Egg, 1993).
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Comunicacion con los y las estudiantes

Por otro lado, un aspecto clave de la ensefianza en entornos vir-
tuales es la comunicaciéon. Podemos identificar dos logicas distintas
en los tipos de acciones de comunicacién con nuestros estudian-
tes. La accion reactiva refiere a estar atentos y predispuestos para
responder las dudas e inquietudes que puedan surgir de las y los
alumnos, mientras que la acciéon proactiva hace referencia a una
actitud que incentive la participacion, que interpele al estudiantado
fomentando su interaccién. Esta puede hacerse mediante pregun-
tas, repreguntas, aportes, vinculacion con la teoria, sugerir recursos
externos, etc.

El didlogo y la comunicacién constantes son fundamentales para
que lasy los estudiantes se sientan acompafiados durante la cursada,
tanto en materias virtuales como presenciales o hibridas. Si perciben
que hay una persona del otro lado que se interesa por ellos y que esta
a disposicion para resolver sus inquietudes y consultas, contribuire-
mos a incentivar que contintien estudiando.

¢Como organizamos el aula virtual en UFLO?

En el Campus UFLO cada aula incluye una pestaia de Inicio, con
informacién importante sobre la materia, y una pestaiia por unidad,
que puede titularse segin el nombre que tenga en el programa. A su
vez, cada pestafia se divide en subpestafias, una por clase, siguiendo
el orden establecido en el cronograma. Recomendamos que, a medida
que va avanzando la cursada, se desoculten las pestafias en coordina-
cién con el cronograma. Si bien nuestra recomendacién es que cada
unidad contenga cuatro o cinco clases, eso va a depender de la plani-
ficacién y las particularidades de cada asignatura.
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(Qué incluir en cada pestana?

La pestafia de Inicio es la puerta de entrada a nuestras aulas. Alli
colocaremos la informacién general sobre la materia y los docu-
mentos y recursos que guiaran la cursada. Por ejemplo:

e Foro de aviso (inicamente para enviar notificaciones a los y las
estudiantes)

e Presentacion de la materia

 Presentacion de los/as docentes

e Foro de presentacion de estudiantes

e Programa

e Cronograma

« Link de ingreso a encuentros sincronicos (si los hubiere)

o Foro de consultas generales

Pestaina de clases

En las subpestafias de cada unidad encontramos las clases, y den-
tro de cada clase es indispensable que haya contenido, actividades y
espacios de comunicacion.

En primer lugar, es necesario detenernos en la conceptualizacion
de contenido. Davini (2015) sostiene que los contenidos son aquellas
informaciones, conocimientos, conceptos y saberes que transmiti-
mos a nuestros estudiantes.

Esto implica la interrelacion entre tres componentes esenciales:
docente, estudiante y contenido (saber a ensefiar). Es importante que
el o la docente conozca las caracteristicas del grupo de estudiantes
para adaptar su enfoque. De esta manera, podra realizar una selec-
cion, organizacion y presentacion de los contenidos de forma tal
que los y las estudiantes accedan al saber de manera comprensible,
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actualizada y contextualizada fomentando la interaccion a través
de la reflexion y la practica.

Durante el proceso de ensefianza, el o la docente debe partir de
los conocimientos complejos y adaptarlos, transformandolos para
ser presentados ante sus estudiantes. La transposicién didactica
(Chevallard, 1997) es parte de un proceso donde se transforma el
conocimiento complejo a un conocimiento que puede ser ensefia-
do. En este punto es necesario aclarar que no todo saber disciplinar
puede ser presentado en una sola clase. Por eso, es imprescindible
realizar un cronograma donde se distribuyan temporalmente los
contenidos presentes en el programa de la materia.

Al momento de elegir los contenidos que abordaremos en nuestra
materia debemos tener en cuenta los contenidos minimos estable-
cidos en el plan de estudios de la carrera en la que ensefiamos. Estos
deben encontrarse en el programay son los que debemos priorizar. A
suvez, en concordancia con los objetivos que planteemos para nues-
tra materia, podemos agregar contenidos que consideremos clave.

A suvez, los programas cuentan con un apartado para mencionar
los recursos que utilizaremos. Dentro de este apartado debemos
incluir la bibliografia obligatoria y complementaria. Un recurso
disponible dentro de UFLO es la biblioteca. Si bien acostumbramos
a colocar capitulos de libros, revistas, libros enteros, informes de
investigaciones, etc., es decir, contenido en formato de texto es-
crito, también podriamos incluir videos, podcast, infografias, etc. A
continuacién, presentamos algunos ejemplos:

e Videos: Numerosas investigaciones afirman que los videos cola-
boran en el rendimiento académico de los y las estudiantes. Un
estudio realizado por De la Fuente Sanchez et al. (2018) expresa
que el analisis de los resultados académicos muestra que los es-
tudiantes que accedieron a distintos recursos tales como videos
cortos realizados por el o la docente con explicaciones sobre al-
gun contenido, videos de especialistas, recortes de peliculas y
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series, tutoriales, etc., obtuvieron mejores calificaciones que
quienes no lo hicieron. Esa mejora del rendimiento se tradujo
en una calificacion media mas alta y en un mayor porcentaje de
aprobados/as.

e Podcast: Diversos estudios demuestran que hay numerosas ven-
tajas en la implementacion de podcast educativos. A continua-
cion, mencionamos algunas:

» Respecto a lo cognitivo, debido a que potencia la comunicacion,
el aprendizaje colaborativo, asi como en la interpretacion,
analisis, seleccion y difusion de los contenidos.

» Respecto a la implicacion de los y las estudiantes, ya que las
actividades con podcast favorecen el aprendizaje autonomo.

> Respecto a la disponibilidad de las indicaciones del/de la pro-
fesor/a en cualquier momento y lugar en cuanto a aclaraciones
o explicaciones respecto al material de aula.

» En cuanto a la comprension, dada las posibilidades de repe-
ticién, los podcast facilitan la comprension de determinados
contenidos, al mismo tiempo que refuerzan dicho aprendizaje.

Para seleccionar videos o podcast debemos tener en cuenta:

» La relacion con los objetivos de aprendizaje establecidos en el
programa.

» La duracién: Los tiempos de atencién cada vez son mas cortos,
por lo que seleccionar videos y/o podcast que no duren mas de
diez minutos es lo ideal. Si nos interesa algiin podcast mas largo
también podemos sugerir algin fragmento donde hacer foco.

» Los/as autores/as y productores/as: Al igual que cuando selec-
cionamos material bibliografico escrito, debemos verificar que
quienes realizan los podcasts y/o videos sean fuentes confiables.
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o Presentaciones en PowerPoint, Genially, Prezi, Canva: Las pre-
sentaciones digitales son una secuencia de recursos a los que
se le puede agregar graficos, imagenes, sonidos, videos, textos
e interaccién. Esto posibilita presentar los contenidos de una
manera atractiva, nos ayuda a economizar el tiempo y a orga-
nizar la informacion. Las presentaciones consideran el esfuerzo
mental necesario para procesar la informacién y la presentan lo
mas minimalista posible. Hay varias cuestiones a considerar al
momento de elegir y/o elaborar presentaciones, les colocamos
algunas orientaciones a continuacion:

» Agrupar la informacion, desglosar los contenidos extensos en
fragmentos pequefios y manejables y centrar cada diapositiva
en una sola idea para que los y las estudiantes puedan procesar
la informacion en trozos pequefios sin sentirse abrumados/as.
No sobrecargar las diapositivas es fundamental.

Utilizar titulos y subtitulos claros, pues organizar la presen-
tacion a través de elementos jerarquicos ayuda a entender la
relacion entre los distintos conceptos y seguir el flujo de las
diapositivas mucho mas facil.

Divulgar progresivamente, comenzando con los conceptos
basicos hasta llegar a los mas complejos para que los y las es-
tudiantes puedan asociar sus conocimientos previos al nuevo
contenido. Cabe aclarar que si bien esta es la forma mas co-
mun de presentaciéon de los contenidos, hay otras opciones
posibles que invitan a partir de cuestiones mas complejas,
como por ejemplo el andlisis de un caso, para llegar asi a los
conceptos que se quieren presentar.

v

v

En este sentido, nos gustaria retomar el concepto de coheren-
cia narrativa, que refiere a la importancia de que los objetivos, los
contenidos y las actividades de nuestra propuesta pedagogica estén
relacionados para que la materia sea transitable y amena. El hecho
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de que el hilo conductor de nuestra propuesta parta desde una his-
toria o una narrativa posibilita que la cursada sea una experiencia
significativa que atraviese a los y las estudiantes en multiples senti-
dos, fomentando que el contenido a transmitir permanezca en ellos
y ellas.

Sintetizando, los contenidos pueden estar presentados en distin-
tos formatos, como:

e Guias de estudio

e Guias de lectura

« Bibliografia obligatoria

« Bibliografia complementaria

e Recursos audiovisuales: videos interactivos, podcast, etc.

e Presentaciones de Genially, Prezi, Canva, etc.

e Grabacion de encuentros sincronicos (si los hubiera)

« Material utilizado en los encuentros presenciales y/o sincronicos
(PPTs, Padlets, Menti, etc.)

Por otro lado, es fundamental que cada clase incluya actividades.
Estas pueden presentarse con distintos formatos, como ser foros de
debate e intercambio, espacios de entrega de tareas, muros colabo-
rativos, entre otras. Las actividades son centrales, ya que contri-
buyen a la fijacion de los saberes y la construccion de aprendizajes
significativos.

Las actividades convocantes y desafiantes permiten a las y los es-
tudiantes acercarse a los contenidos de una manera distinta y poner
en practica los saberes adquiridos. Para ello, al momento de disefiar
actividades debemos tener en cuenta las siguientes consideraciones:

« Los objetivos: ¢La actividad es coherente con los objetivos de la

materia? ;Qué esperamos que las y los estudiantes logren con
esta actividad?
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e La claridad y caracteristicas de las consignas: Qué se pide y para
qué, cual es el proceso que se espera, etc.

« El tiempo que se dispone para la realizacion, esto es fundamental
para hacer un seguimiento efectivo.

e La modalidad de la actividad: Individual o grupal, obligatoria
u optativa. Cabe mencionar que si la actividad no es obligato-
ria, no es necesario aclarar esto mismo dado que leyendas como
“actividad optativa” y/o “actividad no obligatoria” desalientan
la participacion.

« El estilo de la interaccidon a fomentar: ;Qué relaciones se van a
establecer entre estudiantes, con sus docentes y con los conte-
nidos? ¢En qué componente de la triada va a estar el énfasis?

e Los criterios de evaluacion y el estilo de las devoluciones: (Qué
aspectos se van a considerar al momento de evaluar? ;Vamos
a utilizar rtbricas y/o haremos comentarios al momento de la
retroalimentacion? /La devolucién va a ser individual o gru-
pal? 4En qué formato vamos a retroalimentar (audios, videos,
texto escrito)?

e La estrategia de seguimiento: ¢El foro de consultas va a estar
abierto antes, durante y/o después de la actividad? /Qué mensa-
jes directos y/o avisos podemos enviarles a quienes no realizan
las actividades?

o El tipo de herramienta a utilizar (foros, tareas, H5P, platafor-
mas externas).

Generar contenido como actividad

Una opcion interesante es plantearles a las y los estudiantes que
sean ellos los selectores o productores del contenido. Podemos soli-
citarles realizar un video, un podcast, una presentacion, etc. Recor-
demos que las entregas pueden salir del formato escrito.
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La inmediatez, la rapida difusiéon global, la interactividad en
tiempo real, la produccion colaborativa y el crecimiento de las re-
des sociales esta transformando nuestra cultura y, en consecuencia,
introduce nuevos desafios para nuestras practicas docentes y nos
obliga a repensarlas.

Las habilidades y competencias digitales son indispensables para
el desarrollo profesional. Como docentes debemos incentivar a los y
las estudiantes a adquirir nuevas habilidades y estrategias cogniti-
vas que les permitan desemperiarse en este mundo globalizado.

A su vez, las producciones audiovisuales suelen ser motivantes
para los y las estudiantes dado que se les permite ser quienes desa-
rrollan el contenido y que mediante videos, podcast, presentaciones,
etc., puedan demostrar lo aprendido.

Finalizando este apartado, nos parece importante compartir una
reflexion de Lion (2021) donde nos propone evitar reduccionismos:
“Evitar los reduccionismos: de ensefianza a explicacion; de aprendi-
zaje a rendimiento; de evaluacion a acreditacion; la propuesta didac-
tica a un repositorio de tareas y recursos; la multidimensionalidad
a respuestas simples” (p. 7). Sin duda nuestras aulas no pueden ser
solamente repositorios. Fomentamos que sean espacios vivos, donde
primen el intercambio, la interaccion y el descubrimiento.

La evaluacion en la virtualidad

Para hablar de evaluacion en la virtualidad debemos primero
especificar de qué hablamos cuando hablamos de evaluacién. Una
primera definicién nos acerca alaidea de que la evaluacion es par-
te de la propuesta de enseflanza, e implica la toma de decisiones
pedagdgicas. El plan de evaluaciéon comienza a definirse cuando
se disefla la propuesta de la asignatura y contribuye a definir qué
se va a enseflar, como, por qué, para qué, con qué recursos se va a
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trabajar. Nos permite obtener evidencias de lo aprendido por las 'y
los estudiantes.

cQué evaluamos?

Evaluamos los objetivos de aprendizaje de la materia, es decir,
qué esperamos que las y los estudiantes sepan o logren hacer. Estos
objetivos tienen que estar explicitados en el programa, en las acti-
vidades presentadas y en las evaluaciones. Es importante que estén
expresados claramente como verbos o acciones que las y los estu-
diantes seran capaces de hacer al finalizar la cursada.

Evaluacion formativa y sumativa

Podemos distinguir dos grandes tipos de evaluacion: la evalua-
cion formativa y la evaluacion sumativa. La evaluacién formativa
o de proceso se centra justamente en los procesos de aprendizaje.
Se basa en el seguimiento y la retroalimentacion constantes para
acompaiar el proceso de construccion de conocimiento. Algunas de
sus principales caracteristicas son:

e Busca acompaiiar, colaborar con las y los estudiantes en sus
procesos de aprendizaje y ayudarlos si hubiera dificultades de
comprension.

« Evaltia para comprender y mejorar tanto los aprendizajes de las
y los estudiantes como las practicas de ensefianza de las y los
docentes.

« Evalia un conjunto diversificado y heterogéneo de saberes y ha-
bilidades, y se apela a la comprension situada y en contexto

e Focaliza en la devolucion con orientaciones, las oportunidades
de retroalimentacion y la reorganizacion de los aprendizajes.
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La evaluacién sumativa, por su parte, pone el foco en los resulta-
dos finales y suele aplicarse al finalizar un periodo determinado. Se
la vincula directamente con las instancias de acreditacion, es decir,
las que certifican la aprobacién o no de un nivel o etapa.

Evaluar en entornos virtuales: la evaluacién auténtica

Cuando pensamos en la evaluaciéon mediada por las tecnologias
no se trata solo de transferir los modelos tradicionales de evalua-
cién a los espacios virtuales, sino que nos invita a considerar los
fundamentos pedagogicos de nuestra propuesta educativa para que
sostenga una evaluacién auténtica.

Para Anijovich & Capelletti (2018), la evaluacién auténtica “puede
definirse como aquella que propone situaciones del mundo real o
cercanas a ellas, problemas significativos, complejos, para que los
alumnos utilicen sus conocimientos previos, pongan en juego es-
trategias y demuestren la comprension de sus saberes” (p. 120). De
esta manera, el conocimiento disciplinar posibilita reconstruir los
modos de pensar para resolver problemas.

La evaluacion auténtica considera al error como un factor pri-
mordial para el aprendizaje. Ademas, su caracter multidimensional
permite el desarrollo de actividades que posibilitan la construccién
del conocimiento de manera progresiva. A su vez, las y los estu-
diantes se involucran en sus propios aprendizajes fomentando la
comunicacion entre pares y con el/la docente, acercandonos a la
transparencia de los criterios de evaluacion. Esto representa un de-
safio para el/la docente porque necesita ir mas alla de actividades
que requieran de preguntas cerradas que apuntan a una Unica res-
puesta. Por lo tanto, al planificar la instancia de evaluacién debera
tener en cuenta:

« Alineacion con objetivos del programa: Las evaluaciones deben
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ser coherentes con los objetivos establecidos en los programas
de las materias. Esto significa que tanto las consignas de eva-
luacién como los métodos e instrumentos utilizados deben estar
dirigidos a medir el logro de esos objetivos.

e Modalidad: Las evaluaciones pueden ser sincronicas o asincré-
nicas.

e El tiempo: En lo sincrénico como asincrénico se debe establecer
un momento del ciclo lectivo (inicio, durante, final de la cursa-
da) y un tiempo especifico de cada actividad con fecha y horarios
claramente definidos.

e Anticipacion: Dar a conocer lo que se espera de los y las estu-
diantes en cada instancia.

e Revision de herramientas digitales: Analizar las posibilidades
que ofrecen las herramientas digitales para cada actividad y que
permitan la retroalimentacion.

Evaluaciones asincrénicas (en el aula virtual)

Plataformas como Moodle permiten subir actividades, tareas y fo-
ros donde los y las estudiantes pueden intervenir a su propio ritmo,
respetando el tiempo que determina el/la docente para la presen-
tacion de la actividad. Las evaluaciones asincronicas pueden incluir
tareas escritas, audios, videos, mapas conceptuales, proyectos cola-
borativos, etc.

Evaluaciones sincréonicas (en videoconferencia)
Si se opta por una evaluacion sincrdnica, se deben establecer nor-
mas claras y brindar soporte técnico adecuado. Es decir, mencionar

cuanto tiempo expondra cada estudiante o grupo, si se conectaran
a una misma videoconferencia y luego seran enviados a sesiones
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separadas o si el/la estudiante y/o grupo deben conectarse en hora-
rios especificos. En este tipo de evaluaciones, es importante generar
un espacio de comunicacion directa donde los y las estudiantes pue-
dan expresar dudas y recibir aclaraciones en tiempo real.

La gestion de la educacion a distancia

Poder aplicar el modelo tecnopedagogico propuesto con las carac-
teristicas presentadas en los apartados anteriores implica un gran
desafio de gestion. En este sentido, Garcia Martinez et al. (2009)
sefialan: “Si el problema de la gestion es complejo en las organiza-
ciones educativas convencionales, ain mas en aquellas que ofrecen
modalidades que no se apegan al modelo tradicional, como la edu-
cacion a distancia” (p. 24).

A continuacién, presentamos una sintesis del proceso de crea-
cion, gestion y andlisis de aulas virtuales que se lleva a cabo cada
cuatrimestre en UFLO y permite delinear las lineas de accion y las
propuestas de capacitacion de la Direccién de Educacion a Distancia
(EaD). Este proceso involucra a actores de distintas areas y es trans-
versal a todas las sedes y sectores de la universidad.

e Paso 1: Desde la Direccion de Educacion a Distancia se llevo ade-
lante la generaciéon de “Cronogramas”, planillas compartidas
y vinculadas a la base de datos de la universidad, que permiten
concentrar y ordenar la informacion necesaria para cada cuatri-
mestre. Dicha informacién incluye datos como sede, modalidad,
docentes a cargo, comisiones, horarios, entre otros aspectos
relevantes para la gestion académica y administrativa. La cons-
truccion de estos cronogramas fue desarrollada de manera con-
junta con diversas areas que participan activamente del proceso:
Recursos Humanos realiza las altas y bajas del personal docente,
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Administracién se ocupa de las liquidaciones, el area Académica
concentra informacion sobre clases y horarios y realiza la carga
de las asignaturas en el sistema de inscripcion para estudiantes.
Los equipos de gestion, secretarias académicas y direcciones de
carrera completan los cronogramas a través de los cuales se soli-
citan las aulas virtuales, detallando sede, modalidad y docentes a
cargo. Para ello, se cuenta con la asistencia del equipo tecnoadmi-
nistrativo y soporte Moodle de EaD.

Paso 2: A partir de esta articulacion, Educacion a Distancia creay
replica las aulas solicitadas, permitiendo que las y los estudian-
tes se matriculen automaticamente al momento de inscribirse en
el sistema. Las aulas cuentan con un formato preestablecido que
incluye una estructura de pestafias con unidades y subpestafias
con clases, lo que brinda a los docentes un esquema inicial que
facilita la organizacion de contenidos y actividades. En los casos
en que se replican aulas de cuatrimestres anteriores, se fusionan
con este nuevo formato para garantizar homogeneidad y actua-
lizacidn, y el equipo tecnopedagoégico se encarga de acomodar y
adaptar esos espacios a la estructura vigente.

Paso 3: El soporte Moodle crea una planilla de calculo donde vin-
cula datos relevantes de los cronogramas y el acceso a las aulas
virtuales para sistematizar su analisis.

Paso 4: El equipo tecnopedagogico revisa cada una de las aulas
cargadas en la planilla de calculo y las clasifica mediante una es-
cala que indica los elementos faltantes de cada una.

Paso 5: El soporte Moodle envia un mail a cada uno de los equi-
pos docentes con indicaciones personalizadas para la mejora
de sus aulas virtuales en base a la clasificacién realizada por el
equipo tecnopedagogico.
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« Paso 6: El equipo tecnopedagdgico envia mails personalizados a
aquellos docentes que tengan mayores inconvenientes y que no
hayan respondido al mail enviado por el soporte Moodle, propo-
niéndoles reunirse para trabajar en conjunto.

En base a los resultados del andlisis de las aulas y a las reuniones
efectuadas con las y los docentes, desde el equipo de Educacion a
Distancia se disefian distintas lineas de accién que se detallan a
continuacion.

Instancias de capacitacion

Se disefian y efectiian distintas instancias de formacion de
acuerdo a las necesidades detectadas y a los temas de interés o
preocupacion expresados por las y los docentes. Mayormente se
ofrecen dos formatos:

e Cursos: Se brindan en formato virtual con encuentros sincré-
nicos, virtual asincrénico o autoasistido. En todos los casos se
cuenta con actividades en el Campus UFLO, bibliografia espe-
cifica sobre la tematica y guias de contenido elaboradas por el
equipo tecnopedagogico. Tienen una duracion de cuatro semanas
durante las cuales se desarrollan diversas tematicas en profundi-
dad. Algunos de los topicos abordados en estas instancias son la
organizacion del aula virtual, el rol docente en la virtualidad, la
evaluacion en entornos virtuales y la irrupcién de la inteligencia
artificial en la educacion.

« Talleres: Son encuentros sincrénicos de aproximadamente una
hora de duracién donde se trabaja de manera tedrico-practica
algiin tema en particular que resulte de interés particular para
las y los docentes. Algunos ejemplos de las tematicas abordadas
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son: gamificacion, como usar el aula virtual en modalidad hibri-
da, narrativas, claves para incentivar la participacion de las y los
estudiantes en la virtualidad, entre otros.

Asesoria personalizada

Desde la Direccién de Educacion a Distancia se ofrecen distintas
vias para responder consultas y asesorar a docentes y directores. Al-
gunas de ellas son:

e Guardia tecnopedagogica: Se trata de una videollamada via Meet
que se encuentra abierta con acceso libre de lunes a viernes de 8
a 17 hs. Cualquier docente que tenga una consulta vinculada al
uso del campus o a la ensefianza en entornos virtuales puede in-
gresar directamente y consultar con la tecnopedagoga de turno.

e Ticketera: Por este medio se reciben todas las consultas en-
viadas a la casilla distancia@uflouniversidad.edu.ar. El equipo
tecnoadministrativo clasifica las consultas y las responde o de-
riva al sector correspondiente.

e Asesoria para cronogramas: Espacio abierto por Meet destina-
do adirectores/as de todas las sedes para acompanar la carga de
cronogramas en cada cuatrimestre. Funciona los lunes, miér-
coles y viernes, de 9 a 11 hs y de 17 a 19 hs, sin necesidad de
agendar previamente.

Reuniones por carrera

Otra via de accion que se viene implementando es la reunion con
equipos docentes por carrera. Mediante la coordinacién de la direccién
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de las carreras, se proponen reuniones con las y los profesores para
poder abordar los posibles usos del campus virtual, atendiendo a las
particularidades de cada disciplina y la modalidad de cursada.

Reuniones presenciales con directores

También se llevaron a cabo reuniones presenciales con las y los
directores de todas las carreras con el fin de analizar el estado de
las aulas, poniendo foco en las materias que se dictan de manera
exclusivamente virtual. Para ello, se contd con la elaboracién de un
informe detallado por parte del soporte Moodle.

Como fruto de estas reuniones, se acordaron distintas metas con
las direcciones de las carreras, estableciendo una cantidad minima
de docentes que deberian participar de los cursos ofrecidos por Edu-
cacioén a Distancia. Se compartid la oferta para su divulgacién y se
realiz6 un seguimiento pormenorizado durante todo el cuatrimestre
con informes periddicos a las direcciones para que estuvieran al tan-
to del grado de avance de sus docentes.

Reflexiones finales

La educacion virtual lleg6 para quedarse, ofreciéndonos la posi-
bilidad de acortar distancias espaciotemporales y explorar nuevas
posibilidades didacticas y dinamicas de ensefianza y aprendizaje.
Pero para aprovechar su maximo potencial es necesario compren-
der que es mucho mas que clases por videollamadas y reposito-
rios virtuales. La educacion virtual implica una profunda revision
de nuestras practicas de ensefianza y repensar como entendemos
los procesos de aprendizaje. Las nuevas tecnologias nos ofrecen un
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amplio abanico de posibilidades a través de la diversidad de recur-
sos disponibles para presentar los contenidos, generar actividades
y fomentar la interaccion. Pero para ello debemos tener como norte
nuestros objetivos pedagoégicos, recordando que nuestro principal
proposito es fomentar la adquisicion de saberes significativos en
el estudiantado y la formacion de profesionales de excelencia. En
este sentido, se vuelve fundamental realizar una articulacion entre
innovacion tecnoldgicay teoria didactica clasica.

Para alcanzar esta finalidad, desde los equipos que conforman la
Direccion de Educacion a Distancia proponemos una linea de tra-
bajo que a través de distintas instancias ofrezca acompafiamiento y
asesoria a cada docente para la mejora de sus practicas pedagogicas.
Partimos del convencimiento de que a través del trabajo conjunto y
el compromiso institucional continuaremos avanzando en un pro-
ceso de mejora continua que permita a nuestros estudiantes acceder
a saberes de calidad y una formacién integral que los acompaiiara
durante todo su desarrollo profesional.
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Introduccién

El avance tecnoldgico y la transformacion social imponen a las
universidades el desafio de adaptarse a un entorno en constante
cambio. Entre los principales retos se destaca la necesidad de acortar
la brecha entre el perfil de los egresados y las demandas del merca-
do laboral. Frente a esta realidad, el modelo universitario centrado
en la transmisién de contenidos resulta cada vez menos pertinente
para formar profesionales capaces de actuar en contextos dinamicos
y complejos.

Hoy, mejorar la calidad educativa requiere repensar las practicas
docentes no solo en relacién con los contenidos disciplinares, sino
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también con las nuevas formas de ensefiar, aprender y construir co-
nocimiento. Definir qué entendemos por buenas practicas resulta
fundamental para orientar estos cambios, dar sentido a las innovacio-
nes pedagogicas y garantizar una formacion pertinente y de calidad.

Pero ¢qué significa realmente “ensefiar bien”? jExisten criterios
universales para definir buenas practicas en la educacién superior?
¢Qué convierte una clase en una experiencia significativa? ; Qué hace
que ciertos docentes dejen una huella en sus estudiantes?

Este capitulo propone abrir estas preguntas y explorar algunas
respuestas, a través de un recorrido por sus principales definiciones
y debates, en didlogo con marcos actuales y con la complejidad del
quehacer docente universitario.

Buenas practicas

En el marco de la educacion, el concepto de buenas practicas surgio
a partir de la investigacion sobre como ensefiar de manera efectivay
fue clave para el desarrollo de teorias y marcos sobre la ensefianza de
calidad, que luego influyeron en conceptos como las buenas practi-
cas de ensefianza (Shulman, 1989). Actualmente, la practica docente
es un foco de gran interés para su estudio, también desde los marcos
de aseguramiento de la calidad, que consideran a las universidades
como las responsables de garantizar la calidad de la formacién de
los graduados que se incorporan al mercado laboral (International
Network for Quality Assurance Agencies In Higher Education [IN-
QAAHE], 2022; Lopez Segrega, 2016).

Intentar definir “buenas practicas” resulta un concepto polisémi-
co, ya que depende de diferentes miradas. Partimos de la definici6n
de “practica” como el conjunto de procesos de transformacion de una
realidad y que implican una interactividad entre dimensiones resul-
tando situaciones, sujetos y procesos (Cib-Sabucedo et al., 2009).
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Resulta mas dificil definir “buenas practicas educativas”, ya que
abarcan muchas actividades distintas (desde las institucionales a las
docentes) y podemos referir tanto a la “practica de ensefianza” como
a las “practicas docentes”. Asi, la “practica de ensefianza” se define
como un conjunto de actividades y discursos operativos singulares y
complejos, anclados en un contexto y en la inmediatez de lo cotidia-
no, mientras que la “practica docente” engloba a la vez la practica
de ensefianza frente a los alumnos, y/o con los alumnos, pero tam-
bién la practica de trabajo colectivo entre los compafieros. Podemos
describir ambas desde las “practicas declaradas”, es decir, lo que los
docentes dicen que hacen, y a partir de “las practicas observadas”,
efectuadas con la ayuda de un protocolo de observacion (Cib-Sabu-
cedoetal., 2009).

Zabalza Beraza (2012) considera las buenas practicas de ensefian-
za como ‘“aquellas modalidades diversas de responder con eficacia
y satisfaccion de los participantes a las diferentes demandas (...) del
contexto” (p. 21). Por su parte, Sato (1992), citado en Zabalza Beraza
(2012), plantea una primera distincion entre buenas y malas practi-
cas vinculando esa cualidad a dos cuestiones. Por un lado, sefialando
que buena calidad significa buena funcién, y por el otro, que buena
funcién significa buen trabajo, aludiendo a que los procesos funcio-
nan bien cuando todas las partes realizan bien su trabajo.

Sin embargo, algunos autores advierten que lo que se entiende por
buena practica de ensefanza varia de acuerdo al enfoque de estudio.
En tal sentido, refieren que no existen buenas practicas universales,
ya que es distinto considerarlas desde la perspectiva de una ense-
fianza mas centrada en el aprendizaje que otra en donde el foco se
centre en la formacién personal de los estudiantes o en su com-
promiso social (Garcia Martinez et al., 2015; Zabalza Beraza, 2012).
Para Litwin (2012), la buena ensefianza se relaciona con la manera
particular que despliega el docente para favorecer los procesos de
construccién del conocimiento.
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Por otro lado, el estudio de las buenas practicas ha ido evolucionan-
do en el tiempo, desde analisis basados en el grado de cumplimiento
de un programa, pasando a una idea mucho mas funcionalista donde
lo bueno es aquello que funciona bien, aquello que es valorado por sus
protagonistas y beneficiarios, aquello que es reconocido como valio-
so por los colegas o por sus destinatarios. Asimismo, en el campo de
la enseflanza es importante aclarar como la idea de buenas practicas
ha estado necesariamente ligada al concepto de enseflanza de cada
momento histérico (Zabalza Beraza, 2012). En tal sentido, el autor
argumenta que, aunque el concepto de ensefianza ha ido cambian-
do y evolucionando, todos ellos siguen aiin presentes en la practi-
ca docente y cada uno dara diferente sentido al constructo buenas
practicas. Por ejemplo, una primera acepcion considera la vision
convencional de la ensefianza, identificada con la transmisién de
conocimientos donde prevalece la exposicion del profesor y los con-
tenidos disciplinares que deben dominar los estudiantes al final de
un curso académico. Luego, se encuentra el enfoque que se centra
mas en los estudiantes como sujetos individuales con necesidades
e intereses propios y diversos a los que se les brinda oportunidades
formativas flexibles. Por dltimo, el enfoque centrado en los ambien-
tes de aprendizaje, que propicien experiencias ricas y variadas en
estimulos para la formacién efectiva de los estudiantes (De Vincenzi
et al., 2023). Este tltimo enfoque responde a una vision ecologica
de la educacion, que define al aula como un sistema vivo, donde sus
componentes interactian y se alinean de forma constructiva hacia el
logro de resultados de aprendizaje (Biggs, 2005).

Por su parte, Zabalza Beraza (2012) sostiene que no tiene senti-
do formular un marco de criterios universales para poder establecer
comparaciones que puedan servir de cddigo general por la hete-
rogeneidad de las propuestas, contextos, sujetos que acceden a la
educacion superior. Asimismo, argumenta que nos encontramos en
una etapa posmodernista donde otros tipos de criterios mas situa-
dos adquieren mayor protagonismo, como el aprendizaje alineado,
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la calidad vinculada al contexto, la territorializacion curricular, las
buenas practicas. Es por ello que las intervenciones didacticas deben
estar basadas en algunos principios o certezas (siempre relativas)
pero deben, sobre todo, adaptarse a las particularidades condiciones
en las que se producen.

El estudio de la calidad de las practicas educativas

La necesidad de garantizar la calidad fue adquiriendo mayor im-
portancia a partir de la masificacién de los sistemas de educaciéon
superior caracterizada por el crecimiento del nimero de estudian-
tes y en consecuencia de las instituciones dedicadas a tal fin, que
pasaron de ser una élite a tener altos grados de participacion (IE-
SALC, 2020).

Es por ello que, en virtud de construir nuevos y renovados enfoques
sobre la docencia, las nuevas politicas académicas vienen plantean-
do la necesidad de cambiar la mirada hacia la experiencia académica
de los estudiantes. En esta linea, resulta relevante estudiar la calidad
de las practicas de enseflanza en el escenario real donde se produ-
cen, para poder analizar criticamente los procesos de enseflanza y
aprendizaje e identificar, documentar, analizar y compartir su valor
pedagogico y reconocer su potencial innovador (De Vincenzi et al.,
2023). El estudio de las buenas practicas debe responder a un doble
proposito: descriptivo y transformador (Zabalza Beraza, 2012).

Actualmente, la calidad de la docencia es el centro de atencion de
los sistemas de aseguramiento de la calidad, segtin la Agencia Nacio-
nal de la Evaluacion de la Calidad y Acreditacion en Esparfia (ANECA).
Sin embargo, es importante aclarar que el concepto de calidad no es
nuevo y ha sido siempre parte de la tradicion académica. Sin embar-
g0, es el mundo exterior el que ahora enfatiza la necesidad de que se
le preste atencion de manera explicita a la calidad (Corengia, 2015).
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En tal sentido, los principios tradicionales de calidad de poco sirven
en el mundo actual de la educacion, por lo complejo que resulta, por
la heterogeneidad de los sujetos que acceden y las diferencias segin
el contexto (Zabalza, 2012). Es por ello que no se pueden considerar
criterios universales de buenas practicas sino basados en una natu-
raleza situada y orientada a las estrategias de mejora de la docencia,
donde lo bueno es aquello que es valorado por los protagonistas (Za-
balza Beraza, 2012). Asi, se consideran las buenas practicas como
aquellas modalidades de responder con eficacia y satisfaccion de
los participantes a las diferentes demandas educativas del contexto
(Benavente, 2007, citado en Zabalza Beraza, 2012).

En este orden de ideas, al hablar de calidad de las practicas edu-
cativas, los analisis de las actuaciones docentes bajo los principios
pedagogicos convencionales deben evolucionar a una idea mucho
mas funcionalista, donde lo bueno es aquello que funciona bien,
aquello que es valorado por sus protagonistas y beneficiarios,
aquello que es reconocido como valioso por los colegas o por sus
destinatarios indirectos. En este contexto adquieren relevancia las
condiciones particulares en las que se producen las actuaciones
didacticas y la especificidad de los campos disciplinares (Zabalza
Beraza, 2012). Como sefiala Litwin (2012), “ensefiar es una practica
que se construye en contextos especificos, en condiciones determi-
nadas, en instituciones concretas y con sujetos historicos. Por eso,
no hay recetas, sino decisiones pedagdgicas que deben tomarse con
conocimiento y compromiso” (p. 16).

Desde esta mirada, la figura del docente cobra cada vez mayor re-
levancia para determinar la experiencia educativa en el marco del
aseguramiento de la calidad (Organizacion de las Naciones Unidas
para la Educacion, la Ciencia y la Cultura [Unesco], 2023). Esto se
puede ver plasmado en la Agenda 2030 en el ODS 4 sobre “Garan-
tizar una educacioén inclusiva y equitativa de calidad y promover
oportunidades de aprendizaje permanente para todos” (Unesco,
2023, p. 61). En el informe, sefialan que “a pesar del lento progreso,
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el mundo esta quedando rezagado para alcanzar una ensefianza de
calidad” (Unesco, 2023, p. 61). Ademas, destacan la necesidad de ha-
cer esfuerzos para reencantar a los profesores con su labor docente y
que adopten un enfoque centrado en el alumno como persona inte-
gral y no solo desde su rendimiento académico. Asimismo, escuchar
alos estudiantes y abordar la falta de innovacion en la docencia, a fin
de brindar educacion de calidad en todos los niveles (Unesco, 2023).

Es por ello que la investigacion de las buenas practicas educativas
resulta primordial. En tal sentido, algunos investigadores refieren
que para poder identificar y analizar buenas practicas es importan-
te indagar sobre los factores que influyen en pos de la mejora de la
calidad de la ensefianza y los resultados de aprendizaje de los estu-
diantes. De este modo, proponen estudiar las practicas educativas
en el escenario real donde se producen y examinar criticamente los
procesos de ensefianza y aprendizaje para poder documentar, ana-
lizar y compartir buenas practicas. El objetivo es poder reflexionar
sobre su consistencia pedagoégica y su potencial innovador para
facilitar una mejor experiencia de aprendizaje de los estudiantes
(Perrenoud, 2004, citado en De Vincenzi et al., 2023).

Pensar en buenas practicas no es buscar modelos ideales, sino
comprender como se construyen modos eficaces y significativos de
ensefar en situaciones concretas, que promuevan aprendizajes con
sentido (Litwin, 2012). Sin embargo, es importante aclarar que en el
estudio de las buenas practicas educativas la unidad de analisis no
son los profesores ni los estudiantes, sino las buenas practicas. Esto
significa que las personas implicadas se tomaran en consideracion,
pero solo como contexto de la practica a estudiar. La unidad de ana-
lisis sera cada experiencia (Zabalza Beraza, 2012).
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Identificacion de buenas practicas

Zabalza Beraza (2012) advierte que los principales problemas para
identificar buenas practicas son: a) la forma directa o indirecta de
acceder a las practicas, b) la determinacion de los &mbitos donde se
desea analizarlas y c) la identificacion de los criterios que permiten
identificarlas con suficiente rigor y fiabilidad.

En primer lugar, para acceder a las practicas se puede hacer por tres
vias: el discurso de los docentes, es decir, lo que ellos cuentan sobre
lo que hacen; lo que los docentes responden en base a cuestionarios
con indicadores y descriptores; y la observacion directa o indirecta,
a través de grabaciones de las practicas, ya sean presenciales o vir-
tuales. A lo que dicen los docentes se le llama practicas declaradas y
tienen un aspecto positivo, que es la posibilidad de acceder no solo
a las acciones, sino al pensamiento de los protagonistas; lo negati-
Vo es que suelen sobreestimar o subestimar aspectos, buscando la
buena imagen o reinterpretando aspectos personales. Por tltimo, la
observacion puede nutrirse de aspectos etnograficos con el uso de
grabaciones (Zabalza Beraza, 2012).

Para identificar buenas practicas hay que decidir si centrarse en las
invariantes que las caracterizan (los rasgos de la buena ensefianza,
buenos profesores y buenas instituciones) o hacerlo en las estrate-
gias de adaptacion al contexto concreto en que éstas se desarrollan
(sujetos, situaciones, disciplinas, modalidades, etc.) (Zabalza Bera-
za, 2012). Segln este autor, se puede abordar el estudio de las buenas
practicas en educacion a partir de cinco ejes:

1. La normativa aplicable. Se trata de entender las buenas prac-
ticas como el deber ser oficial, es decir, las que responden a
las normas establecidas para ese espacio de actuacién. Surgen
preguntas como qué se trasluce de la normativa vigente como
indicio de buena practica en ese ambito, qué condiciones se se-
flalan, qué recursos se destinan.
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2. La naturalezay organizacion de las instituciones y de los dispositivos
puestos al servicio de la educacion (modelos de atencion, espacios,
recursos, personal, organizacion del trabgjo, etc). En este caso, se
considerarian buenas practicas las situaciones y actuaciones que
cuentan con los recursos en cantidad, calidad y eficiencia y que
funcionan bien.

3. El diserio curricular y los ambientes de aprendizaje que se crean para
favorecer el aprendizaje y la socializacion de los estudiantes. Inclu-
ye la organizacion, los ambitos de desarrollo, las actividades, los
productos que se obtienen y los resultados que alcanzan. Buenas
practicas se consideran cuando la propuesta responde a las de-
mandas de la sociedad y los estudiantes. La variedad, riqueza,
actualizacion, coherencia, progresividad, etc., son indicadores
de buena practica.

4. La formacion y capacitacion de los profesionales que ejercen la do-
cencia. Ser docente universitario es una tarea compleja que exige
mucho mas que el conocimiento profundo del campo discipli-
nar. Conocer so6lidamente los contenidos no resulta suficiente si
esto no logra interpelar a los estudiantes. No alcanza con saber
mucho sobre algo, es importante saber ensefiar (Gomez Zeliz et
al., 2024).

5. La insercion en el contexto y los vinculos de cooperacion. Se trata
de la forma en que se relacionan con el entorno social, cultural y
profesional, los convenios con otras instituciones, intercambios
y practicas profesionales, la internacionalizacion, etc.
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Seleccion de buenas practicas

Como ya se ha mencionado, el principal punto de debate para se-
leccionar buenas practicas es qué se va a entender por buena practica.
Por eso es fundamental clarificar los criterios desde los que se tomara
la decision de seleccionar una situacion educativa como buena prac-
tica. A pesar de que no se puede establecer criterios comunes, Zabalza
Beraza (2012) presenta un listado basico a considerar:

« Innovacion: Actuaciones originales comparadas con otras con-
vencionales en el mismo contexto.

e Mejora: Actuaciones que incorporen mejoras (en recursos, for-
mas de trabajo, modos de relacionarse).

e Fundamentacion cientifica: Actuaciones con una importante
base cientifica en relacion al aprendizaje y el desarrollo de los
estudiantes.

e Procesos reconocidos: Actuaciones que desarrollen estrategias
reconocidas por los estudiantes u otros colegas.

« Evaluacion: Iniciativas que hayan sido reconocidas por los re-
sultados obtenidos o por sus caracteristicas.

« Satisfaccion: Iniciativas que resulten satisfactorias para los
agentes implicados.

e Impacto social: Se relaciona con el compromiso global con el
contexto de las acciones educativas.

Las buenas practicas pueden originarse y desarrollarse en nive-
les distintos, comprometiendo a agentes diversos y con propositos
variados. Las buenas practicas comprenden buenos aprendizajes en
cantidad y calidad, pero ademas proponen mejoras tanto en los am-
bientes de aprendizaje como en el valor y sentido de lo que se aprende
y en la forma en que se aprenden (Zabalza Beraza, 2012).

La identificacion y seleccion de buenas practicas debe hacerse en
base a unos criterios previamente definidos que se establezcan en
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funcién del campo disciplinar y el enfoque de buenas practicas que
se decida adoptar (Zabalza Beraza, 2012).

¢Pero cuales son los enfoques de ensefianza y aprendizaje que se
acercan a las buenas practicas de ensefianza?

Enfoques de ensefianza y de aprendizaje

Hablar de buenas practicas de enseflanza en la educacion superior
no implica establecer recetas universales ni adherir a modelos cerra-
dos. Por el contrario, requiere reconocer la complejidad y diversidad
de los contextos donde se desarrollan las experiencias formativas. A
su vez, invita a reflexionar criticamente sobre los distintos enfoques
que atraviesan el acto educativo.

Los modos en que los estudiantes aprenden se configuran a partir
de la interaccion entre factores individuales, las caracteristicas de
las tareas académicas y el contexto institucional. Entre estos facto-
res, lamotivacion y las estrategias de estudio resultan especialmen-
te relevantes. Cuando la motivacion es extrinseca —es decir, cuando
proviene del entorno—, suele favorecer el uso de operaciones cogni-
tivas basicas, como identificar, memorizar o clasificar informacion
de manera mecanica. Esto genera una actitud centrada en el cum-
plimiento de tareas como una obligacién, con el minimo esfuerzo y
guiada por el temor al fracaso. Como consecuencia, el conocimien-
to se retiene solo a corto plazo y la comprension es limitada. A este
estilo se lo denomina enfoque superficial. En cambio, la motivacion
intrinseca —vinculada al interés genuino del estudiante— orienta
el aprendizaje hacia la comprension profunda. En este caso, las ta-
reas resultan significativas y desafiantes, lo que impulsa el uso de
habilidades cognitivas complejas como reflexionar, analizar, teori-
zar o formular hipotesis. Asi, los nuevos conocimientos se integran
con saberes previos y contenidos de otras asignaturas, fortaleciendo
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la percepcion de autoeficacia. Este camino se conoce como enfoque
profundo de aprendizaje (Soler et al., 2018).

Los enfoques de aprendizaje han sido definidos por Biggs (2005)
como “los procesos de aprendizaje que emergen de las percepciones
que los estudiantes tienen de las tareas académicas, influidas por sus
caracteristicas de tipo personal” (p. 32), es decir, el significado no se
impone ni se transmite mediante la ensefianza directa, sino que se
crea mediante las actividades de aprendizaje. Aquello que constru-
yen las personas a partir de un proceso de aprendizaje depende de
sus motivos e intenciones, de lo que ya saben y de como utilizan sus
conocimientos previos.

Segun Soler et al. (2018), un estudiante que se apropia del enfoque
superficial tendera a:

« Mantener una intenciéon de cumplir los requisitos basicos de la
tarea;

e Mantener una concepcion acumulativa del aprendizaje;

e Ver la tarea como una demanda que hay que resolver;

e Centrarse en los aspectos concretos y literales mas que en el
significado;

o Ver los componentes de la tarea como partes separadas, no rela-
cionados entre si o con otras tareas;

e Centrarse en la memorizacion de la informacién con vista a los
examenes;

e Preocuparse por el posible fracaso;

o Lamentarse por el tiempo que emplea en su trabajo.

En el enfoque superficial se utilizan actividades de bajo nivel cog-
nitivo. Por el contrario, el enfoque profundo se deriva de la necesidad
de abordar la tarea de forma adecuada y significativa, de manera que
el estudiante trate de utilizar las actividades cognitivas mas apro-
piadas. Los estudiantes sienten el deseo de saber, de entender el
significado, las ideas principales, las aplicaciones correctas. Esto
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requiere de conocimientos previos relevantes, de manera que éstos
tratan de aprender de los detalles y de asegurarse de que compren-
den. Los estudiantes tienen sentimientos positivos: interés, sentido
de la importancia, sensacion de desafio, donde aprender es un pla-
cer. Los docentes inducen a la curiosidad y el descubrimiento (Biggs,
2005). La motivacion que provoca esta ruta de aprendizaje es interna
y genera un alto sentido de pertenencia, interés y compromiso por
los contenidos que se aprenden o tareas. Los estudiantes buscan
elevados niveles de comprension y aplicacion de los conocimien-
tos adquiridos a situaciones practicas contextualizadas, dado que
las estrategias que usan son de un alto nivel cognitivo (Soler et al.,
2018). La tendencia del estudiante que usa este enfoque, segin Biggs
(2005), sera a:

« Buscar al maximo la comprension de los contenidos;

e Relacionar las nuevas ideas con los conocimientos previos;

e Ver la tarea interesante implicandose en ella;

« Centrarse mas en la comprension que en los aspectos literales;

e Integrar los componentes de la tarea o de los contenidos entre si,
y con otras tareas o con los contenidos de otras disciplinas;

e Relacionar las tareas o contenidos con lo que ya conoce, reflexio-
nando y discutiendo con otros compatieros;

e Teorizar acerca de la tarea y formular hipétesis sobre el modo de
relacionar los conocimientos;

e Ver la tarea como un medio de enriquecimiento personal;

o Ver el aprendizaje emocionalmente satisfactorio.

En la misma linea, Pozo (2008) propone comprender el buen
aprendizaje no como una categoria rigida, sino como una estructu-
ra flexible y situada, cuyas caracteristicas centrales deben evaluar-
se en funcion de su eficacia y su capacidad para generar satisfac-
cion en estudiantes y docentes. En este marco, identifica tres rasgos
principales que definen un aprendizaje de calidad: la produccién de
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un cambio duradero en los conocimientos o conductas del alumno,
la transferibilidad de lo aprendido a nuevas situaciones o contextos
y la adecuacion entre la practica realizada y las metas perseguidas.
Estas caracteristicas estan mas presentes en los aprendizajes de tipo
constructivo, que exigen una implicacion reflexiva y transformadora,
frente a los aprendizajes asociativos, mas ligados a rutinas o auto-
matismos. Sin embargo, la eleccién de uno u otro tipo de practica
dependera de los objetivos del aprendizaje y de las condiciones en
que éste se desarrolla, por lo que no existen métodos universalmen-
te validos, sino estrategias eficaces en funcion de metas y contextos.
Asi, un buen aprendizaje no solo transforma lo que se sabe, sino tam-
bién como se sabe y para qué se sabe.

En cuanto a los enfoques de enseiianza que adoptan los docen-
tes, diversas investigaciones sefialan que dos variables resultan
determinantes en su practica: las intenciones y las estrategias. Al
igual que ocurre con los enfoques de aprendizaje, los de ensefianza
estan condicionados por la naturaleza de la asignatura, el contex-
to institucional y las caracteristicas tanto de los profesores como
de sus estudiantes. Un docente puede situarse en un extremo mas
tradicional, centrado en la transmision de informacién como ob-
jetivo principal de su tarea, o bien adoptar una postura orientada
al cambio conceptual, propia de perspectivas constructivistas. Las
estrategias que se implementan también reflejan estas intenciones:
algunas se centran exclusivamente en el docente, otras privilegian
la interaccion con los estudiantes y otras los posicionan como pro-
tagonistas del proceso (Soler et al., 2018).

En este sentido, se distinguen dos grandes enfoques. Por un lado, el
centrado en la transmision, que incluye practicas como la ensefianza
directa, el uso intensivo de recursos de apoyo y el énfasis en el domi-
nio de contenidos especificos; por otro, el centrado en el aprendizaje,
que promueve la resolucion de problemas, la motivacion, la interac-
cion y el desarrollo de la autonomia de los estudiantes. Este Gltimo
enfoque, orientado al cambio conceptual y centrado en el estudiante,
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genera un circulo virtuoso donde los docentes adoptan una actitud
reflexiva, impulsan la investigacion en el aula y fomentan la innova-
cion pedagogica. Los estudiantes formados bajo esta logica tienden a
comprometerse mas con su propio procesoy a desarrollar un enfoque
profundo de aprendizaje. Cabe destacar que un mismo docente pue-
de transitar entre estos enfoques a lo largo de su practica, segtn el
momento, el contexto o los objetivos propuestos (Soler et al., 2018).

En suma, el aprendizaje es el resultado de la actividad constructiva,
de modo que la enseflanza es eficaz cuando se apoya en actividades
adecuadas para alcanzar los objetivos planteados, estimulando a los
estudiantes para que adopten un enfoque profundo del aprendiza-
je. Una ensefianza y una evaluacion de baja calidad se traducen en
un enfoque superficial, en el que los estudiantes utilizan activida-
des de aprendizaje inadecuadas y de orden inferior. Un buen sistema
de ensefanza alinea el método y la evaluacion con las actividades
de aprendizaje establecidas en los objetivos, de manera que todos
los aspectos de este sistema estan de acuerdo en apoyar el adecuado
aprendizaje del estudiante. Este sistema se denomina alineamiento
constructivo (Biggs, 2005).

En el siguiente apartado pondremos la mirada en los docentes
como actores clave en las buenas practicas educativas en la educa-
cién superior.

Los buenos docentes

No son faciles de responder las preguntas que planteamos al ini-
cio: 4Qué convierte una clase en una experiencia significativa? ;Qué
hace que ciertos docentes dejen una huella en sus estudiantes? Sin
embargo, mas alla de los enfoques de ensefianza y aprendizaje que
adopten docentes y estudiantes, los estudios sobre buenas practicas
de ensefianza coinciden en algunas caracteristicas.
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En principio, se destacan por ser estructuradas, variadas, dina-
micas y darse en un buen ambiente de aula, pero ademas muestran
que los valores morales que los estudiantes perciben en sus pro-
fesores memorables generan un espacio de analisis que permite
vislumbrar aspectos de la docencia del nivel superior corridos de la
mirada tecnocratica. Esta combinacion de la formacion profesional
y las cualidades personales del docente (entre los que se destacan el
compromiso, el afecto y la pasion) surge en la narrativa de los estu-
diantes universitarios como caracteristica insoslayable de aquellos
profesores que han dejado una huella en su recorrido académico.
En tal sentido, la buena enseifianza no se relaciona exclusivamen-
te a una solida formacion académica y profesional, sino a aspectos
morales que inciden favorablemente en el aprendizaje (UFLO Uni-
versidad, 2025).

Asimismo, desde el modelo pedagdgico de UFLO (2025) se desta-
can algunas caracteristicas de los buenos docentes:

« Ser claros, organizados, dinamicos, utilizar diferentes estrategias
de ensefianza, crear una atmasfera para favorecer el aprendizaje,
plantear retos, motivar y ensefiar con entusiasmo.

e Dominar ampliamente el tema o asignatura que imparte.

e Manejar adecuadamente los espacios afectivos, interpersonales,
éticos y no solo los didacticos.

e Tener una actitud positiva hacia la docencia y sus estudiantes,
ser justo e imparcial, sentirse responsable del aprendizaje de sus
alumnos, ser autocritico de su labor, inspirar respeto y confianza,
fomentar la discusion y el dialogo y por sobre todo tener vocacion
de enseniar.

« Tener como principal interés lograr el aprendizaje de sus alum-
nos promoviendo la curiosidad y rigurosidad.

Asimismo, la investigacion muestra que ya sea en la modalidad
presencial o a distancia, algunos de los principales atractivos que

160



un estudiante encuentra en su profesor son: a) comprender a los
alumnos siendo empatico y accesible para conversar; b) organizar
las clases de modo eficiente; ¢) el entusiasmo por el ejercicio docen-
te; d) un conocimiento profundo del campo que ensefia. En relacion
a este ultimo, pareciera que cuanta mas sabiduria, mas facilidad se
tiene para explicar un tema con emocion. El profesor no solo mues-
tra pasion por el tema, sino también pasion por ensefiar. Ese co-
nocimiento profundo se debe aplicar a construir toda la estructura
narrativa de un tema, lo que implica la seleccion y organizacion de
contenidos. En tal sentido, dado el acceso ilimitado que ofrece hoy en
dia internet, no es imprescindible generar todos los materiales desde
cero, sino que es posible equilibrar la creacién de recursos propios
con el uso de materiales ya existentes de otros especialistas. Para
esto, es fundamental recurrir a la curacion de contenido a través de
fuentes abiertas y gratuitas, materiales licenciados y otros recursos.
El dominio del area disciplinar implica comprender que la verdad no
es estatica, sino un proceso continuo de biisqueda. Es por ello que el
docente experto debe adoptar una actitud cientifica, evitando que
sus ideas se conviertan en dogmas, ya que los buenos profesores
introducen nuevos pensamientos, pero los excelentes introducen
nuevas formas de pensar (Kuklinski, 2023).

Es importante promover la mejora continua y la innovacion,
centrada en mejorar las experiencias de los estudiantes, donde
los profesores no son divulgadores de contenidos. Para eso, éstos
deben salir del centro de atencion y saber comprender a los estu-
diantes, organizar las sesiones de trabajo de modo eficiente, tener
entusiasmo en el ejercicio de su profesiéon y un conocimiento pro-
fundo del campo en el que ejerce (Kuklinski, 2023). En tal sentido,
lo que las nuevas politicas académicas vienen planteando en los ul-
timos afios es que la vision de la experiencia académica cambie en
una direccion especifica: que transitemos del enfoque donde la
centralidad esta en las disciplinas y la ensefianza al enfoque don-
de la centralidad esta en los estudiantes y su aprendizaje. Se trata
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de un cambio sustantivo en la cultura institucional de las univer-
sidades porque significa hacer girar nuestros planteamientos 180
grados: del protagonismo del profesor al del estudiante; de la cen-
tralidad de las disciplinas y sus contenidos a la del aprendizaje de
los estudiantes; de otorgar la maxima relevancia a la enseflanza y
sus modelos y técnicas, de pensar en los grupos como receptores de
nuestras actuaciones docentes (explicaciones, informaciones, pro-
puestas) a pensar en los individuos (como sujetos que aprenden de
forma individual y diferenciada) y en la mejor forma de ayudarles
a que aprendan. El desafio planteado para este comienzo de siglo
consiste en desarrollar estrategias formativas innovadoras que co-
loquen al estudiante y su proceso de aprendizaje en el centro de la
vida universitaria (Zabalza Beraza & Cerdeiriia, 2019).

Asimismo, desde esta mirada, las competencias docentes resul-
tan interpeladas y, por ende, las necesidades de profesionalizacion
y la formacién permanente para enfrentarse a los nuevos desafios,
como la digitalizacion, las tecnologias emergentes, la inteligencia
artificial, que ya son moneda corriente en el sistema educativo. Se
expande la universidad en limites que ya no son las paredes de las
aulas, lo que produce desafios nunca antes pensados e imaginados
en la docencia (Gomez Zeliz et al., 2024). Un ejemplo de ello son las
competencias de los profesores que trabajan en entornos virtuales,
que son complejas y presentan necesidades especificas. Involucran
dominar estrategias para gestionar y monitorear el aprendizaje de
los alumnos, retroalimentar su desempefio, estimular la motivacion
y cohesion grupal, promover emociones facilitadoras y fomentar
procesos autorregulatorios y metacognitivos desde la virtualidad.
Pero también de presencia personal, en términos de ser accesible,
paciente, comprensivo y apasionado por el tema. Diversas investi-
gaciones sobre las competencias de los docentes virtuales indican
que la calidad del aprendizaje es mayor cuando el profesor “esta
presente” (Garcia-Cabrero et al., 2018).

Pero no todo depende de los profesores. Tinto (2017) propone
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comprender la persistencia de los estudiantes como una expresion
de la motivacion de éstos, influida por sus propias percepciones y
experiencias durante el recorrido universitario. En su modelo con-
ceptual identifica cuatro factores centrales que inciden en dicha
motivacién: la claridad e intensidad de sus metas personales, la au-
toeficacia, el sentido de pertenencia a la institucién y la percepciéon
de la calidad y relevancia del curriculo. En este enfoque, el desafio
para las instituciones de educacion superior no se reduce a generar
condiciones estructurales de retencion, sino a desplegar estrategias
pedagdgicas y organizacionales que fortalezcan la confianza del es-
tudiante en su capacidad de logro, su integracion a la vida académica
y social y su compromiso con el conocimiento. Comprender la persis-
tencia “a través de los ojos del estudiante” habilita a intervenciones
mas sensibles a la diversidad y mas eficaces para promover la equi-
dad en los trayectos formativos.

Como cierre del capitulo, mencionaremos la importancia de pro-
mover una formacion integral de los estudiantes no solo como una
aspiracion, sino como una necesidad. Tal como sefialan Elizalde &
Barni (2024), esta mirada plantea una concepciéon pedagdgica que
reconoce a la persona como un todo, contemplando no solo el desa-
rrollo intelectual, sino también las dimensiones socioemocionales,
afectivas y éticas de los estudiantes. Esta perspectiva demanda por
parte de los profesores un rol activo como guia, capaz de generar ex-
periencias significativas, fomentar la autorregulacién y atender a la
diversidad de trayectorias personales. Asimismo, la evaluacion deja
de ser un instrumento meramente calificatorio, para convertirse en
una instancia de reflexion, dialogo y aprendizaje. En este sentido,
las buenas practicas en educacién superior deben incluir propues-
tas didacticas que fortalezcan la autonomia, la capacidad critica y el
proyecto vital de los estudiantes, respondiendo asi a las complejida-
des del presente y los desafios del futuro. Solo mediante una mirada
educativa profundamente humanista y comprometida con el con-
texto sera posible formar profesionales que no solo sepan, sino que
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también sean y convivan. Ese es, sin dudas, el gran reto —y la gran
oportunidad— de la educacién superior contemporanea.
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Ensenar en la diversidad:
|a convivencia

de las trayectorias

como horizonte ético

Chiara Scattone Sosa
chiara.scattonesosa@uflouniversidad.edu.ar

Introduccion: ¢Estudiantes que no aprenden?

“Cada vez vienen con menos conocimientos”; “En la escuela no
aprendieron nada”; “No saben leer ni escribir, y mucho menos com-
prenden lo que leen”. Afirmaciones de este estilo se suelen oir en
las instituciones educativas de nivel superior, por lo general respon-
sabilizando a la instancia anterior, en este caso al nivel medio, del
supuesto no saber del estudiantado. Es frecuente que se escuchen,
se naturalicen, y por ende, que influyan a diario, consciente o in-
conscientemente, en las practicas docentes. Resulta relevante poner
en tension si esa instituciéon nueva a la que ingresa, la universidad,
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esta preparada para realizarlo y sera institucionalmente lo suficien-
temente flexible para acompafiar esas trayectorias. Aqui aparecera
necesariamente el interrogante sobre a qué van los/as estudiantes a
la universidad. ;Cudles son sus motivaciones y sus objetivos?

Es un discurso epocal el que se escucha en las universidades, donde
se reconoce que existen barreras para el desarrollo de las habilida-
des que requiere estrictamente este nivel. Se puede afirmar que el
estudiantado ingresa sabiendo leer, escribir y hablar, sin embar-
go, el debate esta en la dificultad en que la lectura que se realiza
sea profunda y con sentido, en que la motivacion por la lectura de
un material bibliografico sea para la comprension, para realizar un
analisis criterioso, en que la escritura sea con sentido, en que lo que
se comunica verbalmente sea relevante.

Ahora bien, resulta necesario comprender que el estudiantado no
Unicamente quienes componen la universidad en su totalidad, sino
que ésta es una institucion que esta constituida por docentes, equi-
pos de gestion, areas administrativas, de acompafiamiento, y esto
podra variar dependiendo de la singularidad de cada una. En este
sentido, se puede afirmar que a las instituciones las componen per-
sonas que aprenden, por ende, las instituciones también aprenden.
En este apartado se pretende tensionar si existen dificultades desde
las universidades para recibir y acompafiar a estos/as estudiantes
y darles una respuesta satisfactoria segin sus propios objetivos.
Tedesco et al. (2014) indican que resulta relevante explicitar que el
contexto social, cultural e institucional obliga a las instituciones,
como agentes educativos, a renovar la mirada sobre los procesos de
ensefianza y de aprendizaje.

El interrogante disparador del inicio de este capitulo tiene que ver
con que si alas universidades las transitan estudiantes que no apren-
den. Sin embargo, se propone modificar el sentido del interrogante
para analizarlo desde otro lugar: cuando se puede identificar que hay
un aprendizaje? Para trabajar sobre analisis se retoma a Pozo (2016),
quien postula que cuando una persona puede explicar un concepto o
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categoria tedrica a un otro, teniendo la flexibilidad cognitiva de ex-
plicarlo con sus propias palabras, y que ese otro lo comprenda, es un
indicador de que se estan produciendo cambios a nivel subjetivo y en
las estructuras cognitivas, por ende, se estan construyendo nuevos
aprendizajes. Es por ello que cuando se programa la ensefianza es
necesario que aparezcan preguntas tales como: /Quiénes son los/as
estudiantes? ;Cudl es su realidad? ;/Qué les interesa conocer? ;Cudl es
la relevancia de esta materia para su futuro profesional? Las posibles
respuestas a estos interrogantes son las que orientan a tomar ciertas
decisiones, con el propésito de que puedan vincular los nuevos apren-
dizajes con los previos y con su propia realidad que las atraviesa.

He aqui, habiendo realizado esta introduccion, resulta importante
explicitar que no es posible abordar la problematica del aprendizaje
y de quienes aprenden en la universidad sin reconocer y caracteri-
zar quiénes son los/as estudiantes, qué apoyos necesitan para poder
sostener sus trayectorias, y como universidades, qué lineamientos
institucionales se despliegan para acompaiiarlas/os. {Por qué en los
primeros afios hay mayor desercion que en los otros?

Cambio de formato institucional y cultural:
mas autonomia, menos seguimiento personalizado

En la universidad se identifica un hecho especifico, el cual afio a
afio va atravesando transformaciones, y tiene que ver con que cada
vez mas los/as estudiantes que ingresan a primer afio recién finali-
zan su escuela secundaria. Por lo que rapidamente se puede analizar
que han transitado mas de 14 afios consecutivos de sus vidas en el
sistema educativo obligatorio y hoy eligen (porque es un nivel que
no es obligatorio) continuar con sus estudios en el nivel superior.
Sin dudas, el nivel superior es diferente a cualquier otro nivel. Si
se recorriera la trayectoria escolar de una persona, es muy posible
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encontrarse con situaciones de aprendizaje muy diversas, pero a la
vez con un aspecto en comun en cada una de ellas. En nivel inicial,
el juego y el vinculo con el otro eran la herramienta por excelen-
cia para aprender. Luego, en la escuela primaria, donde de repente
cambian las disposiciones y el mobiliario, aparecen, por ejemplo,
los bancos rectangulares para dos personas, periodos mas largos de
clases, junicamente dos recreos! (casi sin momentos para el vinculo
y el juego) v donde solo existe una maestra/o para compartir con
entre treinta comparfieros/as.

Continuando con este recorrido, se llega a la secundaria, donde
por lo general aparecen mas de diez materias y muchos/as docentes
por dia que cambian segin cada una de ellas. La escuela es grande
y hay contraturnos con mas actividades, los contenidos tienen otra
complejidad, y todo ello mientras atraviesan un periodo caético (en
términos subjetivos): la adolescencia. Cuando se transcurren todos
esos afnosy sellegaal tiltimo, donde el/la estudiante ya aprendi6é como
estudiar esas materias, a gestionar los tiempos de la secundaria, los
espacios, recreos y horas libres, empieza a surgir por todos lados esa
gran pregunta, que en realidad aparece reformulada, porque ya des-
de los cinco afios se suele preguntar “;qué vas a hacer cuando seas
grande?”, pero ahora aparece con la forma de “;qué vas a estudiar?”.
Y esa gran pregunta, por lo general, provoca internamente grandes
desafios, interrogantes, emociones y mas preguntas ain sobre qué
hacer en el futuro.

En el mejor de los casos, los/as estudiantes cuentan con la posibi-
lidad de realizar un proceso de orientacién vocacional, donde los/as
acompaia un/a profesional en la eleccion de lo que desean estudiar,
ayudandoles a identificar las posibilidades reales, habilidades y gus-
tos. Pero, como se menciond, en el mejor de los casos. Por lo general,
las decisiones vocacionales las suelen tomar por bisquedas en inter-
net, con test en linea o por mandatos familiares, “porque en toda mi
familia siempre las mujeres hemos sido médicas” o “tengo que seguir
con la empresa familiar, entonces tengo que estudiar administracion
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para poder hacerlo mejor y no fracasar”, y por muchas (y singulares)
razones mas.

En sintesis, todas esas diversidades de trayectorias —escolares
y de vida— llegan a la universidad, algunos/as habiendo finalizado
la escuela el afio anterior, otros/as habiendo transitado algunos es-
pacios anteriormente, otros/as volviendo a estudiar luego de varios
afios y muchos/as siendo las primeras generaciones en sus familias
estudiando en la universidad. Independientemente de la diversidad,
hay algo que atraviesa a todas las personas por igual: ese sentimien-
to corporal y emocional que se siente cuando ponen el primer pie
dentro la universidad. Una institucion nueva, la cual es grande y di-
ferente ala escuela, donde ahora ya no estan por obligacion, sino por
deseo, por conviccion y por eleccion.

La universidad como espacio formal de aprendizaje es un sistema
totalmente diferente a cualquier otro. Alli, tanto los/as estudiantes
como los/as docentes son adultos/as, responsables de sus decisio-
nes y elecciones. Entonces, vuelve a modificarse todo. Cuando los/
as estudiantes ya habian aprendido a estudiar las materias de la es-
cuela secundaria, se encuentran con que no todas las materias que
aparecen por cuatrimestre para cursar son obligatorias de realizar-
las en ese momento, es decir, se puede ordenar la trayectoria. Aqui
se comienza a hacer consciente de manera paulatina, y a través de
diferentes apoyos, que ya no se trata de aprobar con lo justo, de
Unicamente ir a clases sin mas, ahora hay que cursar, leer, hacer
actividades previas y posteriores a la clase, realizar trabajos o en-
tregas en grupos. Hay que leer, comprender, ser critica/o de lo que
se lee y de lo que les ensefian. Asimismo, tienen que llegar con todo
en tiempo y forma. No pueden desaprobar parciales porque se les
juntan con los recuperatorios, tienen que saber hablar en publico
sin trabarse ni quedarse en blanco, hacer presentaciones digitales
(actividad que posiblemente no hayan realizado con anterioridad),
y por supuesto que en el primer afio, en el primer cuatrimestre, van
a realizar todas las materias, porque toda su vida educativa, mas de
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14 de afos en la escuela, hicieron lo mismo, entonces ¢por qué ahora
deberia ser diferente? Teniendo en cuenta todas estas caracteristi-
cas, condiciones y diversidades de experiencias es que se identifica
que el pasaje entre cada nivel suele ser cada vez con un poco menos
acompafiamiento, por lo que el apoyo de los equipos docentes y las
universidades en este primer afio es troncal. Pierella et al. (2020) in-
dican que “en América Latina, un tema que ha generado creciente
interés es en qué medida las universidades cumplen con el objetivo
no solo de garantizar el derecho al acceso a la educacién superior,
sino también propician la retencién y el egreso” (p. 31).

Tecnologia y redes sociales: nuevos escenarios
para ensefiar y aprender

Hasta aqui se propone poner en tensiéon una caracterizacion de
como suelen ser los/as estudiantes que ingresan a la universidad, sin
la intencién de categorizar y encasillar, ya que el objetivo es ponde-
rar la diversidad que interpela a los/as agentes educativos/as como
personas. Kalantzis et al. (2019) proponen la categoria de aprendices
hoy, en la cual mencionan que el estudiantado que conforma la ins-
titucion educativa cumple un rol participativo, a quien denominan
la generacion P (participativa). Ellos manifiestan que el estudiantado
aprende con la mediacién de la tecnologia, ya que han crecido y se
han desarrollado en una época donde los dispositivos y mediado-
res culturales son activos en los aprendizajes, tanto formales como
no formales. Estos dispositivos se trasladan de la vida cotidiana a la
académica y viceversa constantemente, incluso conviviendo en los
mismos tiempos y espacios. “Nacieron en esta época pero no saben
ni usar Google para buscar informacién” o “Solo la usan para ver
TikTok” son algunas afirmaciones docentes. Pues claro, si no han
transitado experiencias educativas donde identifiquen que a estudiar
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con recursos que estan en linea también se aprende —y se ensefia—,
no todos/as los/as estudiantes lo podran trasladar al aula sin cometer
errores en cuanto a la validez de la informacion, de poder discernir
quién escribe, qué aporta ese conocimiento y desde qué paradigma
lo realiza. En este sentido, Anijovich (2016) propone que en la actua-
lidad cualquier estudiante puede acceder a la informacion sin asistir
a la escuela a escuchar que el/la docente le de exactamente la misma
informacion. La autora retoma un interrogante que han puesto en
tension diversos especialistas a lo largo de los afios, que es pregun-
tarse si un/a estudiante que no asistio a clases se perdi6 de algo o
podré aprender lo mismo a través de las redes. Si en el aula suceden
actividades y dinamicas como aprender a pensar, a dialogar con otra
persona que piensa distinto, a comunicarse desde diferentes pers-
pectivas, a analizar criticamente, la experta propone que la clase
valdra la pena. Continuando con esta linea, Pozo (2016) indica que
“ayudar a convertir esa informacion, que fluye sin control por todos
los espacios digitales, en verdadero conocimiento deberia ser una de
las prioridades del sistema educativo actual” (p. 31).

Aungque a veces no se cuente con la habilidad desarrollada de bus-
queda en internet o con la inteligencia artificial, cuando se enfren-
tan ante un interrogante se pone en marcha de todos modos, y por
lo general, se suele buscar informacion que oriente para resolverlo
rapidamente en la web, motivo por el cual en ocasiones es posible
aprender contenidos y conocimientos académicos a través de redes
sociales. En este sentido, se puede encontrar dos ejes de analisis po-
sibles. Por un lado, la desinformacion y los contenidos vacios que se
encuentran en las redes sociales, y por otro, al estar los bordes de las
instituciones educativas mas difuminados (Blommaert, 2021), por
ejemplo, son muchas veces los/as propios/as docentes y/o profesio-
nales quienes pueden estar ensefiando a través de TikTok. {Esta red
social tiene comparacién con una clase en la universidad? Definitiva-
mente no, principalmente por el contenido y su especificidad, pero
también por las propias caracteristicas que tienen las redes sociales:
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duracién corta, inmediatez, posibilidad de aumentar la velocidad,
atrasar y volver a reproducir. Por supuesto que nada quita el valor de
asistir a una clase donde el/la docente sea quien ensefie, pero no se
puede no reconocer que en el 2026 existen otros modos de aprender
y de enseriar.

Asi es como se ve reflejada la innovaciéon tecnolégica, por ejem-
plo, en la inteligencia artificial, la cual puede ser utilizada como
una herramienta en la construccion de aprendizajes. Por lo tanto,
las interacciones digitales ya no pueden separarse de la vida social
real. La comunicacién mediada por tecnologia influye en como se
construye la identidad y en como se conforman las comunidades e
integramos en nuevas sociedades (Blommaert, 2021).

La artesania de ensenar

Claro esta que a la universidad se asiste con el objetivo de apren-
der, tanto docentes como estudiantes, aunque por lo general los/
as docentes son mucho mas conscientes de que su tarea es Unica-
mente ensefiar y transmitir aquellos conocimientos disciplinares
que saben, y en menor medida, se identifica aquello que aprenden
mientras realizan la tarea de manera consciente. Si bien son dos
procesos independientes, necesariamente son dependientes el uno
del otro. Alliaud (2009) propone que existen dos posturas al mo-
mento de pensar el proceso de ensefiar y el proceso de aprender.
Por un lado, quien ensefia puede posicionarse desde un rol de sa-
ber absoluto y de explicar a quien no sabe y da por hecho que ese
otro aprendera gracias a lo que se le muestra. En cambio, la otra
posicion es la de pensar al otro (al aprendiente) como un sujeto
que sabe, que tiene conocimientos previos, que generando ciertas
condiciones de ensefianza podra aprender poniendo(se) en juego,
errando, intentando, probando en el proceso y aprendiendo de él.
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Este tipo de postura planteada es emancipadora, promoviendo que
el estudiantado sea autonomo y participe en su aprendizaje.

Asimismo, diversos autores/as, como Piaget (1975), que trabajan
con los procesos del aprendizaje identifican que para poder aprender
significativamente el primer paso es que a esa persona se le genere
un conflicto cognitivo. En otras palabras, esto quiere decir que a esa
persona se le generd una necesidad, la cual debe poder saciar, en este
caso en términos cognitivos, y por el contexto, que es el universita-
rio, en su mayoria son tedricos. Entonces, si el rol es ensefiar, para
que la persona pueda aprender debe aparecer necesariamente este
conflicto, y aqui aparece la gran pregunta: icomo hace un/a docente
para que eso ocurra, teniendo en cuenta todas las caracteristicas que
tienen los/as estudiantes que ingresan a la universidad?

Un signo epocal es la baja tolerancia a la frustracién y a la incerti-
dumbre que tienen las personas —no haciendo foco inicamente en
estudiantes—, lo cual se traslada a todas las areas de la vida de las
personas. Cuando el estudiantado manifiesta incertidumbre o ma-
lestar ante las dificultades que le genera poner en palabras lo que han
interpretado de la bibliografia, de teorias, autores/as, etc., poner en
palabras el conflicto cognitivo es que se observa como, ante la apa-
ricion de la problematica, se pone de manifiesto una concepcion de
ensefnanzay de aprendizaje tradicional —conductista—, ya que ante
estos desafios inmediatamente se solicita una explicacion tedrica
por parte del docente, que reafirme, y quien se supone que tiene ese
saber absoluto, identificando que inicamente asi podran aprender-
lo, adhiriendo a la idea de que “para lograr un proceso de ensefianza
y de aprendizaje exitoso, era necesario —y suficiente— disponer
de un profundo conocimiento de la disciplina, que debia o podia ser
transmitido a través de procedimientos tradicionales” (Tedesco et
al,, 2014, p. 12). En este aspecto resulta necesario explicitar que en la
ensefianza existe una relacion asimétrica y de mayor conocimiento
disciplinar. Sin embargo, cuando se ponen en juego estrategias que
promueven que el estudiantado pueda desarrollar herramientas de
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comprensiony de tolerancia a la incertidumbre que genera el no saber
(el motor que promueve la bisqueda del aprendizaje), se despliegan
mecanismos de rechazo a sostener esa incertidumbre (lo que dura el
proceso de aprender). Es en este sentido que se concuerda con Alliaud
(2009) cuando fundamenta que:

Ensefar es acompafiar. Porque aprender, en tanto abordar un saber
que nos sobrepasa no es facil, de alli que “el profesor debe propor-
cionar a cada alumno la ayuda necesaria para que lo interiorice [.]
poniendo a disposicion los recursos sin los cuales no obtendra bue-
nos resultados en su aprendizaje” (Meirieu, 2006: 24). Aun cuando
el aprendizaje implica siempre al sujeto en situacién de aprender (su
esfuerzo, energia, compromiso, voluntad) es un proceso que, en tan-
to consiste en acceder a porciones desconocidas del mundo, provoca
desestabilizaciones, caidas, pérdidas, desalientos (p. 40).

Entonces, vale la pregunta: {promover autonomia es sinénimo de
que aprendan en soledad? Se puede afirmar que no, debido a que
esto no es sindnimo de librar al azar y que con la simple indicacién
de “tenés que hacer esta tarea” el estudiantado debe buscar fuentes
de informacion en soledad y sin orientaciones. Es por ello que se
coincide con De Pascuale (2013) cuando indica que se debe prestar
atencion a la “relaciéon entre el conocimiento a ensefiar, las posibi-
lidades de apropiacion del alumno y las tareas de aprendizaje que
éste debe llevar a cabo para apropiarse del conocimiento” (p. 4).
Es por ello que se busca propiciar ciertas condiciones que fomen-
tan la construccion de aprendizajes que promuevan estrategias de
blisqueda, de seleccion con criterio, ofreciendo un repertorio de bi-
bliografia entre los cuales puedan seleccionar, por ejemplo, aquellos
textos que quieran trabajar para ‘“crear condiciones desafiantes e
impulsar a conseguir buenos resultados crea entusiasmo, motiva y
alienta para seguir” (Alliaud, 2009, p. 152).
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La enseiianza en el nivel superior

En la actualidad, en las instituciones educativas, tanto a quien
aprende como a quien ensefia se les solicita tener mas autonomia
en la toma de decisiones en relacion al ensefiar y aprender en el aula
(Kalantzis et al., 2019). Esto debe estar mediado por el trabajo con el
otro/a, con situaciones reales que habiliten alternativas de solucién,
con el uso variado de recursos fisicos y digitales y con la construc-
cion de una mirada critica de las problematicas actuales. Todo ello
promovera que los/as estudiantes desarrollen las habilidades men-
cionadas. Kalantzis et al. (2019) proponen que quienes aprenden hoy
son “mas responsables de su propio aprendizaje que la generaciéon
anterior, en parte porque se les brinda una mayor autonomia y mas
margen de accion a nivel individual” (p. 16).

Sin embargo, en ocasiones se identifica que el propésito de la
ensefianza esta focalizado en la reproduccién mas que en la com-
prension del para qué. Desde este modelo de practicas no se suele
promover la reflexion y la autoevaluacion de lo aprendido, sino que
se evalda con el objetivo de que el resultado sea una copia fiel de la
realidad. Aqui, la mirada docente hacia el estudiantado esta vincula-
da con un rol pasivo, en el cual se deja poco margen a la posibilidad
para pensar, cuestionar y/o analizar los contenidos, las estrategias
de ensefanza, las consultas y las tareas, ya que las respuestas suelen
estar preestablecidas desde el/la docente, dejando como resultado el
mito de que hay un inico modo de aprender.

Entonces, ¢la teoria y la realidad son contradictorias? En este
capitulo no se pretende afirmar ni desestimar, sino ponerlas en
tension, ya que estos procesos siempre atraviesan cambios, tanto
desde el rol docente como desde el de estudiante. Si esta claro que se
puede identificar que desde la teoria se menciona y se hace referen-
cia a que los/as estudiantes son mas auténomos/as y responsables
en su propio proceso de aprendizaje que en épocas anteriores, pero
el cambio docente de promover otro tipo de estrategias didacticas,
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donde los/as estudiantes sean mas activos/as en su aprendizaje, ge-
nera mucha resistencia, porque el aprender algo nuevo incomoda y
conlleva emociones no siempre agradables. El convivir con la incer-
tidumbre del no saber y tolerar que no es posible conocer absoluta-
mente todo son algunas de las caracteristicas que se visibilizan en
las instituciones educativas en esta época. Pozo (2020) indica que
“vivimos en una sociedad de la informacién, pero no todas las per-
sonas son capaces de convertir esa informacién en conocimiento,
es decir, son competentes para saber buscar, seleccionar, analizar y
criticar la informacién para obtener de ella verdadero conocimien-
to” (p. 31).

Lameta es poder acompafiar a que los/as estudiantes rompan con
la estructura de la pasividad, lugar que se les ha asignado la mayor
parte de su trayectoria escolar a lo largo de la historia, ya que “han
comenzado a manifestar su frustracion ante curriculos tradicio-
nales en los cuales la expectativa general es que sean recipientes
pasivos del contenido determinado por los adultos” (Kalantzis et
al., 2019, p. 15).

Experiencia de area de acompaiiamiento
a estudiantes en la universidad

UFLO Universidad cuenta con el Servicio de Acompafiamiento
Universitario, mas conocido por sus siglas como SAU. Fue creado en
2011, luego del comienzo del segundo cuatrimestre, a partir de la de-
teccion de diferentes dificultades en los alumnos y alumnas de pri-
mer afio de las carreras de Licenciatura en Psicologia y Licenciatura
en Psicopedagogia. A raiz de esta problematica, surgié en aquel mo-
mento la necesidad de brindarles un espacio de contencién y apoyo,
para evitar asi, entre otras cosas, el abandono de la carrera. Alo largo
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de los afios, el SAU se extendi6 gradualmente, y en la actualidad es
un espacio que trabaja la totalidad de la institucién.

Este equipo interdisciplinario esta compuesto por licenciados/as
en psicopedagogia y psicologia, profesores/as y licenciados/as en
ciencias de la educacion y profesores/as de actividad fisica y deporte.
Su objetivo es acompafiar las trayectorias de cada estudiante que asi
lo requiera, entendiendo a éstas como los recorridos educativos que
cada una/o realiza en su singularidad, pero no necesariamente en
soledad. Existe una amplia linea de investigacion y evidencias que
indican que estudiar en el nivel superior conlleva diversos desafios
para el estudiantado. Aprender en la universidad no implica Gnica-
mente adquirir conocimientos disciplinares (contenidos tedricos
y practicos), sino que en la gran mayoria de los casos se identifica
como el principal desafio identificar como aprender a estudiar esos
nuevos contenidos, es decir, aprender a identificar de qué manera
aprende mejor.

La poblacion estudiantil que tiene esta institucion es heterogé-
nea. Estudian jovenes y adultos/as de diferentes estratos sociales
y con caracteristicas culturales y econémicas por demas heterogé-
neas, configurando una poblacion estudiantil diversa y compleja
para el desarrollo de acciones de acompaifiamiento a las trayectorias
educativas. En dicha poblacién hay estudiantes de 17 afios que re-
cién finalizan la escuela secundaria, estudiantes que han finalizado
la escuela y deciden comenzar la universidad luego de los 25 afios,
aquellos/as que ma-paternan y otros/as que continiian constru-
yendo su proyecto de vida y eligen estudiar otra profesion a los 50
afios o mas. Cada uno/a de estos/as estudiantes tiene un estilo de
aprendizaje tnico, por lo que sus trayectorias son diferentes y estan
influenciadas por multiples factores. Sin duda, la interdisciplina-
riedad del equipo en el SAU enriquece las intervenciones realizadas.

Asi como el profesorado debe conocer a sus estudiantes para ense-
fiarles, previo a planificar cualquier modalidad de acompafiamiento
en el nivel superior, resulta necesario identificar acerca de los sujetos
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alos cuales van dirigidas las intervenciones institucionales. Si se con-
sidera a los/as estudiantes tinicamente como personas que asisten a
la universidad, es decir, con disponibilidad plena para dedicarse a sus
estudios, posiblemente las estrategias estarian centradas puramente
en aspectos pedagogicos. Por ejemplo, los topicos mas comunes po-
drian ser la organizacion para estudiar, el abordaje de los textos aca-
démicos, la elaboracion de resimenes y la preparacion de examenes
finales. En contrapropuesta a esta mirada, se propone trabajar desde
el enfoque multidimensional, ya que éste busca tener en considera-
cién en las planificaciones de acompafiamiento en el nivel superior
los diferentes condicionantes socioeconémicos que atraviesan al/la
estudiante. Sin dejar de lado las acciones pedagégicas, se incluyen en
estas actividades contemporaneas y tematicas referidas a la cotidia-
nidad social. En este sentido, se tienen en cuenta los requerimientos
que realiza el estudiantado a la institucién, sus cargas horarias y las
posibilidades de conectividad, entre otras. Desde esta postura es el
dispositivo de acompafiamiento universitario el que se adapta al es-
tudiantado, mirando las trayectorias, y no al revés.

El ingreso al contexto universitario, y a cada universidad en par-
ticular, es un desafio en términos subjetivos, organizativos, de
tiempos, econémicos, de infraestructura, entre otros. Es relevan-
te mencionar que cada una de las intervenciones y acciones que se
realizan se hacen desde el paradigma de la complejidad, ya que cada
acompariamiento se realiza en contexto, situado y pensado para y
con el/la estudiante. Tal como lo plantea Boggino (2011), se entiende
dicho paradigma a partir de la idea de trama, de lo multidimensional,
pluricausal, a los procesos e interacciones entre los componentes de
una configuracion o situacién, componentes que no se pueden des-
considerar o separar.

La tarea de este equipo es acompafiar desde diversos espacios y
momentos, con acciones tales como talleres abiertos para toda la
universidad, espacios de acompafiamiento individuales llamados tu-
torias y un curso introductorio, el cual es obligatorio. Estos espacios

181



tienen como proposito trabajar desde la promocién y prevencion, en
relaciéon a tematicas que se vinculan directamente con el aprender a
aprender en la universidad: organizacion y gestion del tiempo, es-
trategias de estudio (resimenes, cuadros de doble entrada, mapas y
redes conceptuales, entre otras), gestion de emociones, lectura com-
prensiva, escritura académica y oralidad.

Uno de los mayores desafios que identifica el equipo en los/as
estudiantes es equilibrar el estudio con su vida personal. A medida
que asumen mas responsabilidades a nivel académico, el resto de
los aspectos de la vida, tales como vinculos sociales, actividades ex-
tracurriculares, tiempos de ocio y descanso, se ven comprometidos.
Al iniciar la vida universitaria, la mayoria de las/os estudiantes vi-
vencian algun grado de ansiedad y/o incertidumbre, lo que implica
que absolutamente todas sus prioridades tengan que ver con la uni-
versidad, dejando en segundo plano otras actividades. Es frecuente
que en las tutorias y/o talleres identifiquemos estudiantes que cuan-
do rinden pasan noches enteras sin dormir, otros/as que dejan por
completo la actividad fisica, y sin dudas, el cambio alimenticio en
épocas de examenes se ve fuertemente alterado. En algunas ocasio-
nes, las nuevas emociones y/o sentimientos que aparecen en este
transitar necesitan ser acompafiadas por profesionales de la salud
mental por fuera de la universidad.

Algunas reflexiones finales

Elegir la tarea de ensefiar es un acto politico y ético, y como pro-
fesionales de las distintas disciplinas —que ensefian—, es impor-
tante realizar el ejercicio cognitivo de identificar qué necesitan para
sostener esta decision. El reconocimiento de la diversidad es uno
de los principios de la educacion inclusiva (Booth & Ainscow, 2015)
y para reconocer y valorar las diferencias es necesario desarrollar
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en el profesorado actitudes de aceptacién y valoracion de la di-
versidad (Moliner & Sanchez, 2018, p. 304), promoviendo que se
construyan estrategias pedagogicas que valoren la diversidad,
que apunten a la diversificacion de propuestas de ensefianza y que
contemplen las distintas modalidades de aprendizaje. Los agentes
educativos, desde una postura ética, han de estar en continua for-
macion, actualizados/as e informados/as para poder acompaiiar y
dar respuesta a las diversas novedades que surgen tanto a lo largo
de su carrera profesional, como en relacién a su realidad del aula.
Moliner & Sanchez (2018) postulan que la “educacién inclusiva ne-
cesita agentes institucionales y docentes competentes que sepan
abordar su practica docente en funcion de las necesidades de su
alumnado, teniendo en cuenta las diferencias y haciéndoles parti-
cipes de su propio aprendizaje” (p. 292).

Por lo general, la falta de formacion e informacion acttia como ba-
rrera para vincularse en algunas ocasiones con los/as estudiantes. Es
Rocha (2013) quien propone que desde el lugar profesional es “im-
portante poder enfocar las acciones y las practicas a orientar para
reconstruir, visualizar, y despatologizar estas historias, para que
las mismas no se conviertan en destino prefijados y/o malas elec-
ciones educativas institucionales” (p. 58). Pensar y acompaiiar las
trayectorias debe ser una cuestion institucional. Desde el rol docen-
te, se promueve la construccion de una mirada comin que permita
acompanar las trayectorias educativas desde el lugar de las poten-
cialidades, asi como también trabajar en conjunto con los equipos
de acompaiiamiento y de gestién de la universidad, promoviendo de
esta manera una mirada holistica y situada de ese sujeto que apren-
de. No olvidar el porqué de la eleccién de la tarea (ensefiar) es lo que
guiara el camino por recorrer de la ensefianza.
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La evaluacion
de los aprendizajes
en Ia universidad

Micaela de Vega
micaela.devega@uflouniversidad.edu.ar

Introduccién: Hablando de la evaluacion
en la educacion superior

Para iniciar este capitulo es crucial partir de una premisa que atra-
viesa a las instituciones de educacion superior. La evaluacion ha sido
percibida histéricamente de diversas maneras a menudo como el
ultimo eslabon del proceso de ensefianza y aprendizaje. En algunos
casos, se la ve como un veredicto final que certifica la adquisiciéon de
conocimientos; en otros, funciona como un cierre de las trayectorias
académicas. Sin embargo, en todos estos enfoques es innegable que
la evaluaciéon mantiene una relacion vinculante con la acreditacion.
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No es novedad decir que esta mirada sobre la evaluacién la redu-
ce en algin punto a la preponderancia de la calificacion, dejando de
lado en parte al vasto potencial que tiene. En relacion a esto podemos
preguntarnos qué implicaciones tiene para el/la docente que la eva-
luacion sea vista como una meta y no como el camino mismo.

En este sentido, segin Edith Litwin (1998), es posible recuperar
la critica que esta autora sostenia, reconociendo la tendencia de una
mirada que separa continuamente los contenidos de la evaluaciony la
reduce a una mera herramienta de control. Esta necesidad de encor-
setar a una practica tan vital para la ensefianza encuentra su respues-
ta en la demanda constante de acreditacion en términos académicos.
Litwin (1998) y gran parte de los/as pedagogas/os que representan su
concepcioén propiciaron continuamente que se priorice la mirada de
una evaluacion integrada a cada practica de enseflanza.

Las practicas de evaluacion se presentan como una construccion
de decisiones en torno a hipdtesis de experiencias de quienes ejercen
la docencia en diversos ambitos de ensefianza y aprendizaje. Estas
se manifiestan como una constatacién de evidencias sobre saberes y
una complejidad que retne lo social, lo institucional y lo individual
en torno a representaciones sociales, reglamentaciones y creencias
(Araujo, 2016).

Evaluar es siempre una practica que pone en sintonia las experien-
cias de cada docente y que construye un momento en su trayectoria.
Evaluar se consolida como un momento cargado de apreciaciones,
pero mirado por la acreditacion y validacion de contenidos, habili-
dades y capacidades, generando asi relaciones con el saber posibles
y diversas. Lipsman (2023) sostiene que las practicas de evaluacion
no pueden ser misteriosas, sino que deben referir en consonancia
con criterios y los criterios se trabajan. Tal es asi que la transparen-
cia en los criterios de evaluacion es fundamental (Araujo, 2015) para
brindar en cada accién y propuesta sentido de equidad. Siempre es
pertinente que respondan a lo propuesto y con anticipacion.
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De la evaluaciéon como un fin a la evaluacién
como proceso: ;de qué hablamos
cuando hablamos de evaluacion formativa?

El concepto de evaluacion formativa se ha popularizado, aun-
que presenta claras resistencias en el ambito universitario. En
primer lugar, por reconocerse como una practica cierta reticencia
a su implementacién se debe, en parte, a la percepcion de que es
poco adaptable o legitimada en ciertos campos disciplinares, espe-
cialmente en grupos numerosos. En segundo lugar, la idea de una
concepcion mas amplia que posiciona a la evaluacion en un recono-
cimiento de saberes y no solo en el control de adquisicion de ciertos
conocimientos, que deben ser acreditados.

Pese a ello, es reconocido que el ambito académico universita-
rio va avanzando en considerar aspectos mas generales, de los que
la didactica puede y debe ser responsable. La evaluacion debe ser
entendida como una practica y modo de investigacion de ésta. Sin
evaluacion seria imposible mirarnos, reprogramar y delinear qué
acciones favorecen y/o proponen mejoras en los aprendizajes, como
asi también qué aspectos necesitamos reforzar, conociendo lo que
hemos construido y necesitamos como institucion.

Pensar practicas de evaluacion para el aprendizaje implica que
ésta debe ser entendida principalmente como formativa, disponien-
do de informacion del y para el equipo docente con la intencion de
que puedan revisar sus practicas de ensefianza. De este modo, Ca-
milloni (1998) y Litwin (1998) plantean que lo primordial a la hora
de pensar la evaluacion es establecer como desafio la construccion
de criterios que nos permitan obtener informacién valida y confia-
ble. Las mismas autoras agregan que habitualmente nos dedicamos
a considerar el progreso de cada estudiante midiendo el “esfuerzo”
que para ellos implica resolver los examenes.

Nos planteamos estos interrogantes: ;Es posible que el esfuerzo sea
un criterio? ¢Es posible advertir en nuestros estudiantes un proceso
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que solo mire lo que hicieron? ;Cémo es posible elaborar criterios que
den cuenta de la justicia educativa que intentamos impartir?

La evaluacion se puede concebir de dos maneras: como inherente a
la dinamica interna del ensefiar y del aprender, en el reconocimien-
to mutuo de ambos procesos, y como acreditacion, que implica dar
cuenta o rendir cuenta de los resultados de aprendizajes logrados,
curricularmente previstos en un tiempo y nivel de escolaridad deter-
minado (Palou de Maté, 1998).

La naturaleza dialégica y humana de la evaluacion

Al analizar a la evaluacién desde esta perspectiva reconocemos
dos aspectos ficcionales de la comunicacion educativa. El primero
consiste en que el o la docente entabla el dialogo con el grupo de es-
tudiantes para indagar lo que éstos desconocen e intentan ocultar.
El segundo se refiere al caracter ficcional de la pregunta que hace
el docente, en tanto solo la efectiia cuando sabe la respuesta. Evi-
dentemente, en una auténtica conversaciéon no se pregunta lo que
se sabe ni se indaga para descubrir el desconocimiento. Animarse a
preguntar, por parte de cada estudiante, también implica atreverse a
descubrir lo que se ignora.

No obstante, en las practicas cotidianas en el marco educativo po-
demos reconocer multiples practicas evaluativas que favorecen los
procesos del pensar, siempre que el clima de la ensefianza sea favo-
rable a estos procesos y no se encuentre sumergido en una practica
de medicion sino en la potencia de ser pensado para la construcciéon
del conocimiento.

Es preciso mencionar que desde el aspecto relevante que tiene
la comunicacion en la didactica se destacan dos aspectos fundamen-
tales. El primero apunta, tal como sefiala Litwin (1998), en la accién
generada por el/la docente al intentar mediante el dialogo continuo,
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poner a la luz el conocimiento que desconocen u ocultan los y las
estudiantes en las clases. Como segundo aspecto, se reconoce una
expresion ficcional que alude a intentar de distintas maneras fo-
mentar la participacion.

El nudo critico: ¢evaluar para aprender o evaluar
para acreditar?

Afirma Litwin (1998):

Apreciar, estimar, atribuir valor o juzgar han sido los conceptos que
mas se asociaron a la evaluacion. Desde una perspectiva didactica, el
concepto implica juzgar la ensefianza y juzgar el aprendizaje; atri-
buirles un valor alos actos y las practicas de los docentes y atribuirles
un valor a los actos que dan cuenta de los procesos de aprendizaje de
los estudiantes (p. 61).

Desde una perspectiva didactica, la evaluacion implica juzgar la
ensefianza y juzgar el aprendizaje, atribuir valor a los actos y las
practicas de los docentes y atribuir valor a los procesos de apren-
dizaje de los estudiantes (Litwin, 1998). Esta concepcién nos lleva
al nudo critico importante para profundizar. La evaluacion, ;debe
servir principalmente para certificar un saber o para profundizarlo?
¢Como podriamos revivir el debate y proponer acciones tendientes a
favorecer las experiencias de evaluacion?

Entre los debates actuales en el ambito universitario se presentan
discusiones en torno a si se han producido cambios significativos res-
pecto de la superacion como medida de rendimiento (Barbier, 1993),
criterios, diversificacion sobre métodos de evaluacion (Araujo, 2016),
estrategias y recursos de evaluacion en los tltimos afios, la perti-
nencia por la formacién de profesionales, la sospecha por el plagio
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y la valoracion merecida por la experiencia desarrollada. Interesa a
esta investigacion indagar sobre las posiciones que prevalecen en la
docencia en el ambito universitario con respecto a las iniciativas de
evaluacion, esto es, cudl es la finalidad mas extendida en la univer-
sidad y qué disrupciones se observan entre lo dicho y lo hecho en los
sistemas de practicas de evaluacion en las aulas de los primeros afios.

Una amplia literatura arrojara que es necesario repensar las de-
mandas sociales que se realizan de manera directa a las instituciones
universitarias, llevando en reiterados casos a entender al conoci-
miento como un producto de la mercantilizacion, consecuencia del
pasaje del conocimiento universitario al pluriuniversitario, concre-
tado como una alianza universidad-industria (Santos, 2007). El
conocimiento al que se hace referencia explica que la interactividad
es la consecuencia del impacto que se produce.

Asimismo, es oportuno revisitar y repensar sobre las buenas
practicas de evaluacion (Lipman, 2023) y desde alli reconocer cuales
recuperan confianza y generar un espacio para que los aprendizajes
sucedan (Celman, 1998), para que seguido a ello sea posible pregun-
tarnos: JComo se constituyen los sistemas de practicas de evalua-
cién? iComo se validan? ;Surgen como posicion docente? §Quién nos
ensefia a evaluar? ;Quiénes piensan en la evaluacién en el ambito
universitario? ;Qué herencias conlleva la evaluacién aqui? Por ul-
timo, motiva analizar qué caracteristicas adquieren los procesos
de construccion metodolégica de los sistemas de practicas de eva-
luacién y qué posiciones docentes se reconocen entrecruzando la
prevalencia de las relaciones con el saber que se crean.

La evaluacion, /debe servir principalmente para certificar un sa-
ber o para profundizarlo? ;Como podemos conciliar la necesidad
de una acreditacion formal con la meta de un aprendizaje genuino
y significativo? ;Qué consecuencias tiene para los estudiantes y la
calidad educativa cuando la acreditacion se impone sobre el apren-
dizaje? ¢Es posible que la evaluacion fomente el aprendizaje?

Claramente el aprendizaje es un proceso de construccion donde
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estudiantes y docentes se encuentran y a veces se desencuentran,
buscando las mejores herramientas para que acontezca. Por ello el
contexto, los recursos, los tiempos y la valoracion de las experien-
cias tienen un alto impacto en el aprendizaje, y ahi toma su lugar
la evaluacion de dichos aprendizajes. Convirtamos ahora dichos
ejes en preguntas: ¢En qué contexto realizamos habitualmente las
evaluaciones? ¢Con qué recursos contamos para dar cuenta de los
aprendizajes? ;/Qué tiempos prevemos para evaluar? ;Siempre eva-
luamos en los tiempos de cierre? ;Generamos diversas opciones
para valorar las experiencias de aprendizaje?

El debate actual sobre la acreditacion y la tension que genera a la
hora de evaluar en el ambito universitario ha recobrado mucha im-
portancia. Dicha importancia fue adquirida como resultado de una
“patologia”: muchas practicas se fueron estructurando en funciéon
de la evaluacién, transformandose ésta en el estimulo mas impor-
tante para el aprendizaje. El docente comenzo a ensefiar aquello que
iba a evaluar y los estudiantes aprendian porque el tema o problema
formaba una parte sustantiva de las evaluaciones (Litwin, 1998).

Aproximandonos a un cierre que abre preguntas

Insistimos en la necesidad de no disociar el analisis profundo de
la evaluacién como inherente a la ensefianza, tal como sostienen
reiterados autores (Camilloni et al. 1998; Camilloni, 2016; C. Palou
de Maté et al., 2001; Santos Guerra, 1993). En tal sentido, compren-
der que “es posible transformar a la evaluacién en una herramienta
de conocimiento, en especial para los profesores y alumnos, si es
que se toman en consideracion algunas cuestiones y se preserven
otras” (Celman, 1998, p. 3). {Qué se debe preservar como aspectos
relevantes en la evaluacion? ¢Es posible acaso repensar el rol de los
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criterios, las herramientas, los componentes didacticos (espacial,
cultural y socialmente)?

Por tanto, la evaluacion comprometida en las practicas de ense-
fianza docente debe ser pensadas en diversos planos, ya que es en
la vida cotidiana (Palou de Maté, 1998) que las personas realizan
practicas evaluativas con mucha frecuencia, utilizando criterios que
se originan en el sentido comun. En efecto, desde temprana edad, a
través de la experiencia vivida, se aprende a valorar, a diferenciar, a
comparar, a distinguir lo que gusta de lo que no, o de lo que resulta
relativamente indiferente.

En ese sentido, las practicas evaluativas estarian ancladas cultural -
mente e implicaria para el docente tomar decisiones en torno al lugar
de poder que posee en la clase, como también, comparando, apre-
ciando, estimando procesos, acciones, de otro/as que son y deben ser
mirados también, desde la légica y formato institucional. El formato
del que hablamos es el que establece una estructura, en términos
de plazos y modos, de evaluar, explicitados a veces en formatos y/o
normas académicas, que juega a la vez, de marco regulatorio y a una
practica profesional sistematizada, organizada e instrumentada
en este aspecto. /Qué relacion establece habitualmente el conjunto
de docentes en sus practicas de ensefianza con las normativas que
se elaboran respecto de evaluaciéon? ;/Qué se toma habitualmente
de ellas? ;Qué criterios les permite elaborar como docentes, como
equipos de trabajo, como institucién escolar? ¢ Se advierte que en su
institucion la evaluacion es formativa o intenta ser mas una herra-
mienta de control?

En tal sentido, evaluar implica valorar y tomar decisiones que
impactan directamente sobre los individuos involucrados (Palou
de Maté, 2009). Es por ello que la evaluaciéon como practica requie-
re de un proceso reflexivo (Perrenoud, 2004) que supere el mero
método tecnicista y asuma una posicién de analisis critico en torno
a las acciones que se realizan conjuntamente con las intenciones
que se persiguen.
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La lectura, la escritura
y 1a oralidad en
l0S estudios superiores

Estela Inés Moyano
estela.moyano@uflouniversidad.edu.ar

Introduccién

El trabajo de lectura y escritura en los estudios universitarios es el
modo en que los estudiantes de todas las disciplinas (en el marco de
las ciencias naturales, las ciencias sociales y las ciencias humanas)
abordan el conocimiento que necesitan para el logro del perfil de
graduado que se propone en cada carrera. En efecto, mas alla de las
explicaciones que dan los docentes a cargo de las asignaturas que
deben cursar para graduarse, los estudiantes necesitan leer textos
para aprender contenidos, escribir textos para producir conoci-
miento aplicando esos contenidos a diferentes situaciones u objetos
de analisis, asi como manejar recursos de oralidad para comprender
explicaciones docentes o para presentar sus propias producciones.
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Esto implica que todo el proceso de la formacién superior, desde el
ingreso hasta la graduacion, requiere del desarrollo de competencias
para llevar adelante practicas sociales como la lectura, la escritura'y
la oralidad especializadas.

Tanto los estudiantes como los docentes que se desempefian en
el nivel superior reconocen dificultades para llevar a cabo el tipo de
practicas que nos ocupan. Numerosos trabajos realizados en dife-
rentes paises de todo el globo han hecho su aporte y reflexién sobre
esta problematica, proponiendo acciones para su resolucion (Basset
& Macnaught, 2024; Bawarshi & Reiff, 2010; Bazerman et al., 2010;
Blanco Fernandez & Moyano, 2021; Carlino & Cordero, 2023; Dreyfus
et al., 2016; Montes & Vidal Lizama, 2017; Moyano & Vidal Lizama,
2023; Navarro et al., 2021; Parodi, 2010; Thaiss et al., 2012; Rose &
Martin, 2012; entre muchos otros que, por ejemplo, se encuentran
en los repositorios de ALES y WAC Clearinghouse). Por otra parte, en
indagaciones realizadas en el marco de la implementacién de pro-
gramas de lectura y escritura en universidades hemos encontrado el
reconocimiento de los estudiantes del obstaculo que les generan los
textos aleer, asi como la identificacion de este problema por parte de
profesores de diversas disciplinas.

En este trabajo me interesa abordar esta cuestion desde dife-
rentes perspectivas. En primer lugar, explicaré las razones por las
que considero que la lectura, la escritura y la oralidad académicas y
profesionales deben ser objeto de ensefianza en la universidad. En
segundo término, propondré una reflexién acerca de una propues-
ta de ensefianza, que incluye un posicionamiento tanto acerca de
metodologias didacticas como de distribuciéon de responsabilida-
des entre agentes institucionales. En tercer lugar, me centraré en
un tipo de agente, los docentes de las diferentes disciplinas, a fin
de explicar, desde mi posicion, el rol que, entiendo, deben asumir
frente a este desafio.
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1. ¢ Por qué enseiiar lectura, escritura y oralidad
en la universidad?

Como he explicado en otras oportunidades (Moyano, 2024, por
ejemplo), tanto Halliday como Martin y otros estudiosos en el mar-
co de la lingiiistica sistémico-funcional (Coffin, 2006; Christie &
Martin, 1997; Halliday, 2004; Halliday & Martin, 1993; Hao, 2020a;
Hao & Martin, 2024; Hood, 2010; Korner et al., 2007; Martin & Veel,
1998) han mostrado que el discurso de las ciencias naturales, socia-
les y humanas presentan caracteristicas lingiiisticas muy diferentes
de las del lenguaje utilizado en las comunicaciones desarrolladas en
ambitos familiares para el intercambio de significados propios del
sentido comun.

En primer lugar, como todo especialista en alguna disciplina reco-
noce, los textos tienen, por ejemplo, numerosos términos técnicos
que producen en los estudiantes extrafieza. Ese 1éxico, entonces, ne-
cesita serles explicado para facilitar que se familiaricen con él. Para
ello, se usan definiciones que dan cuenta del significado que cons-
truyen, como la que se muestra en (1), definicién de “regresion”. Los
términos técnicos se marcan en negrita en el ejemplo.

1. Una perturbacién en un ecosistema provoca la pérdida de di-
versidad en la comunidad. Si un ecosistema que se encuentra
en una etapa climax o cercana a él es alterado por una perturba-
cién ambiental, el resultado sera la sustitucion de la comunidad
existente por otra tipica de estadios mas inmaduros, que se man-
tendra asi mientras persista el agente perturbador. Este proceso
se denomina regresion.

Sin embargo, las dificultades no se encuentran solo en el 1éxico,

sino que los textos disciplinares utilizan recursos gramaticales par-
ticulares, como puede observarse en (1), retomado en parte en (2) y
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en (3). En efecto, uno de esos recursos consiste en que la construc-
cion de conocimiento disciplinar se realiza en el lenguaje mediante
la compactacion de significados oracionales en unidades menores,
particularmente en construcciones nominales, para vincularlos 16-
gicamente entre si en una oracion simple, con recursos atipicos para
construir la conexién, como verbos o sustantivos (Halliday, 1998;
Hao, 2020a y b; Martin, 2020). El lenguaje cotidiano, en cambio,
expande esos significados en diversas oraciones que se van enca-
denando sucesivamente. En los ejemplos, se desempaquetan esas
compactaciones, a fin de mostrar como se construirian en un len-
guaje mas cercano al cotidiano. Las compactaciones se marcan en
negrita + cursiva; las conexiones atipicas con subrayado.

2. Una perturbacion en un ecosistema provoca la pérdida de diver-
sidad en la comunidad.
Desempaquetamiento: La comunidad pierde diversidad porque
un ecosistema la perturba.

3. En cambio, durante el verano (Cuadro 3), la inclusion de Pasto
Miel determind un incremento en la produccion de forraje...
Desempaquetamiento: En cambio, durante el verano (Cuadro
3), la materia seca producida por el forraje aumenté porque se
incluyo Pasto Miel.

Otro recurso destacable consiste en la introduccion de voces ajenas
en el texto propio con diversos objetivos: dar sustento a las propias
afirmaciones, respaldar resultados obtenidos en una investigacion,
rechazar posiciones de otros y diferenciarlas de las propias. En (4),
por ejemplo, se construye la voz del autor (negrita) en oposicion a las
voces de otros (cursiva), que se rechazan (subrayado + negrita) por
una razoén (cursiva + negrita).

4. Ahora bien, dos desafios investigativos se abren aqui. Uno de
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ellos consiste en preguntarnos por la sociogénesis de las condi-
ciones para la materializacion de esta cultura en la practica. Una
tesis recurrente otorga el poder al cuerpo de delegados, por la situa-
cion neurdlgica del subte en el transporte urbano. No obstante, esta
relevancia no puede explicarnos un elemento variante en el tiempo.
Un anadlisis de la secuencia causal del proceso de privatizacion
del Subte, cambio de composicion social y cultural de la fuerza
de trabajo, estrategias de distintos destacamentos politicos, cri-
sis de la estructura sindical, cambios en el Gobierno y contexto
politico, deben ser analizados en sus mutuas implicaciones.

Ademas, el discurso cientifico ha desarrollado diferentes recursos
para incorporar esas voces (5). Para explicar la construccion de rela-
ciones entre diferentes posiciones en los textos cientificos, entonces,
no basta solo ensefiar como se construyen las citas directas o las re-
formulaciones, sino que se necesita ir mas alla.

5. La mayor transparencia del agua de las lagunas ubicadas en Junin
debido a su menor biomasa algal, permitiria el observado desa-
rrollo de las macrofitas tal lo propuesto por Scheffer et al. (1993).

Por otra parte, los estudiantes se encuentran con tipos de texto
(en su denominacién técnica, géneros discursivos) que difieren de
los que han aprendido en otras instancias. Por un lado, enfrentan
los denominados por la Escuela de Sydney “géneros elementales”
(Martin, 1989; Martin & Rose, 2008), como informes de diferente
tipo, explicaciones que presentan diferentes caracteristicas estruc-
turales o los distintos modos de argumentacion. Esos géneros han
aparecido ya durante las trayectorias estudiantiles en manuales es-
colares, pero, en general, los estudiantes no han tenido oportunidad
de reflexionar sobre su propdsito, su estructura y los usos de lenguaje
que los caracterizan: en una abrumadora mayoria de casos, no se tra-
tan estos aspectos textuales ni en las asignaturas en las que aparecen
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ni en las dedicadas a la ensefianza de la lengua. Por otra parte, en
los estudios superiores aparecen nuevos géneros, como los acadé-
micos (analisis de caso, monografia, ensayo) y los profesionales
(plan de negocios, descripcion de flujograma, informes de diferente
tipo). Estos, en muchos casos, son unidades complejas: consisten
en la combinacién de géneros elementales en lo que se denomina
“macrogéneros” (Eggins & Martin, 2003; Martin, 1994). Para com-
prender los textos que instancian macrogéneros, se requiere de la
identificacién de propoésitos locales que permiten el logro de un
propdsito global que va mas alla de cada uno de ellos.

En suma, los textos que encuentran los estudiantes en los estu-
dios superiores presentan una gran novedad para ellos y por eso se
constituyen en un desafio. No se trata, entonces, como se escucha en
diversos espacios docentes, de un problema atribuible al estudiante.
No se trata de que ellos presenten un déficit en su formacién, por la
razon que fuere. Se trata de que nunca antes han enfrentado textos
escritos por expertos en una disciplina para otros expertos, o por ex-
pertos para estudiantes que se forman como profesionales en esas
areas del conocimiento o de la practica profesional. Esto nos lleva a
proponer como alternativa a la “teoria del déficit”, ampliamente ge-
neralizada, una “teoria de la novedad”. Dicho de otra manera, pro-
ponemos el reemplazo de una explicacién de dificultades basada en
el déficit de los estudiantes por una explicacién basada en la novedad
que ofrecen los textos, en términos de estructura y uso del lenguaje.

Cabe también rechazar la idea del aprendizaje por contacto: no
se trata de que los estudiantes, por el mero hecho de abordar una
y otra vez la lectura de textos especializados, van a acostumbrarse
a encontrar los recursos de lenguaje mencionados y a comprender
el significado que ellos construyen. Por el contrario, los recursos de
lenguaje que aparecen en esos textos necesitan ser explicados. Los
contenidos, los conocimientos producidos en un texto, estan media-
dos por los recursos de lenguaje, propone Vigotsky (1998). Halliday
(1993), por otra parte, afirma que el conocimiento es construido por
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los recursos del lenguaje y que el aprendizaje, que es un proceso de
significacion, lo involucra, pues es el medio prototipico para la pro-
duccion de significado. Hay, ademas, una larga tradicion filosofica
que plantea esa relacion, aun en diferentes corrientes (Moyano &
Blanco, 2021).

Es imposible disociar el significado, que deviene en conocimiento,
del lenguaje. No se trata, como suponen Carlino & Cordero (2023),
de que el lenguaje sea “una forma vacia” que se asocia a un signi-
ficado. En la linea tedrica que sostengo, se trata de significados que
se manifiestan a través del lenguaje, que se encodifican a través del
lenguaje para darles existencia, en una relacion indisoluble. Los
humanos pensamos a través del uso del lenguaje; comunicamos a
través del uso del lenguaje lo que hemos pensado. Y cuando hablo
de lenguaje lo hago en referencia al lenguaje verbal esencialmente,
pero también a su combinacion con otros. En el discurso cientifi-
co, académico y profesional, interesa su combinacion con el uso de
graficos y figuras (todo tipo de imagenes, incluyendo diagramas,
fotografias, mapas, etc.).

En consecuencia, es imprescindible mostrar a los estudiantes,
explicarles, como construyen significados los recursos con los que
se encuentran en los textos de especialidad. El término que usamos
para ese trabajo es “deconstrucciéon” (Moyano, 2007; 2013; 2022).
Es necesario deconstruir el discurso para mostrar de qué manera
el lenguaje construye significado. Y en el discurso cientifico, como
construye conocimiento a través de diferentes géneros y de los
recursos tipicos que se encuentran en ellos. Numerosos estudios
muestran este trabajo: Martin (1999a; 2009; 2019), Hood (2010),
Korner et al. (2007), por ejemplo, para textos en inglés; Acebal (en
referato); Moyano (2010a; 2014; 2023a); Serpa (2021; en referato);
Vidal Lizama (2020; 2024), entre otros, para textos en espariol.

Desde luego, esos textos llevan a cabo actividades sociales y tie-
nen propositos sociales, tal como lo propone Martin (Martin, 1992;
Martin & Rose, 2008) en sus definiciones de género discursivo. Por
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lo tanto, en la academia y en los espacios laborales, los textos son,
en la mayoria de las ocasiones, constitutivos de una actividad social
(Martin, 1992), es decir, llevan a cabo la actividad por si solos. En ese
sentido, es relevante identificar la estructura del género que ins-
tancian los textos y explicar de qué manera esa estructura permite
identificar las etapas, los pasos necesarios para lograr el proposi-
to social perseguido. Esto, lejos de concentrarse exclusivamente
en una actividad material (como la practica de la investigacion, la
elaboracion de un proyecto o de un plan, etc.), implica también la
deconstruccion del texto para mostrar como esa actividad es llevada
a cabo a través del uso del lenguaje. Son dos abordajes diferentes,
aunque complementarios y necesarios ambos.

Muchas veces los docentes se preocupan porque los estudiantes no
dedican tiempo a la lectura en el marco de las asignaturas que dictan.
La explicacion mas probable para este fenémeno es que los estu-
diantes necesitan de esa deconstruccion. Necesitan de una lectura
conjunta con los docentes (al menos de un texto en cada asignatura
y en ocasiones reiteradas a lo largo de la carrera). Esta tarea implica,
entonces, no solo explicar el contenido de los textos y la practica so-
cial que realizan, sino cémo ese contenido es producido por recursos
de lenguaje y como esa practica se manifiesta en la estructura tex-
tual y en ciertas opciones lingiiisticas caracteristicas.

Si se explica el contenido, es posible que se resuelva una instancia
particular, el caso puntual de un texto. Si se explica como se usa el
lenguaje para construir ese contenido, se ofrecen herramientas para
la lectura de otros textos y para la apropiacion de opciones lingiiis-
ticas para producir por escrito textos propios. Asimismo, se ofrecen
recursos para comprender y producir textos orales de contenido es-
pecializado, dado que presentan las mismas caracteristicas. No se
trata de oralidad de tipo familiar sino de la oralidad formal y acadé-
mica, que utiliza el tipo de lenguaje que también se usa en los textos
disciplinares escritos.

Si se explica solo la actividad académica o profesional que se espera
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que el estudiante lleve a cabo, se resuelve una parte de la ensefianza.
Si se espera que los estudiantes construyan esa practica mediante
textos (tarea imprescindible, porque las actividades académicas y
profesionales estan ligadas al uso del lenguaje), es necesario explicar
como se construyen los textos que instancian géneros que constitu-
yen esas actividades.

En suma, es necesario enseiar lectura, escritura y oralidad en la
universidad porque los estudiantes enfrentan una novedad en rela-
cion con los textos que tienen que abordar. Esos textos son consti-
tutivos de actividades sociales especializadas y ponen en juego una
serie de recursos lingiiisticos diferentes de los que han enfrentado
hasta el momento: son recursos caracteristicos de los textos que
construyen conocimiento cientifico y exigen un abordaje explicito
para su enseflanza.

2. ;Como enseiiar lectura, escritura y oralidad
en la universidad?

En el marco de diferentes lineas de abordaje de las practicas de
lectura, escrituray oralidad en el nivel superior, se han disefiado ta-
lleres ubicados en el primer afio de las carreras, centros de escritura,
programas a lo largo de las diferentes carreras en una institucion,
propuestas en los que los docentes disciplinares se hacen cargo de la
enseflanza de estas practicas en sus propias asignaturas. Todas estas
estrategias tienen diferentes propdsitos, entienden la necesidad de
los estudiantes de diferente manera, intentan resolver el problema
con diferentes metodologias, se basan en diferentes marcos teoricos.

No me propongo en este escrito discutir las ventajas y las desven-
tajas que pueden asignarse a cada caso, sino centrarme solo en una
propuesta que he desarrollado a lo largo de muchos afios (Moyano,
2017; 2025). Esta propuesta se ha mantenido relativamente estable,
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aunque ha recibido algunas modificaciones debidas, por un lado,
a la implementacion en diferentes instituciones; pero por otro, a
ajustes en mi manera de considerar, a partir de la acumulacion de
experiencia, un programa institucional a lo largo de las carrerasy a
través del curriculum.

En primer lugar, la propuesta que defiendo tiene que estar cen-
trada en el lenguaje, y particularmente, en la ensefianza de géneros
discursivos. Las razones para esta opcion fueron expuestas en el
apartado anterior. En los diferentes programas que se implemen-
taron siguiendo este disefio (Moyano, 2010b; 2017; 2018; 2023b) se
han obtenido resultados muy auspiciosos, tanto en la modalidad
presencial como en la modalidad a distancia (Figuras 1y 2). Es nota-
ble como, con el tiempo de implementacion, las primeras versiones
de los textos de los estudiantes han mejorado a partir del trabajo
de deconstruccion (Figura 2), probablemente por el aumento en la
experticia del docente de lenguaje.

Figural
Resultados obtenidos en Psicologia del Desarrollo (ler cuatrimestre
2024. Docente de Lenguagje: Prof. Florencia Calermo)

Desempefio promedio del grupo entre la primera
version y la entrega final

Primera Versién Entrega Final
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Figura 2

Resultados obtenidos en Metodologia e Historia

de la Matematica (ler cuatrimestre 2024. Docente de Lengugje:
Mg. Lorena Bassa Figueredo).

Desempefio en la 12 y 22 version de cada estudiante

@ 12 version

@ 22 version

Se ha observado también, a partir de las diferencias halladas entre
primeras versiones y versiones editadas, como los estudiantes pro-
gresan notablemente en la construccién de conocimiento disciplinar
al apropiarse de los recursos de lenguaje adecuados y de la estructu-
racion de los textos de acuerdo con el género que instancian (Moyano
& Blanco, 2021). Asimismo, en dos trabajos que estan en diferentes
momentos antes de su publicacion, y que surgen de investigaciones
de campo, se ofrecen también apreciaciones positivas de los docen-
tes disciplinares de dos instituciones en relacién con la evolucion de
los estudiantes a partir de la ensefianza de lectura, escritura y orali-
dad realizada de manera compartida en sus asignaturas. Finalmente,
esos mismos trabajos dan cuenta de evaluaciones favorables de los
estudiantes en relacién con todo el proceso. Siempre hay espacio para
la mejora, y es importante que ello ocurra, pero el hecho es que los
resultados son muy buenos desde el inicio de las implementaciones.
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En segundo lugar, resulta importante destacar la necesidad de
proponer espacios de trabajo conjunto entre profesores de lengua-
je vy docentes disciplinares. Este trabajo permite localizar en todos
los cuatrimestres de una carrera, o al menos en una experiencia por
aflo de cursada, un trabajo profundo sobre un género especifico,
propuesto por el docente disciplinar para ensefiar los contenidos y
evaluar los aprendizajes en su asignatura. Este trabajo conjunto ase-
gura, por un lado, la reflexion sobre la estructura de un género y los
recursos de lenguaje que lo caracterizan y que pueden también en-
contrarse, en una configuracion diferente, en otros géneros; por otro
lado, una profundizacién y una elaboracion de los contenidos puestos
en juego. Como ya hemos sefialado, esto ofrece a los estudiantes he-
rramientas muy necesarias para el desarrollo de competencias para
las practicas de lectura, escritura y oralidad académicas y profesio-
nales, con el objetivo de mejorar los aprendizajes de contenido en una
asignatura dada. Alo largo de una carrera, permitira lograr el perfil de
graduado esperado.

La relacion entre un docente especializado en lenguaje y uno espe-
cializado en la disciplina puesta en juego en una asignatura se realiza
dentro y fuera del aula. La interaccion fuera del aula tiene lugar en
el proceso de negociacion, donde ambos tipos de profesores aportan
sus conocimientos especificos y colaboran entre si para la propuesta
del trabajo a los estudiantes, cada uno desde su especialidad y desde
el rol que les compete. La negociacion implica una serie de acuerdos
imprescindibles, que, pese a haber sido descriptos, es posible que in-
cluyan aspectos no considerados en esa descripcion inicial (Moyano,
2010; Moyano & Giudice, 2016). El trabajo conjunto dentro del aula
requiere de roles diferenciados, en los que los docentes contribu-
yan al proceso segln su especialidad pero en unidad, dando cuenta
de todo el trabajo de negociacion. Diversas experiencias en los pro-
gramas ya instalados permiten observar el valor de esta modalidad,
tanto en sus resultados como en las decisiones compartidas (Bassa
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Figueredo & Retamal Hoffman, 2023; Blanco & Moyano, 2023; Serpa,
2021, entre muchas otras experiencias).

En el marco de la negociacion, existe la necesidad de concientiza-
cion de los docentes disciplinares, ya que, en general y en un primer
momento, la mayoria de ellos no identifica la necesidad de ensefiar
lectura y escritura en el nivel superior y, mucho menos aun, en el
marco de sus asignaturas (Moyano, 2009). Particularmente, y sobre
todo en materias de tipo practico mas que teorico, o en asignaturas
correspondientes a ciencias exactas, muchos (aunque no todos) no
identifican la necesidad de la ensefianza del trabajo con textos. Cabe
sefialar que, en estos casos, la produccién textual permite una re-
flexion sobre “lo que se hace” en la practica. Ofrece la posibilidad
de proyectar, describir, analizar y explicar la actividad que se lle-
va a cabo, asi como argumentar sobre las decisiones que se toman a
lo largo de la tarea. De esta manera, la comprension de la actividad
practica es mayor y se vincula con elementos tedricos vistos en ésta
o0 en otras asignaturas de la carrera. Por otra parte, la mayoria de los
docentes adscribe a la teoria del déficit y necesita ser persuadido de
la teoria de la novedad. Poco a poco, estas concepciones se van mo-
dificando en el trabajo conjunto.

En tercer lugar, la implementacién de la ensefianza de la lectura,
la escritura y la oralidad a lo largo de las carreras que se dictan en
una institucion y orientada a todos los estudiantes resulta de suma
importancia. La ensefianza de estas practicas en relacién con textos
académicos y profesionales no da efectos inmediatos, mas alla de los
resultados que se obtienen en la escritura de un texto en una asig-
natura especifica. Es por esa razon que entendemos que no basta con
un curso inicial, un centro de escritura o la ensefianza en una mate-
ria aislada. La oportunidad de trabajar géneros se limitaria a tres o
cuatro a lo sumo en un taller inicial, a uno en ocasiones puntuales en
un centro de escritura, al igual que en el caso de aplicacion a cargo
de los docentes de una asignatura. En un programa institucional es
importante repetir con diversos géneros y en todas las instancias
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posibles una propuesta didactica sistematica (por caso, Leer y Es-
cribir para Conocer [LEC], descripta en Moyano, 2007; 2013; 2022;
2023a). Esto permite que los estudiantes adopten un modo de trabajo
para el abordaje de géneros discursivos, que puedan aplicar de ma-
nera auténoma luego de haberlo aprendido gracias a su utilizacion
en repetidas oportunidades. Esto puede hacerse solo si se seleccionan
diferentes asignaturas a lo largo de la carrera, desde el primero al G1-
timo afio, en las que se dedique tiempo a la lectura y a la produccion
textual segun la propuesta que vengo desarrollando aqui. Decons-
truir diferentes géneros discursivos alo largo de la carrera, revisando
su estructura y los recursos lingiiisticos propios del tipo de discurso,
resulta productivo en términos de aprendizaje, sobre todo si se pien-
sa la estrategia desde la heteronomia o actividad conjunta hacia la
autonomia o actividad independiente.

Finalmente, considero que toda una institucién debe estar com-
prometida con esta tarea: desde las maximas autoridades hasta la
totalidad de los docentes. Entiendo, como he propuesto en otras
oportunidades, que se necesita conformar un equipo de profesores
de lenguaje con una orientacion tedrica especifica que entienda el
lenguaje como recurso para la construccion de significado y que se
especialice en el abordaje de textos académicos y profesionales y en
la ensefianza de la lectura, la escritura y la oralidad a partir de géne-
ros discursivos. También, que ese equipo tiene que distribuirse para
trabajar conjuntamente con los docentes disciplinares de asigna-
turas especificas a cada carrera a lo largo de los cuatrimestres que
contemple su disefio. Pero también creo que existe la necesidad de
formacion de los docentes disciplinares para capacitarlos de manera
que puedan ellos mismos ocuparse de la enseflanza de las practicas
que discutimos aqui, tanto acomparfiados por docentes del equipo
especializado en lenguaje como de manera independiente. Desde
luego que no se trata de formarlos como lingiiistas, pero si de darles
a conocer aspectos centrales que hacen al objetivo planteado. En el
proximo apartado desarrollaré este punto.
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3. ¢Cudl es el rol de un docente disciplinar en programas
de lectura, escritura y oralidad en la universidad?

De la propuesta sintetizada en el apartado anterior, me interesa
especialmente profundizar brevemente acerca del rol que el docente
disciplinar tiene en un programa de ensefianza de la lectura, la es-
critura y la oralidad en el nivel superior de educacion. Es de destacar,
en primer lugar, que no estoy pensando en iniciativas individuales
sino en una accién institucional que se proponga contribuir a la for-
macion de los estudiantes en este sentido como contribucién a su
trayectoria desde el inicio de los estudios hasta su graduacion.

Como sefialé antes, el programa que estoy proponiendo incluye
dos tipos de tarea para el profesor disciplinar. El primer tipo consiste
en el trabajo conjunto con profesores especialistas en lenguaje, que
se efectiviza en una asignatura por cuatrimestre por carrera, a las
que llamaremos “asignaturas asociadas al programa”. El segundo
se trata del trabajo relativamente independiente del docente dis-
ciplinar en el aula, como complemento de lo que se realiza en las
asignaturas asociadas al programa.

Para que los docentes disciplinares estén en condiciones de llevar
a cabo este trabajo, necesitan una formacion adicional. Esto se debe
a que su especialidad esta centrada en su disciplina y no en estudios
del lenguaje ni en una pedagogia orientada a la lectura, la escritura
y la oralidad. No me refiero a esto como un déficit, como interpre-
tan Cordero & Carlino (2023) a partir de mis escritos, sino como una
especializacion en otra area del conocimiento y la practica. Si bien
muchos docentes son investigadores, y por lo tanto manejan géne-
ros discursivos académicos, otros se dedican a la profesion, y por lo
tanto conocen los géneros discursivos que se requieren en el desem-
pefio de su actividad, pero no tienen, en su mayoria, reflexion sobre
usos del lenguaje que se corresponden con el discurso especializa-
do, dado que queda fuera de su formacion profesional. Por otro lado,
tampoco la tienen sobre una didactica efectiva para la ensefianza de
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la lectura, la escritura y la oralidad. Esto ha sido manifestado en co-
municaciones personales por numerosos docentes con los que me he
vinculado a lo largo de varias décadas (Moyano, 2025). Asimismo,
ha sido relevado en la practica de la implementacion de programas,
como se ha mostrado en la seleccién de unos pocos casos en Moyano
(2009). Finalmente, como sefialé antes, muchos docentes atribuyen
las dificultades encontradas por los estudiantes para leer y producir
textos escritos y orales en el marco disciplinar a fallas en su forma-
cion anterior, sin reconocer la novedad con la que los estudiantes se
encuentran. Este Gltimo aspecto en su conceptualizacion evidencia
que han naturalizado el tipo de discurso y los géneros discursivos
con los que estan habituados a trabajar. Es cierto que existen docen-
tes preocupados por ensefiar lectura y escritura. Es cierto también
que muchos de ellos se ocupan de hacerlo. En esos casos, enriquecer
esa practica de ensefianza e integrarla a la de toda la institucion uni-
ficando el enfoque puede ser un buen aporte para los estudiantes.

Una manera de obtener esa formacion necesaria es a través de la
negociacion entre pares, en el trabajo conjunto. Sin embargo, en la
mayoria de las experiencias se observa que es necesario un nivel
de explicitacion mayor de todo lo que implica la contribucién de la
ensefianza de la lectura, la escritura y la oralidad especializadas a
la construccion de conocimiento por parte de los estudiantes, que
como consecuencia contribuye a su permanencia en la institucion
hasta su graduacion.

Asimismo, pero de modo mas acentuado, se requiere que los do-
centes disciplinares que vayan a realizar estas practicas de ensefianza
en su asignatura sin el apoyo de un docente especializado en lenguaje
tengan la oportunidad de reflexionar acerca de las cuestiones rele-
vantes que hacen a este tipo de trabajo. Es necesario también que
obtengan formacion explicita acerca de cémo llevar a cabo la ense-
fianza de estas practicas en consonancia con lo que se realiza en el
marco de todo el programa.

Con esa finalidad, se propone el dictado de instancias formativas
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al interior de la institucién que incluyan los siguientes puntos: a) la
justificacion de la ensefianza de practicas letradas en el nivel superior
de educacién, considerando por un lado la novedad que encuentran
los estudiantes en relacion con los textos disciplinares y, por otro,
la relacion entre lenguaje, pensamiento y construccion del conoci-
miento; b) la propuesta global del programa institucional en el que se
insertan y el impacto que se puede generar mediante su aplicacion;
¢) la propuesta didactica que se implementa en el programa para la
ensefianza de la lectura, la escritura y la oralidad especializadas asi
como los resultados que genera (en el caso de un programa con el
modelo que propongo se trata de LEC); d) conceptos tedricos esencia-
les, como el de género discursivo y la descripcion de algunos recursos
lingiiisticos clave; y e) acciones sugeridas a los docentes disciplinares
para concretar la enseflanza de la lectura o la produccién de un texto
como trabajo practico en su asignatura, atendiendo a los conceptos
tedricos propios de su materia y a las caracteristicas del género dis-
cursivo que propongan en la consigna y de los recursos de lenguaje
que lo caracterizan.

¢Qué se espera, entonces, de los docentes disciplinares? Que, a
partir de la comprension de la iniciativa, su fundamentacion y sus
principios tedricos basicos, estén preparados para acompariar me-
jor el proceso de trabajo conjunto con docentes de lenguaje y puedan
realizar acciones independientes en sus asignaturas cuando no tie-
nen ese acompaifamiento. En cuanto al trabajo independiente, estoy
pensando en al menos un trabajo de lectura conjunta en el cuatrimes-
tre y un trabajo de escritura o produccion oral en el mismo periodo.
Para facilitar el trabajo independiente de los docentes disciplinares,
se debe ofrecer desde el equipo del programa, ademas de la for-
macion, un acompafamiento desde fuera del aula o un espacio de
consultas para orientarlos.

Cursos del tipo propuesto se han venido desarrollando en diversas
instituciones con un grado de recepcion muy interesante. En cuanto
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al acompafiamiento a los docentes disciplinares que no trabajan aso-
ciados en el aula a docentes del lenguaje, hay un trabajo incipiente que
se lleva a cabo en uno de los programas implementados en Argentina
(Moyano, 2023b). Asimismo, se pueden mencionar experiencias en
Chile (Leiva, 2024; Vidal Lizama & Leiva, en referato) y en Colombia
(Alvarez Uribe, Benitez Velazquez & Rosado Mendinueta, 2018), am-
bas basadas en el mismo marco tedrico que propongo. En el marco de
la ensefianza en inglés, interesa mencionar la experiencia reportada
por Macnaught et al. (2022), que parte del acompafiamiento al inte-
rior del aula hasta el trabajo independiente del docente disciplinar.

Reflexiones finales

La ensefianza de la lectura, la escritura y la oralidad especializadas
deben ser emprendimientos institucionales orientados a contribuir
a la construccion de conocimiento disciplinar de parte de los estu-
diantes y a su formacién en practicas académicas y profesionales
llevadas a cabo a través del lenguaje. Estos emprendimientos, for-
malizados como programas a lo largo de la carrera y a través del
curriculum, contribuyen a la permanencia de los estudiantes en sus
trayectos de formacion hasta llegar a una graduacion que les permi-
ta obtener el perfil propuesto por el disefio de la carrera que hayan
elegido y deban involucrar a toda la institucién y sus actores. Esta
tarea permite que los estudiantes aprendan a producir textos como
instancias de algunos géneros académicos y profesionales y que se
apropien de un procedimiento para abordar de manera indepen-
diente nuevos géneros en el futuro.
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Ensenanza con problemas,
desafios y proyectos:

N proceso en espe;jo
conlavida

Marcela Marta Imperiale
mmimperiale@gmail.com

Introduccién

La ensefianza siempre es una actividad que genera reflexiones y
controversias por la complejidad del proceso mismo y por los mul-
tiples actores que, directa o indirectamente, intervienen durante su
transcurrir. El propésito de este apartado es acompariar a los docen-
tes universitarios que intentan repensar sus propuestas de formacién
con experiencias y conceptos que involucren activamente a los estu-
diantes que transitan nuestra universidad.
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Pensemos por un momento en las escenas propias de la vida pro-
fesional, alli donde los estudiantes estan insertos o se insertaran en
el mediano plazo. Les propongo que cada uno de ustedes tome unos
minutos para configurar estos escenarios en funcién de la actividad
profesional que realiza, de las caracteristicas de la disciplina en la
que se desempefia y teniendo en consideracion el perfil profesional
de la carrera en la que ensefia. Piensen en cuantos actores participan
de la escena y quiénes son, de qué tiempos disponen para su tarea,
cudles y de qué tipo son los recursos que necesitan, en qué ambito
suceden los encuentros (oficinas, laboratorios, aire libre, encuentros
en sitios de coworking, citas virtuales, talleres, empresas y demas),
cudl es la modalidad de trabajo que se desarrolla, asi como el tipo de
saberes, habilidades y actitudes (competencias) que tienen los acto-
res que intervienen/participan.

Me agrada pensar que multiples escenas se han configurado en
su imaginacion: escenarios organizacionales y empresariales, del
ambito de la salud, de la educacion, del mundo judicial, de la inge-
nieria, de la salud mental, de la comunicacion, del disefio grafico o
arquitectonico, entre muchos otros. Ahora, los invito a revisitar las
propuestas de formacién que conocen en el cotidiano de las univer-
sidades, qué consideran que podria transformarse, qué podriamos
aprender de la vida profesional que vivenciamos, cual/es aspectos
seria importante redisefiar para estar atentos al presente y al fu-
turo. Un futuro tan inmenso como incierto. Un futuro en el cual los
estudiantes tendran que convivir y seguir aprendiendo, y desde su
pequefio sitio personal, construir un mundo mas humano.

Quisiera finalizar este primer segmento con el espejo como meta-
fora: reflejan, confiesan, dan forma, ocultan... Tomar la idea de espe-
jo como simbolo que, por sus multiples sentidos, tiene un gran valor
desde lo cultural y lo educativo. Un espejo que representa mas que
un simple objeto: es otro mundo posible. De este modo, entender a la
enseflanza como un espejo de la vida, en general, y de la vida profe-
sional, en particular. Una vida profesional cargada de proyectos por
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emprender, de situaciones problematicas que atender y afrontar, una
vida profesional real que presenta desafios complejos por resolver.
Nuestro compromiso como profesores universitarios es desplegar
estrategias de ensefianza cargadas de sentido y que hagan espejo con
las necesidades reales de la vida.

Iniciemos, entonces, nuestro itinerario.

Ensefiar con desafios, problemas y proyectos

Las metodologias activas de ensefianza han cobrado relevancia
como respuesta a las necesidades de formacion integral, situada y
contextualizada. En oportunidad de este articulo, abordaremos tres
de ellas: la ensefianza centrada en proyectos, la ensefianza basa-
da en problemas y la ensefianza basada en desafios. Este apartado
se centra en analizar y comparar cada una de las estrategias, des-
tacando sus caracteristicas, propdsitos y los principales aportes al
proceso educativo. En todos los casos, estas estrategias se destacan
por su capacidad para involucrar al estudiante en situaciones reales,
promoviendo el desarrollo de competencias profesionales centrales
para el nuevo escenario de la educacion superior.

El aporte fundamental de las estrategias activas de enseflanza es
que se centran en la calidad de lo que el estudiante hace, la forma en
la que piensan y actian los estudiantes luego de transitar por ac-
tividades especificamente concebidas para provocar razonamientos
de alto nivel y la transformacion de las estructuras conceptuales a
través de las cuales razona y actiia (Paricio, 2019).

Este apartado continuara con la presentacién de una situacion
profesional, situada y real, de un docente que transita la experiencia
de ensefiar en las aulas universitarias. Su desafio es contribuir a la
formacion integral de quienes, en un futuro préximo, participaran
activamente de la sociedad.
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Apostar a las estrategias activas de ensefianza

Compartimos la vivencia de Juan Manuel, un profesor muy entu-
siasta. Recientemente, ha decidido renovar su ensefianza y explorar
algunas estrategias que ha comentado con colegas en reuniones de
la facultad. Segin escuchd, las denominadas estrategias de en-
sefianza activa propician que los estudiantes se involucren en su
aprendizaje, indaguen en los contenidos disciplinares mas alla de
la repeticion, se incentiven al momento de profundizar en sus co-
nocimientos y desplieguen competencias blandas y transversales
propias del perfil profesional.

Las tres estrategias comparten ciertas caracteristicas comunes que:

e Involucran a los estudiantes en problemas del mundo real y los
hacen participes del desarrollo de soluciones especificas. Los si-
tlian en temas, problemas o retos de la comunidad local, nacional
o internacional que plantean dilemas y soluciones innovadoras.

« Requieren del trabajo en equipos, propician el didlogo, el inter-
cambio de ideas y la participacion. Considerar nuevos modos de
agrupamiento de los estudiantes se torna necesario para el logro
de los propositos de aprendizaje.

e Promueven que el profesor priorice y jerarquice los temas de la
materia que tiene a su cargo e identifique aquellos contenidos
irrenunciables y centrales.

o Invitan al profesor a revisar los tiempos de trabajo previstos en
la materia. Para disefiar estas propuestas es importante reor-
ganizar los tiempos de trabajo y planificar con detenimiento las
actividades aulicas y los momentos de trabajo auténomao.
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e Implican la consideracion de distintos espacios para la ense-
fianza y el aprendizaje (talleres, laboratorios, bibliotecas, otros
organismos e instituciones de la comunidad, visitas a expertos,
sin perder de vista las potencialidades de los espacios virtuales).

e Invitan a articular el trabajo de la materia con otras asignaturas
del plan de estudio, compartiendo ideas de trabajo formativo,
evitando superposicion de esfuerzos y sumando iniciativas que
promuevan el logro de perfil formativo.

e Requiere un trabajo detenido de planificacién de la materia
previo al inicio de la cursada y, con la misma intensidad, una
postura flexible al momento de redirigir acciones por emer-
gentes no previstos.

e Desafian a estar muy atentos al seguimiento de las trayecto-
rias individuales y a la evaluacion constante de los estudiantes,
ofreciendo retroalimentaciéon formativa en cada momento y
brindando tutorias que no demoren el avance de los equipos.

« Invitan a vincularse con otras areas o departamentos de la insti-

tucion para identificar las condiciones organizacionales que fa-
voreceran u obstaculizaran las actividades que desea desarrollar.

Indagar sobre las estrategias de ensefianza
Tomando en consideracién los puntos anteriormente mencio-

nados, Juan Manuel decidi6 abocarse al analisis de tres estrategias:
proyectos, problemas y desafios.
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Figural

Proyectos, problemas y desafios: Principales caracteristicas

Aprendizaja basado
en proyectos

El aprendizaje basado en
proyectos se fundamenta en
la realizacion de una tarea
significativa que culmina en
un producto final. Esta
metodologia promueve la
integracion de saberes, la
planificacién colaborativa y la
resolucion de problemas en
contextos reales. El estudiante
asume un rol activo, mientras
que el docente actia como
facilitador del proceso

(Diaz Barriga 2006,
Perrenoud 2009, Blanchard
y Muzas 2016).

Zambrano Briones (2022)
sostiene que trabajar con foco
en los proyectos favorece el
desarrollo de habilidades
como la autonomia,

la comunicacién efectiva

y la gestién del tiempo,
permitiendo, ademas vincular
los contenidos curriculares
con las situaciones

del entorno, lo que fortalece
la motivacion y el sentido

del aprendizaje.

El aprendizaje basado en
problemas parte de una
situacion problematica que
requiere ser analizada,
comprendida y resuelta.

Esta estrategia se centra en
el proceso de indagacion, en
el desarrollo del pensamiento
critico y en la toma de
decisiones fundamentales
(Branda 2004, Escribano
2008, Araujo y Sastre 2008).

Recientemente, los autores
Pazos - Yerovi y Aguilar -
Gorddn (2024) destacan que
esta metodologia promueve
la autorregulacion cognitiva,
la argumentacion y el trabajo
colaborativo.

El ABP resulta especialmente
relevante en disciplinas donde
el andlisis de situaciones
problematicas reales permite
aplicar los conocimientos
tedricos a situaciones
practicas.
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Aprendizaja basado
en desafios

El aprendizaje basado en
desafios propone situaciones
reales y complejas que
interpelan al estudiante desde
una perspectiva social, ética

o profesional. A diferencia de
las demas estrategias, a través
de los desafios se busca
generar soluciones innovadoras
y sostenibles que impacten
positivamente en el entorno.

El Centro de Innovacion
Docente de la Universidad del
Desarrollo (2021) sefiala que
esta metodologia hace
relevante el aprendizaje, pues
plantea a los estudiantes
problemas suficientemente
grandes para aprender nuevas
ideas o herramientas para
resolverlos, pero a la vez lo
suficientemente cercanos para
que les sea importante
encontrar una solucion. Una
gran variedad de contenidos
curriculares pueden ser
abordados a través de este
enfoque dado que los
estudiantes deben ser capaces
de desarrollar una estrategia
integral al momento de
afrontar el desafio.



Conversando con una colega del area pedagogica de la facultad,
accedi6 al documento “Aprendizaje basado en retos” (EduTrends,
2015) y se centro en el analisis de un cuadro que sintetiza las carac-
teristicas principales y establece ciertas diferencias propias de cada
una de las estrategias.

Tabla1
Andlisis comparativo entre el aprendizaje basado en proyectos,
problemas y retos

Técnica/ Aprendizaje basado Aprendizaje

Caracteristica || €n proyectos basado en retos

Los estudiantes Los estudiantes Los estudiantes trabajan
construyen su adquieren nueva con maestros y expertos
conocimiento a través informacion a través en sus comunidades, en
de una tares especifica del aprendizaje problematicas reales,
-% (Swiden, 2013). autodirigido en para desarrollar un
N Los conocimientos problemas disefiados conocimiento mas
'E adquiridos se aplican (Boud, 1985, en profundo de los temas
(J para llevar a cabo el Savin-Baden y Howell que estan estudiando.
<°' proyecto asignado. Major, 2004). Los Es en propio reto lo
conocimientos que detona la obtencion
adquiridos se aplican de nuevo conocimiento
para resolver el y los recursos o
problema planteado. herramientas necesarios.
Enfrenta a los Enfrenta a los Enfrenta a los
estudiantes a una estudiantes a una estudiantes a una
situacién problematica, situacién problematica situacion problematica
@ relevante y predefinida, relevante y normalmen- relevante
3— para la cual se demanda te ficticia, para la cual y abierta, para la cual
ug una solucién no se requiere una se demanda una
w (Vicerrectoria de solucién real (Larmer, solucion real.
Normatividad 2015).

Académica y Asuntos
Estudiantiles, 2014).
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Producto

Proceso

Rol del
profesor

Se requiere que los
estudiantes generen un
producto, presentacion
o ejecucion de la
solucion (Larmer, 2015).

Los estudiantes trabaja
con el proyecto
asignado de manera
que su abordaje genere
productos para

su aprendizaje
(Moursund, 1999).

Facilitador y
administrador
de proyectos
(Jackson, 2012).

Nota. Edu Trends (2015)

Se enfoca mas en los
procesos de aprendiza-
je que en los productos
de las soluciones
(Vicerrectoria de
Normatividad
Académica y Asuntos
Estudiantiles, 2014).

Los estudiantes trabajan
con el problema de
manera que se ponga

a prueba su capacidad
de razonar y aplicar

su conocimiento para
ser evaluado de acuerdo
a su nivel de aprendizaje
(Barrows y Tamblyn,
1980).

Facilitador, guia, tutor o
consultor profesional
(Barrows, 2001 citado
en Ribeiro y Mizukami,
2005).

Se requiere que
estudiantes creen
una solucién que
resulte en una
accion concreta.

Los estudiantes
analizan, disefan,
desarrollan y ejecutan
la mejor solucién para
abordar el reto en una
manera que ellos y
otras personas pueden
verlos y medirlo.

Coach, co-investigador
y disefiador (Baloian,
Hoeksema, Hoppe y
Milrad, 2006).

El cuadro resumen es interesante porque permite apreciar que
las tres estrategias (proyectos, problemas y desafios) constituyen
metodologias activas que colocan al estudiante en el centro del
proceso formativo, promoviendo su participacion, autonomia y
pensamiento critico.
El aprendizaje basado en proyectos se caracteriza por la realizacion
de tareas concretas que culminan en un producto final, integrando
investigacion, planificacion y colaboracion. Este enfoque transforma
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el rol del docente en guia y del estudiante en protagonista, favore-
ciendo aprendizajes significativos y contextualizados.

Por su lado, el aprendizaje basado en problemas parte de situa-
ciones problematicas reales que requieren analisis y resolucion,
desarrollando habilidades como la toma de decisiones, la argu-
mentacion y la autorregulacién cognitiva.

Finalmente, el aprendizaje basado en desafios propone retos vin-
culados al entorno social o profesional, que demandan soluciones
creativas, sostenibles y colaborativas, fortaleciendo competencias
como el liderazgo, la éticay la innovacion.

Las estrategias mencionadas comparten una orientaciéon cons-
tructivista, activa por parte del estudiante, y requieren, por parte del
profesor, una planificacion didactica cuidadosa, que apueste por una
evaluacion auténtica y formativa, asi como una mediacion docen-
te que promueva la reflexion y el compromiso del estudiante con su
propio aprendizaje.

Seguir aprendiendo, colaborar con otros

El profesor Juan Manuel (protagonista simulado de este apartado)
considera como muchos otros docentes que, en estos tltimos tiem-
pos, los estudiantes tienen disponible un caudal de informacion muy
importante. Los avances de la virtualidad y de las herramientas de
inteligencia artificial generativa, sumados a los dispositivos de co-
municaciones con los que cuentan, hacen que éste sea un escenario
propicio para que las estrategias de ensefianza activa comiencen a
irrumpir en sus clases.

Tomando un café con colegas, intercambiaban opiniones sobre
el futuro de la ensefianza. Algunos parecian desconcertados; otros,
resistentes a aceptar que los cambios llegaron para quedarse, que
el perfil de estudiantes cambid y que seran los profesores, una vez

232



mas, quienes tendran que transformar el modo de ensefiar eligien-
do profesionalizarse.

En estos meses de trabajo, avanzd firmemente en la mejora de
la propuesta. Trabajé teniendo en cuenta la obra Sumergirse en el
aprendizaje profundo: Herramientas atractivas, en particular en el ca-
pitulo 5, “Los cuatro elementos del disefio de aprendizaje”, con el
propdsito de considerar todas las dimensiones del disefio (Fullan et
al., 2021):

« Socios del aprendizaje: Estan surgiendo relaciones nuevas que
cambian la voz, el control y las interacciones en el corazoén del
aprendizaje profundo. Los profesores y los estudiantes no solo se
asocian entre si, sino que también encuentran formas creativas
de hacerlo con otras personas en aulas, instituciones y paises,
con expertos y con la comunidad.

e Aprovechamiento de lo digital: Utilizar lo digital de manera
ubicua para involucrar, motivar y amplificar el aprendizaje. El
mundo digital nos brinda un mecanismo para conectarnos y
colaborar localmente y a escala global, abriéndose hoy posibi-
lidades ilimitadas.

o Ambientes de aprendizaje: Si queremos culturas de aprendiza-
je que estimulen la energia, la creatividad, la imaginacién y la
innovacién, necesitamos crear espacios donde los estudiantes
se sientan seguros de asumir riesgos. Espacios en los que cada
voz importa, modelan la empatia, escuchan profundamente las
necesidades e intereses y se estructuran las tareas para que los
estudiantes se sientan competentes como aprendices. Por otro
lado, es imperioso redisefiar los espacios fisicos y virtuales para
que optimicen la adquisicién de competencias, haciendo un ba-
lance de las formas en que podemos conectarnos dentro y fuera
del aula.
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« Practicas pedagogicas: Crear experiencias y unidades de apren-
dizaje mas ricas, profesores asuman el papel de activadores,
estudiantes que tengan la posibilidad de elegir y consideren la
responsabilidad de su aprendizaje.

Algunas reflexiones finales

Para finalizar este apartado, me interesa retomar el aporte sustan-
cial de la obra Cartografia de la buena docencia universitaria, editada
por Paricio, Fernandez & Fernandez (2019), quienes sefialan que:

El factor mas determinante de la calidad de los resultados de aprendi-
zaje es la actividad propia del estudiante: esta es, casi con seguridad,
la conclusién mas consistente y nuclear de la investigacion de las tl-
timas décadas. Asumir hasta sus Gltimas consecuencias este principio
implica un salto conceptual de primer orden en el planteamiento de
la docencia. No existe aprendizaje sin actividad del que aprende, no
es posible. Cuanto mas intensa y exigente sea la actividad intelectual,
mas aprendizaje potencial (...). Es la implicacion en la actividad, lain-
tensidad y la calidad de la actividad cognitiva del estudiante, lo que
determina el aprendizaje. Y este principio desplaza por completo la
cuestion: no se trata de cudl es la mejor docencia o el mejor método
de ensefianza, en abstracto, sino de los factores (multiples) que em-
pujan a un determinado estudiante, en una situacion determinada, al
mayor nivel y calidad de actividad cognitiva. Si lo que determina el
aprendizaje es la cantidad y la calidad de lo que el estudiante hace,
la mejor ensefianza sera aquella que crea el entorno y las propuestas
mas adecuadas, en cada contexto, para implicar al mayor niamero de
estudiantes en una actividad intensa, exigente y valiosa. Esto es lo que
significala repetida consigna de una ensefianza centrada en el apren-
dizaje y los estudiantes (p. 66).
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Los mismos autores citan una reflexion interesante, que me gusta-
ria compartir, del libro Seven Principles for Good Practice de Chikering y
Gamson, de Chickering & Gamson (1987):

El aprendizaje no es un deporte de espectadores. Los estudiantes no
aprenden demasiado simplemente sentandose en clase a escuchar al
profesorado, memorizando tareas pre-cocinadas, y repitiendo res-
puestas. Deben hablar sobre lo que estan aprendiendo, escribir sobre
ello, relacionarlo con experiencias pasadas, aplicarlo a sus vidas co-
tidianas. Deben hacer de lo que aprenden parte de ellos mismos (p. 3).

Para finalizar, me gustaria afirmar que la ensefianza tampoco es
un deporte de espectadores, en la forma en que ensefiamos se jue-
gan nuestros valores, nuestros saberes, aquello que somos y el modo
en el que concebimos a nuestros semejantes. La ensefianza, hoy mas
que nunca, requiere de nuestro compromiso y de nuestra accion. En
tiempos de incertidumbre, en tiempos de irrupcion de la inteligencia
artificial generativa y de redes sociales que absorben parte de nuestro
tiempo vital y de la atencion, la profesiéon docente exige creatividad,
flexibilidad y opcién por el descubrimiento y la exploracion de las
nuevas oportunidades.
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Introduccién

La construccion de una tesis de grado o trabajo final integrador
se postula como una de las practicas mas significativas dentro del
trayecto universitario. Evidencia la culminacién formal de una ca-
rrera de grado, aunando una serie de expectativas institucionales,
sociales, pedagogicas y disciplinares en torno a lo que se considera
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una formacién académica sdlida. La produccion de escritos cientifi-
cos a lo largo del tiempo, tanto en la Argentina como en el resto del
mundo, ha atravesado diferentes transformaciones asociadas a los
cambios en los modelos universitarios, los marcos normativos y las
condiciones de ensefianza, como asi a los avances investigativos en
cada una de las profesiones.

La tesis como escrito cientifico académico surge en el marco de las
universidades europeas medievales, aunque con su configuracion
actual se afianza en el siglo XIX, con la consolidacién del modelo ale-
man de universidad en linea con las ideas de Humboldt, destacando a
la investigacion como uno de los ejes centrales de la formacion supe-
rior (Ash, 2006; Perkin, 2006). A partir de ello los procesos de cons-
truccion de tesis se expandieron, adecuandose a diferentes contextos
institucionales y disciplinas. Con el paso del tiempo, se diversificaron
tanto sus formatos como sus objetivos, conviviendo modalidades
mas tradicionales con otras mas orientadas a la integracion de sabe-
res, el desarrollo profesional y el vinculo con problematicas sociales
concretas (Becher & Trowler, 2001; Lee, 2008).

En América Latina, y particularmente en Argentina, el trabajo final
tiene una historia propia que acompaiia la construccién del sistema
universitario nacional, ya que la exigencia de presentar una tesis es-
crita fue requisito en muchas de las carreras tradicionales. A pesar
de ello, su relevancia y exigencia han variado a lo largo del tiempo,
en funcion de los marcos regulatorios, los proyectos de universidad
que se pusieron en juego y las condiciones de produccién del conoci-
miento (Duschatzky & Corea, 2002; Puiggrds, 1990; Romero, 1994).

Si bien inicialmente las tesis se asociaron a la culminacién de estu-
dios de posgrado, luego dieron continuidad a espacios de investigacion
en el grado, cada vez con mayor demanda e incorporacion de nuevas
carreras que suman trabajos finales como requisitos académicos de
graduacion. Se constituyé como objeto de estudio la dificultad de los
estudiantes en culminar ese proceso en la investigacion de diversos
cientificos sociales (Alvarez & Difabio de Anglat, 2019; Carivaldo et al.,
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2023; Carter & Laurs, 2018; Colombo, 2013; Guerin, 2014; Lovat et al.,,
2022). Esta crisis de todo menos tesis, con su traduccion al inglés All
But Thesis o All But Dissertation (Abreu, 2015; De Valero & Hernandez,
2000) incluye entre sus causales cuestiones asociadas a la figura del
director de tesis, tales como obstaculos en el acercamiento al director
y desavenencias entre directores y jurados, niveles de respuesta de los
tutores, responsabilidades e involucramiento en el proceso.

Entre las tensiones de tesis como instancia y momento culmine
del trayecto universitario y la figura de un director —que en mu-
chos casos no ha realizado tesis en su formacién— se inscribe un
vinculo plagado de dificultades: desiguales condiciones de acceso
a la capacitacion en investigacion, bajo desarrollo de competen-
cias en escritura académica, obstaculos en los procesos de tutoria
y supervision, y marcos institucionales poco claros o restrictivos
(Caceres, 2014; Reinoso & Donolo, 2018). El director puede haber
realizado una tesis en su formacion de grado o, en el caso de haber
transitado una formacion de posgrado que incluyera la construc-
cion de un trabajo de tesis, contar con esa experiencia, aunque ello
no se constituye como un requisito sine qua non para ocupar el rol
de acompafiar en un trabajo final de grado. La funcién del direc-
tor de tesis es ejercida por un docente con formacion disciplinar y,
en algunos casos, metodoldgica. Medina-Zuta et al. (2023) sostie-
ne que “el docente es reconocido como el primer factor de eficacia
en todo proceso formativo y representa un pilar que garantiza la
equidad, el acceso y la calidad de la educacion para el desarrollo
sostenible” (p. 1).

En este escenario, resulta relevante explorar el rol del director
de tesis en grado y los procesos involucrados en la direccién de los
trabajos finales integradores a través de la metodologia de la revi-
sién sistematica.
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Método

A los fines de revisar el rol del director de tesis en grado y los
procesos involucrados en la direccién de los trabajos finales inte-
gradores se llevo adelante una revision sistematica (Losada et al.,
2022; Marmo et al., 2022) sustentada en los lineamientos de la De-
claracion PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic reviews
and Meta-Analyses), ponderando con caracter exploratorio la lite-
ratura cientifica disponible. A los fines de este estudio, se avanzo
bajo las regularidades del método en sus cuatro procedimientos:
identificacion, seleccion, elegibilidad e inclusion (Page et al., 2021).

Siguiendo el método PRISMA se dieron lugar a los siguientes
items que dan cuenta de los procesos de calidad de las revisiones
sistematicas: 1. Inclusion de la revision sistematica en el titulo; 2.
Sintesis a través de un resumen estructurado; 3. Justificacién del
estudio y estado del conocimiento; 4. Desarrollo del objetivo que
persigue la investigacion; 5. Protocolo y registro; 6. Criterios de
elegibilidad; 7. Determinacion y explicacion de especificacién de
fuente de informacion; 8. Estrategia completa de exploracién en
base de datos especializada; 9. Seleccién de los estudios y su corres-
pondiente inclusion; 10. Aplicaciéon de método para la extraccion
de datos evitando articulos duplicados; 11. Realizacién de tablas de
datos; 14. Presentacion de resultados; 16. Descripcion del resultado
y de la estrategia de bisqueda y seleccion y explicacion de los cri-
terios de inclusion; 17. Confirmacién de investigaciones incluidas
como unidades de analisis considerando criterios de inclusion; 18.
Caracteristicas de los estudios; 20. Resultados de los estudios in-
dividuales; 21. Sintesis de resultados; 23. Analisis adicionales; 24.
Discusion; 25. Limitaciones; 26. Conclusiones; y 27. Financiacion y
transparencia. Se omiten los items 12, 13, 15, 19 y 22 por ser mas
especificos de los estudios de corte metaanalitico.

La base de datos seleccionada por su grado de confianza y alto
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impacto utilizada ha sido Scopus vy el periodo de busqueda vy sis-
tematizacion de las fuentes se desarrollé en mayo de 2025. Se es-
tablecieron criterios de inclusion y exclusion que posibilitaron la
delimitacion de los documentos mas pertinentes y el propésito de
objetividad y replicabilidad.

Inicialmente se empled como términos de bisqueda “Traba-
jos Finales Integradores”, tanto en espafiol como en inglés, pero
la falta de especificidad generd orientar la busqueda a la palabra
“tesis”. Por ello, la estrategia de bisqueda se llev6 adelante de los
descriptores con operadores booleanos “thesis director” OR “thesis
supervision” AND university, en lengua inglesa. A la vez, en idioma
espafiol se emplearon como términos de pesquisa los constructos
“director de tesis” OR “direccion de tesis” AND universidad. Se co-
loco un filtro para la investigacion delimitando las publicaciones
al afio 2024 y hasta mayo 2025 inclusive, a los fines de buscar los
contenidos mas actualizados sobre la temdtica de estudio.

Los hallazgos iniciales dieron cuenta de 91 articulos en lengua in-
glesa o espaiiola que incluyeron los términos de buisqueda. Luego de
ello se procedi6 a la lectura del titulo, resumen y la obra completa.

De los 91 estudios obtenidos se incluyeron por pertinencia te-
matica como unidades de andlisis aquellos que cumplian con los
criterios especificos de direccion de tesis en el grado, destacandose
una abundancia de articulos referidos a la direccion de tesis en el
posgrado. A la vez se descartaron las tesis y capitulos de libro. Los
estudios obtenidos referidos al ambito de posgrado se reservaron
para una futura investigacion.

Los articulos a incluir fueron revisados con las directrices SQUI-
RE 2.0 (Standards for Quality Improvement Reporting Excellence) en
términos de la calidad de las publicaciones (Ogrinc et al., 2015) y
adaptando el sistema PICO (Poblacion, Intervencion, Comparacion
y Outcomes o Resultados).

De esta forma se obtuvieron como unidades de andlisis seis ar-
ticulos cientificos publicados en la base de datos Scopus durante el
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afno 2024 y hasta mayo de 2025 bajo la premisa de analizar el rol del
director de tesis en grado y los procesos involucrados en la direccion
de los trabajos finales integradores a través de la metodologia de la
revision sistematica. El proceso de seleccion se exhibe en la Figura 1.

Figural
Diagrama de flujo

Identificacion de estudios incluidos en la revision

Estrategia de busqueda:
Descriptores en inglés "thesis
director’ OR "thesis supervision"
AND university y en esparnol
"director de tesis" OR "direccion
de tesis” AND universidad.

Base de datos Scopus

c
0
o
@
L
=
d
c
[T}
3

Revisados con directrices SQUIRE

2.0 (Standards for Quality

Improvement Reporting Excellence)

Articulos obtenidos en términos de la calidad de las

n=91 publicaciones (Ogrinc et al., 2015) y

adaptando el sistema PICO
(Poblacién, Intervenciéon, Comparacion

y Outcomes o Resultados).

Unidades de Analisis
n=6

Nota. La figura detalla el proceso de seleccion y cribado basado en diagrama
de flujo propuesto por el Modelo PRISMA.
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Resultados

Con el objetivo de llevar adelante una consideracion del rol del di-
rector de tesis en grado y los procesos involucrados en la direccion de
los trabajos finales integradores se llev6 adelante una revision siste-
matica que permitio obtener seis unidades de analisis de estudio. Se
incluyeron seis estudios publicados en 2024 y 2025 que investigaron
la supervision de tesis en educacion superior en contextos y discipli-
nas diversas. Las caracteristicas principales fueron: Castro-Rodriguez
(2025) en Perii, con n=108 bajo un enfoque cuantitativo con escala y
preguntas abiertas; Nimasari et al. (2024) en Indonesia, n=13 con en-
trevistas cualitativas; Adel et al. (2024) en Suecia, con cuestionario
a estudiantes n=49 y grupos focales con directores n=7; Syafii et al.
(2025) en Indonesia, n=5 con entrevistas semiestructuradas; Mar-
tensson & Soderstrom (2025), con perfil cuantitativo, n= 251 a tra-
vés de una encuesta); y Fujimoto-Adamson et al. (2024) en Japén y
Suecia, n=3 empleando una auto etnografia colaborativa. Debido a
la heterogeneidad metodolégica y de resultados reportados, no fue
posible realizar un metaanalisis cuantitativo, procediéndose a una
sintesis tematica.

Castro-Rodriguez (2025) llevd a cabo un estudio en Perti con
el propoésito de identificar los principales desafios presentes en
la supervision de tesis en la carrera universitaria de odontologia,
perteneciente al campo de las ciencias de la salud. La investigaciéon
se realizé con una muestra de 108 estudiantes, utilizando una es-
calay preguntas abiertas, con el fin de analizar tanto los obstaculos
del proceso de direccion de tesis como el nivel de satisfaccion de los
tesistas. La autora destaca que la elaboracién de una tesis implica un
equilibrio entre la autonomia del estudiante y el acompafiamiento
del director, vinculo que no siempre se desarrolla de manera ade-
cuada. Por ello, resulta pertinente examinar el rol del supervisor, las
tensiones que pueden surgir en dicha relacion y los factores que inci-
den en la satisfaccion del tesista. Entre los resultados obtenidos, se
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observa que el 14,8% de los participantes manifesté conformidad
con la relacion establecida con su asesor, mientras que el 50,9%
expres6 desacuerdo. Asimismo, los directores con titulo de espe-
cialistas fueron los que alcanzaron mayores niveles de satisfaccion
por parte de los estudiantes. En sus conclusiones, Castro-Rodriguez
seflala que la mayoria de los tesistas se mostraron insatisfechos con
la supervision recibida, atribuyendo este malestar a la escasa prepa-
racion en investigacion y al limitado dominio tematico de algunos
directores, asi como a la imposicién institucional en la designacién
de tutores, lo que restringe la capacidad de decision del estudiante
en la eleccion de su acompafiante académico.

Nimasari et al. (2024) destacaron que la supervision de inves-
tigaciones en educacion superior se constituye como un proceso
colaborativo e interactivo que influye sustantivamente en el éxito
del aprendizaje estudiantil. Llevaron adelante un estudio cualita-
tivo empleando entrevistas con una muestra de trece estudiantes
en dos instituciones, una ptblica y una privada, en un contexto uni-
versitario donde el inglés es una lengua adicional de instruccion. La
investigacion utilizo los principios de la psicologia positiva de Selig-
man y el enfoque de codificacion tematica del bienestar de Longo. El
objetivo fue analizar como el didlogo profesional, desde perspecti-
vas dialdgicas y socioculturales, impacta en cinco dimensiones del
bienestar: emociones positivas, relaciones positivas, compromiso,
sentido y logro con respecto a las instancias de direcciones de te-
sis y trabajos finales. Los participantes, con edades comprendidas
entre los 21 y 30 aflos, hablaban indonesio como lengua mater-
na y utilizaban el inglés como lengua adicional; algunos también
se identificaban con grupos étnicos que empleaban otras lenguas.
Todos habian mantenido un vinculo de supervisiéon académica de
aproximadamente un afio con sus tutores de tesis. Esta composi-
cién muestral resulté adecuada para explorar como las dinamicas
socioculturales y comunicativas influyen en el bienestar emocional
y académico de los futuros docentes en el proceso de investigacion
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universitaria. A través de un analisis inductivo, se identificaron y
examinaron microelementos del bienestar, revelando que tanto
las culturas institucionales como los entornos educativos modelan
de manera compleja el bienestar de los estudiantes. Los hallazgos
muestran que este bienestar no se construye inicamente a partir del
asesoramiento académico, sino que también se ve influido, desafia-
do y enriquecido por las interacciones dialdgicas sostenidas entre
los propios estudiantes. Finalmente, el estudio ofrece implicancias
relevantes a nivel de politicas educativas y de practicas institucio-
nales, orientadas a fortalecer el acompafiamiento en los procesos
de supervision de tesis desde una mirada mas integral y centrada
en el bienestar estudiantil. La supervisién de la investigacion en la
educacion superior es un proceso colaborativo e interactivo crucial
para el éxito del aprendizaje estudiantil. A pesar de su importancia,
el bienestar de los estudiantes durante estas interacciones, que in-
cluyen estilos de comunicacién y expectativas en la supervision de
tesis, a menudo se pasa por alto en las practicas recomendadas para
el rendimiento académico. En consonancia con los hallazgos obteni-
dos, Nimasari et al. destacan la necesidad de reorientar las practicas
de supervision de tesis hacia un modelo que contemple integral-
mente el bienestar del estudiante, mas alla de los aspectos técnicos
de la investigacion. Los autores subrayan que la creacion de un clima
emocionalmente positivo, basado en la confianza, el respeto y la co-
municacion bidireccional, constituye un componente esencial para
el éxito académico y personal de los tesistas. Asimismo, recomien-
dan que las instituciones universitarias establezcan lineamientos
claros de comunicacion y retroalimentacion, promoviendo espa-
cios de diadlogo colaborativo entre docentes y estudiantes. Desde una
perspectiva sociocultural, el estudio propone revalorizar la funcién
del sentido y la pertenencia comunitaria en la experiencia de inves-
tigacion, alentando a los supervisores a acompaiiar a los estudiantes
en la comprension del impacto social de sus trabajos. En conjunto,
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estas recomendaciones apuntan a consolidar una supervision aca-
démica mas humana, participativa y culturalmente sensible, que
contribuya tanto al bienestar emocional como al desarrollo profe-
sional de los futuros docentes.

Adel et al. (2024), bajo el objetivo del estudio The supervisor and
student in Bachelor thesis supervision: A broad repertoire of sometimes
conflicting roles de explorar de manera empirica los roles sociales que
desempefian tanto el supervisor como el estudiante en la direccion
de tesis de grado, procedieron identificando el espectro de estos
roles y como son interpretados e implementados en contexto de
la universidad. Se emplearon dos métodos de investigacion que se
conformaron de grupos focales con directores de tesis y un cuestio-
nario dirigido por los estudiantes. Los debates grupales se llevaron
a cabo digitalmente y fueron grabados y transcritos; los grupos se
dividieron en dos, con un total de siete participantes. Se pregun-
t6 a los grupos acerca de sus opiniones generales sobre los roles y
responsabilidades en la supervision de tesis de grado. El cuestiona-
rio se envid electronicamente a los estudiantes matriculados en el
curso de tesis. Se enviaron dos versiones del cuestionario por correo
electrénico: una en sueco y otra en inglés, y los estudiantes podian
elegir cual completar. De 150 envios, se recibieron 49 respuestas. E1
cuestionario se conformaba de 14 preguntas con respuestas basa-
das en escalas de Likert, seis preguntas de opcion multiple y cinco
preguntas de respuesta abierta, empleando en la investigacién de
Adel las respuestas abiertas. Los participantes provenian de dos
departamentos de lenguas de una universidad en Suecia. Los tesis-
tas estudiantes a menudo perciben la supervisiéon como orientada
a la tesis final mas que a la situacion de aprendizaje. Ese enfoque
centrado exclusivamente en el resultado conlleva a que muchos
adopten una actitud estratégica de “hacer lo minimo necesario
para aprobar” o “lo que el director desea que realice” mas que una
actitud de desarrollo y aprendizaje profundo. A la vez, los inves-
tigadores exponen una diferencia significativa entre el modelo de
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direccion deseado por los supervisores del tipo dialdgico, de apoyo
e inductivo y el modelo al que los estudiantes estan orientados de
caracter directivo, centrado en la entrega y de menor autoexplora-
cion. Esa discrepancia puede generar frustracion, malentendidos o
una direccion de tesis percibida como poco adecuada. Los estudian-
tes expresaron que lidian en la construccién de sus trabajos finales
intentando sostener sus propias decisiones metodoldgicas o teori-
cas ante el director, responder con solvencia a interrogantes en la
supervision y desarrollar autonomia en la investigacion. La direc-
cion de tesis implica desafios técnicos, de identidad académica y de
autoeficacia de los equipos intervinientes. Los principales hallazgos
de la investigacion revelan una notable complejidad en la forma en
que se entienden y ejercen las funciones tanto de director como de
estudiante, exhibiendo una amplia variedad de interpretaciones. Al-
gunos de estos ejercicios dan cuenta de tensiones entre funciones de
apoyo 'y de gestion, o entre concebir la tesis como un proceso forma-
tivo a diferencia de entenderla como un producto final.

Syafii et al. (2025) analizaron cémo los estudiantes de grado se
relacionan con la retroalimentacion de sus supervisores durante la
elaboracion de sus tesis a través de Unveiling Dynamics of Student
Engagement in Thesis Supervision, sosteniendo que la participacion
de los alumnos en las devoluciones que reciben durante la direccién
de trabajos es componente importante en el proceso de aprendizaje.
Segln los autores, existe un consenso respecto de las implicancias,
tensiones y dinamicas complejas en la direccion de tesis que atin no
se comprende completamente. La muestra de estudio se conformé
con cinco estudiantes del departamento de educacién en inglés de
una universidad en Indonesia que finalizaron sus trabajos finales
de grado, bajo la administracion de entrevistas semiestructuradas.
Los resultados revelan que los estudiantes destacan la faz emocio-
nal, como los aspectos cognitivos y conductuales, subrayando los
sentimientos positivos como la motivacion y la satisfaccion, ilus-
trando a la vez sobre la importancia de la dimension afectiva en la
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promocion de logros cognitivos, comportamientos comprometidos
construyendo un espacio de crecimiento académico y profesional.
En idéntico sentido se destaca la necesidad de implementacién de
modelos de direccion mas flexibles y una mayor contencién en el
proceso. Estas conclusiones resultan ttiles para todos los actores de
la comunidad académica universitaria implicada en un proceso de
direccién de tesis.

Martensson & Soderstrdm (2025) postulan que la construccién
de sus trabajos finales muestra el punto culmine de la formacién
universitaria de los estudiantes y el éxito impacta en su trayectoria
personal, y a la vez en la universidad y en la sociedad en general.
Los investigadores optaron por realizar un estudio cuantitativo ya
que resaltan la existencia de trabajos de corte cualitativo a la hora
de investigar el tema ponderando qué formas de supervision apor-
tan mejores resultados entre los tesistas. A partir de una encuesta
recibieron respuestas de 251 estudiantes revisando las dimensio-
nes del acompafiamiento de direcciéon de apoyo, control, contenido,
proceso y formato en relacion con cuatro resultados significativos, a
saber: calidad del trabajo final, cumplimiento de los plazos, apren-
dizaje profundo y curiosidad cientifica. Los hallazgos dan cuenta que
distintos enfoques de supervision arrojan diferentes tipos de resul-
tados. Los estilos con centramiento en control se asociaron con una
mayor calidad de tesis y un mayor interés cientifico, siendo que una
supervision basada en el apoyo estuvo ligada con el cumplimiento en
tiempo, aunque acompaiiada de una menor curiosidad investigativa
enfatizando el cumplimento de los requerimientos en tipo de traba-
jo esperado y fecha. Los autores proponen una mirada mas inclusiva
sobre el proceso de direccion que incluya las heterogéneas dimensio-
nes para repercutir en trabajos finales relevantes de calidad.

Fujimoto-Adamson et al. (2024) encomiaron en su pesquisa como
las experiencias personales de escritura de los directores inciden en
la orientacion de tesis de grado, centrandose en los contextos uni-
versitarios de Japon y Suecia, donde se imparte ensefianza en inglés a
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tesistas como segunda lengua. La muestra se conformo por tres do-
centes investigadores que trabajan en universidades de ambos paises
empleando el instrumento de autoetnografia colaborativa que reci-
bid sus aportes en términos de narrativas sobre sus trayectorias en
practicas de escritura y su rol actual como directores de tesis. Entre
las principales observaciones se destaca que las experiencias indi-
viduales de los docentes recibieron una influencia limitada en sus
enfoques de supervision, mientras que las normas sociales y edu-
cativas particulares de cada pais se revelaron como factores mas
determinantes, con mayor influencia en la normativa y el contexto
que la experiencia propia de la direccion. Los directores en Japon re-
alzaron una marcada orientacion hacia el examen y una estructura
centrada en el docente, que impacta en la forma en que los estudian-
tes japoneses desenvuelven la escritura de tesis. En tanto, en Suecia se
describi6 una relacién mas horizontal entre docentes y estudiantes,
lo cual promueve una mayor autonomia en el proceso de redaccion
del trabajo final. Los autores amplian que las variables contextuales
influyen como normas educativas locales con mayor influencia que
las dadas en el marco de las supervisiones en particular, debiendo
entonces revisar a nivel regional e institucional las practicas que se
imponen en la escritura.

Tabla1
Unidades de andlisis incluidas en la revision

Estudio Objetivo Muestra - Principales hallazgos Recomendaciones
Instrumento/s
Adel, A, Skogs, J., Explorar de Grupos focales Se produce un interjuego entre  Explicitar de
Lindgren, C,, & manera empirica condirectoresy  de roles interaccionales modo institucional
Stridfeldt, M. los roles sociales ~ cuestionario para centrados en la relacion, apoyo  los roles vy las
(2024). The que desempefan estudiantes.Los  personal, motivacion y roles expectativas con
supervisor and directores y focus group se transaccionales orientados al la mayor claridad
student in estudiantesenla llevaronacabo  cumplimiento institucional, posible en la
Bachelor thesis  supervision de digitalmente produccién, estandares, normativa, dando
supervision: A tesis de grado mediante Zoom.  correccién, advirtiendo una lugar a mayor
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broad repertoire

identificando los

Se pregunto a los

tension entre expectativas

conciencia de las

of sometimes roles y céomo grupos sobre sus  mutuamente distintas. Los actitudes y
conflicting roles.  éstos son opiniones estudiantes a menudo perciben  expectativas
European Journal interpretados, generales sobre  |a direccién como orientada al acerca del
of Higher negociados o los roles y trabajo final mas que al proceso  proceso de
Education, 14(2), asumidos en responsabilidades de aprendizaje. Ese enfoque direccidn de tesis.
207-227. contexto de la en la supervision  centrado en el resultado Administrar una
universidad. de tesis. El ocasiona que muchos adopten  encuesta sobre la
cuestionario se una actitud estratégica en hacer responsabilidad
distribuyd lo minimo necesario para de la tesis, donde
electronicamente  completar el trabajo mas que una  los participantes
enalos actitud de desarrollo y aprendizaje  evaluan
estudiantes significativo y profundo. afirmaciones
matriculados en  Se detectaron diferencias entre  como “es
el curso de tesis. el modelo de supervisién responsabilidad
Se enviaron dos  deseado mas dialdgico, de del supervisor o
versiones del apoyo e inductivoy el modelo  estudiante elegir
cuestionario por  directivo, centrado en la entrega, un tema viable”
correo electroni-  con menor autoexploracion. Esa  para dar cuenta
CO, Una en sueco  discrepancia puede generar de un diagnostico
y otraeninglés,y frustracion, malentendidos o una institucional
los estudiantes supervision percibida como acerca de esta
podian elegir cudl poco adecuada. Los estudiantes  instancia
completar. De 150  explicitaron dificultades concretas académica,
solicitudes, se en &reas como defender sus revisando
recibieron 49 propias decisiones metodoldgicas  institucionalmente
respuestas. o tedricas frente al supervisor, lo instituido en
responder criticamente a términos de los
preguntas de supervision, y contratos entre
trabajo autonomo, construccion  estudiantes y
de identidad académica y supervisores.
desarrollar autoeficacia. Los
principales hallazgos de la
investigacion revelan una notable
complejidad en el interjuego
de los roles tanto de director
como de estudiante, exhibiendo
una amplia variedad de
interpretaciones sobre las
acciones asertivas en este proceso.
Castro-Rodriguez, Conocer los 108 estudiantes.  EI14.8 % de los estudiantes Los asesores

Y. (2025).
Satisfaccion con
la supervision
(asesoria) de tesis
por parte de
estudiantes de
pregrado. Revista
Meédica
Electronica, 47,
e472025.

desafios centrales Escalay

existentes en el
proceso de
supervision de
tesis en carrera
universitaria

de odontologia
de las ciencias de
la salud, asi como
como asi dar
cuenta del grado

preguntas
abiertas.
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estuvo de acuerdo con la
relacion establecida con el
asesor y el 50.9 % en desacuerdo.
Los directores titulados como
especialistas presentaron mayor
acuerdo de satisfaccion. La
mayor parte de los estudiantes
no se encontraban satisfechos
con la supervision y direccién de
trabajos finales dadas. El
malestar refiere a la falta de

deben tener
dominio tematico,
ser investigadores
o estar formados
en investigacion.
Los estudiantes
deben tener
opciones para
elegir al director
que los
acompanara.



de satisfaccion dominio del tema y carencia de

de los tesistas, las formacion en investigacion del
posibles docente director e imposicidon
tensiones entre de las autoridades con baja o
ambos y los nulo poder de decisién del
aspectos estudiante respecto de la
influyentes en ello. selecciéon de quien acompanara

en el trabajo de tesis como tutor.

Fujimoto-Adamson, Explorar los Enfoque Los resultados denotan una Analizar las
N., Adamson, J. L., efectos de las cualitativo e influencia limitada de las variables de
& Aida Niendorf, experiencias de interpretativo, experiencias personales de los contexto
M. (2024). escritura de los especificamente  docentes en el gjercicio de su rol interpuestas
Exploring the directores en la con un como directores, siendo las en juego en
supervisors’ supervision de instrumento normas sociales y educativas en  los procesos
writing tesis. autoetnografico. cada pais los factores mas académicos
experiences and En este estudio significativos. Los supervisores  de construccion
their effects on participaron tres  con sede en Japdn observaron  de los trabajos
undergraduate directores con que la centralidad en el docente  finales.
thesis supervisory titulos de y la orientacion al logro final
practices: A posgrado: dos afectaban a los estudiantes
comparison of japoneses y un japoneses, mientras que la
Japanese and britanico, quienes relacién mas horizontal entre
Swedish contexts. trabajan en dirigidos y directores en la
Research in universidades educacion sueca se reportd
Comparative and japonesas y como un impacto en la
International suecas, autonomia de los estudiantes
Education, 19(1), supervisando la universitarios en la escritura de
23-45. redaccion de tesis tesis. Las normas educativas

en ciencias locales arraigadas marcaron una

sociales. tendencia respecto de las

practicas de supervision de los
docentes.

Martensson, M., Analizar qué tipo  Encuesta sobre Los resultados sostienen que Favorecer el
& Soderstrom, de supervisiony  supervision de diferentes tipos de supervision interjuego entre
J. (2025). How direccion genera  tesis administrada promueven diversos resultados.  la calidad
Does Supervision los mejores a 251 estudiantes  La supervision centrada en el del producto final,
Shape Student resultados para ponderando control se asocia con una mayor la tasa de
Thesis estudiantes que como las calidad de la tesis y una mayor finalizacion,
Outcomes? escriben sus tesis  dimensiones de la curiosidad cientifica, siendo que el aprendizaje
Expanding the mediante una supervision: la direccion centrada en el apoyo profundo
Theory and encuesta. apoyo, control, se liga con la entrega a tiempo, vy la curiosidad
Measurement of contenido, pero también con una menor cientifica
Supervision and proceso y formato curiosidad cientifica. Este en el marco de
Its Impact. se relacionan con  articulo analiza empiricamente enfoque holistico.
Journal of los resultados qué tipo de supervision
Political Science calidad de la tesis, beneficia los resultados de los
Edlucation, 1-18. entrega a tiempo, escritos de tesis. Si el supervisor

aprendizaje se centra mas en el control

profundo y durante el proceso, esto se

curiosidad asocia significativamente con

cientifica. calificaciones mas altas. Por otra
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parte, si el supervisor se muestra
mas comprensivo y alentador
mayor sera la probabilidad de
que el estudiante termine a
tiempo. El aprendizaje profundo
en el estudiante parece estar
principalmente relacionado con la

supervision basada en contenido

cientifico clave. Cuanto mas alto
sea el control que ejerce el
director y mayor sea la
frecuencia con la que este recibe
retroalimentacion escrita, mayor
parece ser la curiosidad cientifica
gue esto despierta en el tesista.
Cuanto mas elevado sea el
apoyo que expresa el supervisor,
menor serd la curiosidad
cientifica que experimenta el
estudiante. El control del
supervisor ofrece varias ventajas
pero contradice el trabajo
auténomo, bajo la idea de que
la tesis debe ser un trabajo
independiente. La naturaleza
correlacional del andlisis puede
evidenciar causalidad inversa

ya gue los docentes pueden
adaptar sus practicas de
supervision al perfil del estudiante.

Nimasari, E. P,
Setiawan, S., &
Munir, A. (2024).
How do
Indonesian
student-teachers
experience
wellbeing during
research
supervision? A
qualitative
interview studly.
International
Journal of
Learning,
Teaching and
Educational
Research, 23(3),
348-366.

Analizar las
experiencias
de bienestar
de los estudiantes
indonesios
durante la
supervision de
sus tesis de
grado,
entendiendo
el proceso de
desarrollo final
como una
interaccion
dialégica y
sociocultural
entre
supervisores

y estudiantes.

Investigacion
cualitativa acerca
del bienestar de
los estudiantes
durante la
supervision de
tesis. Muestra: 13
estudiantes de
grado pertene-
cientes al
programa de
Educacion en
Lengua Inglesa,
en el marco de la
formacion
docente que
cursaban ultimos
afos de la carrera
y se encontraban
en el proceso de
elaboracion de
sus trabajos de
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Los resultados postulan que el
bienestar se construye a partir
del asesoramiento académico
influido, desafiado y enriquecido
por las interacciones dialégicas
sostenidas entre los propios
estudiantes, destacando el roles
de los pares en la construccion
de tesis. El estudio destaca
implicancias relevantes a nivel
de politicas educativas y de
practicas universitarias,
tendientes a promover el
acompafamiento en los
procesos de direccion de tesis
desde una mirada integral

y centrada en la experiencia
del estudiantado y su bienestar.
La investigacion subraya la
necesidad de evaluar y tener
en cuenta el bienestar de los
estudiantes durante estas

Promover un clima
emocional positivo
dentro de la
direccion de tesis
en el proceso de
escritura. Se sugiere
que los tutores
reconozcany
destaquen los
logros de los
estudiantes,
otorguen
retroalimentacion
constructiva y
generen un
ambiente de
respeto mutuo
que favorezca el
crecimiento, la
confianzay el
bienestar. Brindar
lineamientos



tesis. Muestreo
intencional,
incluyendo
estudiantes de
una universidad
publicay una
universidad
privada de
Indonesia, con
edades
comprendidas
entre los 21y 30
afos con un
vinculo de
supervision
académica de
aproximadamente
un aflo con sus
tutores de tesis.

interacciones, analizando estilos
de comunicacion y expectativas
en la supervision de tesis.

institucionales
claros que normen
los mecanismos
de comunicacién y
retroalimentacion
entre directores y
dirigidos. Fomentar
la participacién
activay el
compromiso del
estudiante
promoviendo
interacciones
dialdgicas y
colaborativas.
Integrar la
dimension
sociocultural del
bienestar. Ayudar
a los tesistas a
reconocer el valor
de sus investigacio-
nes, promoviendo
la construccion de
sentidoy la
percepcion de que
sus tesis contribuyen
al desarrollo de la
comunidad.

Syafii, A., Munir,
A, Anam, S. U,

& Suhartono, S.
(2025). Unveiling
Dynamics

of Student
Engagement in
Thesis Supervision.
Pertanika Journa/
of Social Sciences
& Humanities,
33(D.

Examinar como
los estudiantes
interactuaron con
la retroalimentacion
de la supervision
durante el proceso
de redaccion de
sus tesis.

Cinco estudiantes
de una universidad
indonesia que
completaron

su tesis. Los datos
se recopilaron
mediante
entrevistas
semiestructuradas.

Los resultados mostraron que los
participantes expresaron altos
niveles de participacion afectiva,
cognitiva y conductual, con
numerosas emociones positivas,
como satisfacciéon y motivacion
en la retroalimentacion de sus
supervisores. Esta investigacion
destacd el papel fundamental de
la participacion afectiva en la
generacion de resultados
cognitivos y conductuales,
debiendo desarrollar para ello
supervisiones adaptativas,
capacitacion en inteligencia
emocional y entornos de apoyo.

Implementar
modelos de
supervision con
mayor flexibilidad,
inclusion de
formacion en
inteligencia
emocional y
entornos
institucionales que
brinden mayor
contencion.

Nota. Se incluyen las unidades de analisis por orden alfabético

del apellido del primer autor, con datos de la referencia, objetivo,

instrumento, método, resultados y recomendaciones.
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Los estudios incluidos en esta revision (Adel et al., 2024; Cas-
tro-Rodriguez, 2025; Fujimoto-Adamson et al., 2024; Martensson
& Soderstrom, 2025; Nimasari et al., 2024; Syafii et al., 2025) coin-
ciden que a pesar de la gran cantidad de estudiantes participes del
proceso de tesis, la supervision a nivel de grado ha recibido menos
atencion y ha sido menor objeto de estudio en comparacion con la
direccién de tesis en posgrado.

Entre los acuerdos recurrentes se destaca la importancia central
de la relacion director y dirigido. Las investigaciones concuerdan
en que la calidad de la interaccién entre supervisor y estudiante es
un componente determinante del proceso de tesis y del bienestar
y el resultado (Adel et al., 2024; Castro-Rodriguez, 2025; Fujimo-
to-Adamson et al., 2024; Martensson & Soderstrom, 2025; Nimasari
et al., 2024; Syafii et al., 2025).

En términos de insatisfaccion y tensiones frecuentes se reporta-
ron niveles notables de insatisfaccion o tensiones en la supervision.
Castro-Rodriguez (2025) registra 14,8% de conformidad y Adel et al.
(2024) y Syafii et al. (2025) describen frustraciones y malentendidos
en la practica. También la dimension afectiva como factor clave se
muestra relevante en las investigaciones de Nimasari et al. (2024) y
en lade Syafii et al. (2025), subrayando la notabilidad de lo emocional
en términos de confianza, respeto y contencion para la motivacion, el
compromiso y logro académico.

La influencia del estilo de supervision muestra diversos resul-
tados al decir de Martensson & Soderstrom (2025). Segln estos
autores, estilos centrados en control, apoyo, contenido y proceso
ofrecen variaciones en calidad, cumplimiento de plazos, aprendi-
zaje profundo, curiosidad.

De modo diverso, los estudios postulan direcciones con prepon-
derancia de estilo de control versus apoyo. Mientras Martensson &
Soderstrom (2025) encuentran que el control se asocia con mayor
calidad de tesis y mayor interés cientifico, y el estilo de apoyo se
vincula con mejor cumplimiento de plazos pero menor curiosidad
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investigativa, Adel et al. (2024) y Nimasari et al. (2024) sugieren
que un enfoque demasiado directivo puede inhibir la autonomia y
el aprendizaje profundo, mostrando una tension entre calidad pro-
ductiva y formacion investigativa.

Con respecto al papel de la experiencia personal del director, Fuji-
moto-Adamson et al. (2024 ) indican que las experiencias personales
de escritura de los supervisores tienen influencia limitada frente a
las normas institucionales. En contraste, Castro-Rodriguez (2025)
reporta que directores con titulo de especialistas obtienen mayores
niveles de satisfacciéon estudiantil, sugiriendo que la preparacion
individual si puede importar en contextos concretos. A la vez, Adel
et al. (2024) documentan una discrepancia entre supervisores que
privilegian un modelo dialégico formativo y estudiantes orientados
hacia una supervision directiva centrada en la entrega. Este conflicto
no aparece de forma homogénea en todos los estudios, lo que indica
variabilidad contextual y disciplinar.

Los datos combinados sugieren una asociacion positiva entre la
preparacion temdtica y experiencial del director y la satisfaccion
del estudiante, evidente en el estudio de Castro-Rodriguez (2025)
y sefialado como factor influyente indirecto en otras exploraciones
(Adel et al., 2024; Fujimoto-Adamson et al., 2024; Martensson'y S6-
derstrém, 2025; Nimasari et al., 2024; Syafii et al., 2025).

Esta investigacion revela la existencia de una asociacion diferen-
cial donde estilos orientados al control favorecen ciertos resultados
medibles de calidad y cumplimiento, pero estilos apoyadores dialogi-
cos se asocian con mayor bienestar, mejor dialogo y, potencialmente,
aprendizaje mas profundo aunque no siempre con resultados produc-
tivos inmediatos (Adel et al., 2024; Martensson & Séderstrém, 2025;
Nimasari et al., 2024). A la vez, una comunicacion clara, respetuosa y
bidireccional se asocia con emociones positivas, mayor compromisoy
sentido de logro (Nimasari et al., 2024; Syafii et al., 2025).

La imposicion institucional de directores de trabajos finales se liga
a pérdida de autonomia e insatisfaccion. Castro-Rodriguez (2025)
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vincula la designacion institucional forzada con menor capacidad de
eleccion por parte del estudiante y mayor insatisfaccion, y este ha-
llazgo se alinea conceptualmente con las quejas por falta de ajuste
entre expectativas y practica reportadas en Adel et al. (2024) y Syafii
et al. (2025).

La recurrente tension entre promover autonomia investigadora y
garantizar acompafiamiento suficiente conlleva una falta de equili-
brio entre estrategias de hacer lo minimo o resistencia metodoldgica
por parte de los tesistas (Adel et al., 2024; Castro-Rodriguez, 2025).
En tanto, la dimension emocional, como componente afectivo con-
formado por contencién, motivacion, expresion constructiva de la
critica, emerge como nucleo del proceso de supervisién y de los resul -
tados de aprendizaje en las investigaciones de Nimasari et al. (2024) y
Syafii et al. (2025).

Se destacan como limitaciones de la evidencia incluida la hete-
rogeneidad metodolégica, con diversos métodos y tamaiios mues-
trales que impiden generalizaciones s6lidas y contraindica metaa-
nalisis. En idéntico sentido se presentan como sesgos los contextos
diversos y las disciplinas especificas que limitan la transferibilidad
completa a otras areas. Este Gltimo item pareceria estar asociado a
las muestras a las que los investigadores cuentan con acceso y dis-
ponibilidad. Asimismo, hay que destacar como limitante la carencia
de medidas estandarizadas, ofreciéndose diversidad de instrumen-
tos y definiciones de satisfaccion, calidad y bienestar, lo que reduce
la comparabilidad.

Discusion
Los hallazgos de la revision evidencian que la supervision de tesis

se erige como un proceso multifactorial, donde confluyen dimen-
siones académicas, socioculturales y emocionales. En consonancia
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con la literatura previa, los seis estudios analizados coinciden en que
la relacion director dirigido es un eje decisivo tanto para el aprendi-
zaje como para la culminacién exitosa del trabajo final.

En el contexto latinoamericano, Castro-Rodriguez (2025) hallé un
alto nivel de insatisfaccion entre los tesistas de Per11, atribuido a la
escasa preparacion metodolégica de los directores y a la imposicion
institucional en su designacion. Este resultado refleja la persistencia
de estructuras rigidas que limitan la autonomia del estudiante, una
situacién también sefialada en investigaciones previas en Argenti-
na. En un plano diferente pero complementario, Adel et al. (2024), en
Suecia, identificaron una discrepancia entre el modelo de supervision
dialégica que prefieren los directores y el enfoque directivo que los
estudiantes consideran mas funcional para aprobar. Las nombradas
investigaciones ponen de relieve que las divergencias de expectativas
entre tutor y tesista generan tensiones, frustracion y desmotivacion.

Los estudios de Nimasari et al. (2024) y Syafii et al. (2025) apor-
tan una perspectiva centrada en el bienestar, mostrando que la
supervision no solo implica orientacién académica, sino también
acompafiamiento emocional. La comunicacion abierta, la empatia
y el respeto mutuo fortalecen la motivacion y el sentido de logro,
mientras que la ausencia de estas dimensiones puede acentuar la
ansiedad y el aislamiento del tesista. Estos resultados complemen-
tan las observaciones de Castro-Rodriguez (2025), al evidenciar
que la eficacia de la direccion de tesis depende tanto del conoci-
miento técnico como de la calidad del vinculo humano.

Por su parte, el estudio cuantitativo de Martensson & Soders-
trom (2025) muestra que distintos estilos de supervision producen
resultados diferentes: las practicas centradas en el control tien-
den a generar trabajos de mayor calidad formal y rigor cientifico,
mientras que las basadas en el apoyo favorecen el cuamplimiento en
tiempo y la satisfacciéon, aunque con menor exploracion investiga-
tiva. Esta dualidad reafirma la tension entre eficiencia académica 'y
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desarrollo auténomo, y sugiere que los programas institucionales
deberian promover un equilibrio entre ambos enfoques.

A su vez, Fujimoto-Adamson et al. (2024) destacan la influencia
de las normas culturales e institucionales en la supervisién. En Ja-
pon, el modelo jerarquico y centrado en el docente contrasta con la
horizontalidad del sistema sueco, donde se fomenta la autonomia y
la coconstruccion del conocimiento. Este hallazgo amplia la discu-
sién al mostrar que la supervision de tesis es una practica situada,
atravesada por la cultura académica local y las politicas educativas.

En conjunto, los estudios analizados permiten afirmar que la
efectividad de la supervision no depende exclusivamente de la pe-
ricia investigativa del director, sino de su capacidad de generar un
espacio dialdgico, flexible y emocionalmente seguro. Promover
instancias de formacion docente en investigacion, comunicacion
académica y acompafiamiento reflexivo podria fortalecer el rol del
director como mediador pedagdégico y no solo como evaluador del
producto final. En este sentido, las evidencias revisadas como uni-
dades de analisis, asi como los trabajos de Caceres (2014) y Reinoso
& Donolo (2018), convergen en la necesidad de reconfigurar la di-
reccion de tesis como un proceso formativo integral, que articule el
rigor cientifico con la contencién humana y el reconocimiento del
contexto institucional. De este modo se avanzaria hacia modelos de
supervision mas participativos, inclusivos y culturalmente sensibles,
capaces de potenciar el bienestar de los estudiantes y de mejorar la
calidad de los trabajos finales universitarios.

Conclusiones
Las variaciones del rol del director en diferentes momentos del

proceso de tesis incluyen oficiar como orientador, corrector, mentor,
evaluador o facilitador, y conlleva a la reflexion de que no existe un
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Unico patrén 6ptimo de supervision, sino que la flexibilidad es clave.
Al mismo tiempo, esa variabilidad puede desorientar al tesista si no
se aclara el rol que se espera en cada etapa, explicitando el tipo de
interaccion y las expectativas de autonomia, afectando tanto la prac-
tica de supervision como la percepcién estudiantil. La explicitacion
de estos puntos en comun da lugar a canales de dialogo transparen-
tes, colaborativos y continuos, mejorando tanto la calidad académica
como la contenciéon emocional durante el proceso de construccién de
tesis, y que las partes se sientan afectadas positivamente.

Las direcciones de tesis de grado conforman parte de las multiples
practicas universitarias guiadas por distintos sistemas normativos.
Sin embargo, el presente estudio da cuenta que este proceso suele es-
tar mediado por la interpretacion subjetiva, el acuerdo entre partes
y las decisiones individuales. Si bien la mayor parte de los estudios
sobre direccion de tesis se han centrado en el nivel de posgrado, este
trabajo cuenta con la fortaleza de abordar especificamente el contex-
to del grado.

Este estudio proporciona las dificultades asociadas a los proce-
sos de direcciéon de trabajos finales. En ese sentido, las instituciones
de educacion superior deben garantizar al estudiantado una buena
cantidad de directores para que puedan elegir libremente. Del mis-
mo modo, es tarea de las universidades contemplar en los planes de
estudio el tiempo de dedicacion a la tesis, el apoyo especifico reque-
rido, la orientacion intensiva, la colaboracién entre docentes y la
realizacion de talleres formativos para docentes y estudiantes que
conlleven entre sus objetivos la gestacion de la confianza en las ca-
pacidades de su comunidad académica.

Por otra parte, también debe atenderse la necesidad de continuar
formandose del director de tesis, promoviendo su desarrollo en
metodologia e investigacion y en actualizacién temadtica, ya que la
preparacion disciplinar, al igual que la metodoldgica, se asocia con
mayor satisfaccion estudiantil.

La supervision de la investigacion en la educacion superior es un
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proceso colaborativo e interactivo crucial para el éxito del apren-
dizaje que debe incluir incluso soluciones practicas como espacios
fisicos donde encontrarse para las supervisiones de tesis y espacios
digitales como plataformas de reunion, al igual que fomentar el uso
de archivos en la nube compartidos para que la espera de la correc-
cion no demore al tesista: el estudiante contintia desarrollando su
trabajo de escritura y el docente acompafia en el escrito supervisan-
do los avances y realizando sugerencias y correcciones. Sobre este
ultimo punto deben acordarse cuales son los tiempos de demora para
la supervision, como los canales de comunicacion a través de correo
electrénico, usos de plataforma en linea compartida con comenta-
rios, contactos telefonicos o presenciales, no debiendo limitarse la
cantidad de encuentros para favorecer el desarrollo de un trabajo de
calidad, desde una perspectiva mas integral y centrada en el bienes-
tar del estudiante, constituyente en un aporte para la disciplina en
particular y para la comunidad en general.

Estas conclusiones se postulan como un punto de partida para fu-
turas investigaciones que profundicen en la naturaleza y el alcance
de las direcciones de trabajos finales en contextos académicos.

Los autores declaran que la investigacion se realiz6 con recursos
propios y no existe conflicto de intereses.

Recomendaciones a docentes universitarios

Los resultados de la revision sistematica permiten delinear una
serie de orientaciones para fortalecer la practica docente vinculada
a la direccion de tesis y trabajos finales en el nivel de grado. En pri-
mer lugar, se advierte la necesidad de concebir la supervision como
un proceso formativo integral, que trascienda la evaluacion del pro-
ducto final e incorpore acompafiamiento metodoldgico, pedagogico,
disciplinar e incluso emocional. El director de tesis debe posicionarse
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como mediador entre el saber profesional especifico y la experiencia
de aprendizaje del estudiante, promoviendo autonomia sin desen-
tenderse del proceso de orientacién y contencion académica.

En este sentido, se recomienda favorecer la construccién de vinculos
dialégicos y colaborativos entre docentes y tesistas. La comunicacion
clara, la retroalimentacion oportuna y la definicién consensuada de
expectativas y plazos constituyen practicas esenciales para evitar ten-
siones y promover la confianza mutua. El espacio de supervision debe
ser entendido como un ambito de didlogo reflexivo, donde las dificul-
tades funcionen como parte del aprendizaje y no como un obstaculo
para la continuidad del trabajo.

Asimismo, los hallazgos sugieren que los docentes que actiian como
directores deberian contar con formacién especifica en metodolo-
gia de la investigacion y escritura académica, debiendo aprovechar al
maximo las oportunidades institucionales de actualizacion y capaci-
tacion continua. Las universidades, por su parte, deben garantizar
la existencia de programas de formacién y acompafiamiento a tu-
tores, orientados al fortalecimiento de competencias pedagogicas y
de asesoramiento académico, especialmente en contextos donde los
directores no poseen experiencia previa en la realizacion de tesis.

Otro aspecto central es la clarificacion institucional de los roles
y responsabilidades de estudiantes y supervisores. La explicitaciéon
de los criterios de acompafiamiento, los mecanismos de comuni-
cacion, la frecuencia de los encuentros y los tiempos de respuesta
contribuyen a mejorar la transparencia del proceso y la satisfaccion
de ambas partes. Ademas, se recomienda que las instituciones faci-
liten la eleccion informada del director por parte de los estudiantes,
evitando designaciones unilaterales que limiten su autonomia.

Los docentes deben reconocer la dimension afectiva del proceso
de tesis, incorporando estrategias que contemplen la motivacion, el
reconocimiento de los logros y la gestion constructiva de la critica.
La empatia y el respeto mutuo fortalecen el bienestar estudiantil y
repercuten positivamente en la calidad del trabajo final. Promover
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espacios de intercambio entre pares —tanto de estudiantes como de
docentes— puede contribuir a la creacion de comunidades académi-
cas de aprendizaje colaborativo.

Finalmente, se recomienda revisar las practicas de supervision a
la luz del contexto institucional y cultural en que se desarrollan. La
flexibilidad, la sensibilidad hacia las particularidades de cada disci-
plina y el enfoque inclusivo son componentes clave para consolidar
una direccion de tesis mas humana, participativa y centrada en el
bienestar académico y emocional.
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Introduccién

“El desarrollo sostenible solo puede alcanzarse mejorando la con-
dicién econdmica, social, politica, juridica y cultural de la mujer”.
Esta afirmacion surge de la Declaracion y Plataforma de Accién de
Beijing, suscripta en 1995, que también establece como objetivo es-
tratégico asegurar la igualdad en el acceso a la educacion. En tanto
derecho humano fundamental, la igualdad de género es transversal
alos 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ONU, 2015) y estd especi-
ficamente individualizado en el ODS 5. Para el logro de este objetivo,
un elemento critico es el empoderamiento de las mujeres a través de
la educacion, incluyendo la educacion superior.

271


mailto:cecilia.garau@uflouniversidad.edu.ar

A cinco afios del horizonte propuesto por la Agenda 2030, la matri-
cula femenina en educacion superior a nivel global se ha incrementado
exponencialmente. Actualmente se registra una sobrerrepresentacion
femenina en las matriculas universitarias de la mayoria de los paises.
No obstante, dicha ventaja estadistica no ha sido suficiente para rever-
tir las profundas desigualdades estructurales que persisten al interior
del sistema universitario. Estas inequidades, lejos de neutralizarse,
reproducen las brechas existentes en el ambito laboral, especialmente
en términos de acceso, permanencia y promocion profesional.

A fin de cerrar las brechas de género, sera necesario ampliar la
aplicacion de la perspectiva de género en todas las funciones sus-
tantivas de la universidad.

Marco conceptual: sexo, género, estereotipos
y division sexual del trabajo

El Banco Interamericano de Desarrollo (BID) define la transversa-
lizacion del género como el

proceso que busca que sean escuchadas y abordadas las necesida-
des de mujeres y personas LGBTIQ+ asi como obtener la igualdad de
género en el disefio, implementacién, monitoreo y evaluacion de las
intervenciones de las agencias publicas o multilaterales (BID, 2017,
citado en Bergallo et al., 2022, p. 11).

Para poder comprender cabalmente la importancia del tema, re-
sulta importante repasar algunos conceptos. El sexo separa las es-
pecies segun criterios bioldgicos, definiendo hombre y mujer segin
sus caracteristicas. En palabras de Garcia Calvente (2010), citando a
Krieger (2001),
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sexo “es un concepto basado en las caracteristicas biologicas que
posibilitan la reproduccién sexual. Las categorias sexuales incluyen
mujer, hombre, intersexual —persona que nace con caracteristi-
cas sexuales tanto femeninas como masculinas— y transexual —
persona que se somete a intervenciones quirdrgicas u hormonales
para cambiar de sexo—” (Krieger, 2001). Habitualmente, el término
“sex0” suele usarse para designar diferencias fisicas, anatémicas y
fisioldgicas entre mujeres y hombres

En cambio, continuando con este mismo autor,

lanocion de “género” gira alrededor de la idea de que “lo femenino”
y “lo masculino” —si nos atrevemos “lo intersexual” y “lo transe-
xual” —, no son hechos naturales o biolégicos, sino construcciones
culturales. ¢Qué significa esto? Que cuando hablamos de “género”
nos referimos a un sistema de relaciones sociales que establece
normas y practicas sociales para los hombres y las mujeres, y a un
sistema de relaciones simbdlicas que proporciona ideas y represen-
taciones. Las atribuciones de género e identidades individuales va-
rian en un espectro diverso y las relaciones de género cambian entre
diferentes sociedades y en una misma sociedad, en funcién de di-
visiones sociales basadas en premisas de poder, autoridad y pres-
tigio —por ejemplo, clase social, etnia, o nacionalidad— (Krieger,
2001). Ello supone considerar el género como uno de los ejes funda-
mentales que organizan la vida social, pues hace una diferenciacién
jerarquizada de espacios y funciones sociales, sumando o restando
oportunidades (p. 26).

El género es una categoria social, relacional, que representa lo que
los seres humanos hacemos de la diferencia sexual. Esta diferencia
de géneros reglamenta y condiciona las relaciones entre mujeres
y hombres. La sociedad fabrica las ideas y normas de lo que deben
ser los hombres y las mujeres, determinando qué se espera de cada
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persona segun su rol de género. Esto limita las opciones de vida. El
sexismo y la homofobia (segin la orientacion sexual) violentan las
oportunidades de desarrollo y las libertades. Ese es el punto nodal: el
sexismo es violencia contra la libertad, tanto de las mujeres como de
los hombres (Lamas, 1998).

Las normas de género y los estereotipos sostienen la division se-
xual del trabajo y generan desigualdades persistentes. Estas normas
se traducen en menor participacion, permanencia y oportunidades
de promocién para las mujeres en el mundo del trabajo: segrega-
cién horizontal (menor participacion, concentracion de mujeres en
ocupaciones asociadas al rol doméstico, de cuidado, ensefianza),
interrupcion de trayectorias laborales por causas de maternidad y
cuidado vy dificultades de acceso a espacios de toma de decisiones
(el conocido “techo de cristal”). Como gran determinante, se suma
el fenémeno de la sobrecarga de trabajo doméstico no remunerado,
realizado en su mayoria por las mujeres (Diaz Langhou et al., 2019).

Desde la infancia, los estereotipos de género y falta de modelos
a seguir se encuentran en todos los ambitos en los que crecen las
nifias. Estos afectan la confianza y limitan el desarrollo de habilida-
des, lo que luego repercute en sus acciones futuras. Varios estudios
demuestran que la “identidad cientifica” empieza a desarrollarse
desde edades tempranas (Bian et al., 2017).

La universidad no esta al margen de estas realidades. Como institu-
cién social, reproduce (y muchas veces legitima) estos patrones, cuyo
impacto es interseccional y afecta con mayor intensidad a personas
LGBTIQ+, con discapacidad, de sectores populares o racializadas.

Las instituciones educativas y el cuerpo docente tienen un rol fun-
damental como agentes de cambio y faros de transformacion cultural
hacia sociedades mas equitativas, aunque hoy, pese a que muchas han
iniciado este recorrido, persisten muchos desafios, sea hacia aden-
tro del sistema universitario o en la proyeccién de valores hacia la
sociedad (Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura [Unesco], 2023).
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Una cuestion fundamental, aunque no se analiza en el presente
trabajo, es la articulacion de la universidad con el sistema productivo
y con el desarrollo econémico del pais. Sera un desafio para la univer-
sidad producir conocimiento y formar profesionales con competen-
cias sociales, éticas e inclusivas, para cubrir demandas de los sectores
productivos, especialmente en ciencia y tecnologia, incluyendo a las
mujeres, cumpliendo con su rol transformador.

Diagnéstico: datos globales y caso argentino

El fenémeno de la incorporacién masiva de las mujeres univer-
sitarias (la denominada “ventaja femenina” [Unesco, 2021]) podria
parecer un hecho alentador. Sin embargo, la realidad demuestra que
las mujeres siguen enfrentando obstaculos en el acceso a puestos
académicos jerarquicos, participacién en investigaciones relevantes
y asumir funciones de liderazgo, ademas de la falta de presencia en
carreras STEM. Por lo tanto, el desafio ya no consiste en incrementar
la cantidad de mujeres en el ingreso a la universidad sino evitar re-
producir los patrones clasicos de igualdad y discriminacion

Segln un informe global de Unesco, los principales indicadores de
esta situacion son: 1) La mayoria femenina no se refleja en las titu-
laciones de posgrado. En la mayoria de los paises de la OCDE hay mas
estudiantes masculinos en estudios de maestria y doctorado; 2) Di-
ferencias de desempefio en el area de investigacion. Si bien los datos
disponibles son limitados, en América Latina y el Caribe el 40,9%
son mujeres. En materia de publicaciones cientificas también la pro-
porcion de autoras mujeres es menor que la de los varones.

Argentina fue uno de los paises que mas se acerc6 a la paridad de
género. En materia de “techo de cristal”, el fendmeno se manifiesta
en la baja representacion femenina en cargos de gestion universita-
ria (rectorados, decanatos, secretarias de investigacion), asi como
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en la menor participacién de mujeres en programas de investigacion
de alta jerarquia o en areas STEM (Unesco, 2022). En 2025, solo el
27% de las instituciones mas destacadas de educacién superior a ni-
vel global estan lideradas por mujeres (Ellis, 2024).

El caso argentino

En linea con la tendencia global, la educacién superior en Argen-
tina se caracteriza por una sobrerrepresentacién femenina en el
estudiantado, pero la participacion no es en condiciones de igual-
dad. A pesar de que las mujeres acceden a niveles educativos mas
altos, en el sistema universitario se replican las mismas desigual-
dades y barreras que en el resto del universo laboral.

Las mujeres son mayoria en la universidad: 61% del total de es-
tudiantes de pregrado y grado y 61% de nuevas inscripciones. Las
mujeres también superan a los varones en las tasas de finalizacion
de estudios universitarios, con el 64% de egresos (Instituto Nacio-
nal de Estadistica y Censos [INDEC], 2024). Sin embargo, a pesar de
contar con mayores niveles educativos que los varones, la tasa de
participacion en el mercado de trabajo de las mujeres es menor y las
tasas de subocupacion, mayores. Ademas, ellas se insertan en ra-
mas de actividad que presentan en promedio remuneraciones mas
bajas (INDEC, 2025).

Las mujeres asumen el trabajo doméstico y de cuidado no remu-
nerado en mayor proporcion que los varones. Mientras que 92 de
cada 100 mujeres realiza trabajo no remunerado, 75 de cada 100 va-
rones lo hace (INDEC, 2025).

En materia de cargos jerarquicos, las mujeres ocupan alrededor
del 12% en cargos de rectorado y 35% en decanatos (Figura 1) (SPU,
2021-2022). En el Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas
y Técnicas (Conicet), las mujeres representan el 41% de cargos de
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investigadoras principales y apenas un 24% de investigadoras su-
periores (2024).

Figural
Participacién de mujeres en cargos jerarquicos

as

24%

Nota. Elaboracién propia en base a Secretaria de Politicas Universitarias,
Mujeres en el sistema universitario argentino 2021-2022, CONICET,
Informe de Gestién 2024

La brecha STEM: “La tecnologia es cosa de hombres”

Especial atencion merece la cuestion de la baja participacion de
mujeres en las areas de estudio STEM (ciencia, tecnologia, inge-
nieria y matematicas). A escala mundial, el porcentaje de mujeres
que estudian ingenieria industrial, tecnologias de la informacién y
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la comunicacion (TIC) se ubica por debajo del 25 % en mas de dos
tercios de los paises.

Este mismo fendmeno se registra en las universidades de gestion
publica de Argentina. Segliin datos recientes del Departamento de
Informacién Universitaria (2023-2024), solo el 29,9% de los nue-
vos inscriptos en el sistema universitario argentino eligié carreras
vinculadas a ciencia y tecnologia, lo cual evidencia una participaciéon
relativamente baja en areas estratégicas para el desarrollo del pais.
Este porcentaje presenta marcadas desigualdades de género: mien-
tras que el 42,2% de los varones opté por este tipo de carreras, solo
el 21,7% de las mujeres lo hizo, revelando una persistente brecha en
el acceso de las mujeres a campos tradicionalmente masculinizados.
A su vez, se observan diferencias segun el tipo de gestion institu-
cional: el 33,5% de los nuevos inscriptos en universidades estatales
eligio carreras de ciencia y tecnologia, frente a un 20% en institu-
ciones privadas (Secretaria de Educacion de la Nacidon, 2025).

El sitio Chicas en tecnologia revela que solo un 34% de quienes es-
tudian carreras STEM son mujeres (CET, 2022). Como dato revelador
de que los sesgos y prejuicios son reforzados por la cultura desde la
infancia y determinantes de la division sexual del trabajo, el 90% de
las nifias entre seis y nueve afios asocian las ingenierias con afinida-
des y destrezas masculinas (Bonder, 2018).

El informe de CIPPEC “Mujeres en Ciencia y Tecnologia” (2021)
demuestra la importancia de este sector para el desarrollo del pais y
de la region. Pese a constituir un sector relevante para la producti-
vidad, salarios y empleo de calidad, las mujeres que realizan tareas
de ciencia y tecnologia son menos del 25%. Esta subrepresentacion
responde a barreras que aparecen desde edades tempranasyalolar-
go de trayectorias educativas y laborales.

Se identifican tres tramos criticos del “circulo vicioso”: 1) la etapa
educativa (estereotipos, baja autoconfianza y orientacién vocacio-
nal sin perspectiva de género); 2) la transicion al trabajo (desalineo
entre formacion y habilidades demandadas, escasos puentes con el
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sector productivo); y 3) el desarrollo profesional (cargas de cuidado,
sesgos y micro desigualdades, ambientes masculinizados, menor
acceso a redes/mentorias), a lo que se suma un déficit de visibilidad
de modelos femeninos.

Las normas sociales moldean dos grandes estereotipos en cuanto
a las mujeres y la ciencia y tecnologia: 1) “Los nifios son mejores en
matematicas y ciencias que las nifias” y 2) “Las ciencias e ingenieria
son carreras masculinas” (Unesco, 2019). Segin un estudio realizado
por Unesco (2017) en la Ciudad de Buenos Aires, San Pablo y Ciudad
de México, el 19% de los padres y madres y el 8% de los docentes
entrevistados en CABA dicen que hay pocas mujeres en STEM porque
“las mujeres tienen mas facilidad para otras carreras”.

La Figura 2 ilustra la probleméatica como una secuencia de barreras
que las mujeres enfrentan a lo largo de su ciclo formativo y profesional.

Figura 2
Barreras para las mujeres en CYT

Nota. Szenkman et al., 2021

279



Los estereotipos condicionantes y las barreras que impiden la ple-
na participacion de las mujeres en carreras, y consecuentemente en
las ocupaciones STEM, coartan la libertad de decisién e impactan
contra su proyecto de vida, cuestion que vulnera derechos y limi-
ta su autonomia econémica. Ademas, impactan negativamente en
la economia, al quedar excluidas las mujeres (mas de la mitad de la
poblacion) en la pérdida de talentos y oportunidades de desarrollo
econdémico (Szenkman et al., 2021).

Marco normativo e institucional

El derecho a la educacién y al trabajo en condiciones de igualdad
y el derecho a una vida libre de violencia y discriminacién son dere-
chos humanos previstos en diversos instrumentos internacionales.
En nuestro pais integran el bloque de constitucionalidad, confor-
me el articulo 75, inciso 22, de la Constituciéon Nacional. Entre ellos
pueden mencionarse la Declaraciéon Universal de Derechos Huma-
nos, la Declaracion Americana de Derechos y Deberes del Hombre, la
Convencion Americana sobre Derechos Humanos (CADH), el Pacto
Internacional de Derechos Civiles y Politicos (PIDCP), el Pacto Inter-
nacional de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales (PIDESC),
la Convencion sobre los Derechos del Nifio (CDN) y la Convencion
sobre la Eliminacién de Todas las Formas de Discriminacion contra
la Mujer (CEDAW).

En materia de erradicaciéon de violencias, Argentina ha ratificado
la Convencion Interamericana para Prevenir, Sancionar y Erradicar
la Violencia contra la Mujer, adoptada en Belém do Par4, Brasil en
1994,y recientemente el Convenio C-190 OIT, contra la violencia y el
acoso en el trabajo, ambos plenamente vigentes y aplicables al siste-
ma universitario. Destaca por su claridad y pertinencia el articulo de
la CEDAW, que obliga a los Estados parte a
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tomar todas las medidas apropiadas para: a) Modificar los patrones
socioculturales de conducta de hombres y mujeres con miras a alcan-
zar la eliminacion de los prejuicios y las practicas consuetudinarias y
de cualquier otra indole que estén basados en la idea de la inferioridad
o superioridad de cualquiera de los sexos o en funciones estereotipa-
das de hombres y mujeres.

Por su parte, el articulo 10 obliga a asegurar a la mujer “la igual-
dad de derechos con el hombre en la esfera de la educacion y en
particular para asegurar, en condiciones de igualdad entre hom-
bres y mujeres”.

A este marco convencional de “hard law” o “derecho duro”, se
suma un marco de principios orientadores de “soft law” o “derecho
blando” (declaraciones, recomendaciones, principios, plataformas
de accion, estrategias) que orientan politicas, fijan estandares y sir-
ven como marco interpretativo de obligaciones asumidas.

Asimismo, es importante y robusto el marco legislativo nacional
de proteccion de derechos, de garantia de igualdad, de la elimina-
cion de la violencia y discriminacién y de capacitacion obligatoria
en materia de género en Argentina. Por su parte, la Ley N° 24.521
de Educacion Superior, que rige precisamente la actividad univer-
sitaria, establece que la educacion y el conocimiento son un bien
publico y un derecho humano personal y social. En su articulo 4
fija los objetivos de la educacién superior, entre los que se en-
cuentra la “formacion de personas responsables, con conciencia
ética y solidaria, reflexivas, criticas, capaces de mejorar la calidad
de vida”. Asimismo, prevé “formar cientificos, profesionales y téc-
nicos, que se caractericen por la solidez de su formacion y por su
compromiso con la sociedad de la que forman parte, contribuir a
la distribucion equitativa del conocimiento y asegurar la igualdad
de oportunidades”. En sus funciones basicas, “extender su accién y
sus servicios a la comunidad, con el fin de contribuir a su desarrollo
y transformacion, estudiando en particular los problemas nacionales
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y regionales y prestando asistencia cientifica y técnica al Estado y a
la comunidad”. En consecuencia, resulta incuestionable el mandato
constitucional, legal y ético para las universidades de contar con po-
liticas activas, en todas sus funciones sustantivas, para erradicar los
estereotipos, la discriminacion, y avanzar hacia instituciones mas
justas, participativas, inclusivas y democraticas.

La universidad como agente de transformacion

Segin Donoso-Vazquez (2020), la perspectiva de género puede
entenderse como analisis de las desigualdades entre hombres y mu-
jeres para visibilizarlas y subsanarlas. Por su parte, Buquet Corleto
(2011) coincide en la dificultad para institucionalizar la perspectiva
de género en las universidades. Muestra que la “feminizacién” de las
universidades puede ser una “cortina de humo” que invisibiliza el
problema. Feminizacion no equivale a equidad: el ordenamiento de
género sigue operando en el mundo académico. Por eso, para trans-
formar las relaciones de género hay que sostener simultaneamente
tres vertientes: investigacién, docencia/curriculo e institucionaliza-
cioén (normas, practicas y estructuras). Incluso con avances (reformas
y comisiones), muchas universidades atn carecen de politicas inte-
grales que reduzcan desigualdades

Calidad universitaria

La calidad universitaria implica llevar a cabo constantes procesos
de evaluacion de las diferentes funciones sustantivas de la universi-
dad a efectos de garantizar una adecuada formacion de profesionales.
En estos procesos se fijan estandares que definen las valoraciones y
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juicios de calidad. Estos criterios contemplan diferentes dimensio-
nes, evaluando todas las funciones sustantivas de la universidad.
Aungque el dinamismo y las demandas de la sociedad requieren per-
manentes procesos de transformacion, las universidades no han
promovido las adaptaciones necesarias en materia de igualdad y no
discriminacién, a la luz de los datos revelados a nivel global y local.
Sin embargo, numerosas instituciones han comenzado a asumir el
desafio de procurar la igualdad entre los géneros en el marco de la
mejora de la calidad universitaria (Bolafios Cubero, 2005).

Enfoque de competencias profesionales

El enfoque pedagdgico por competencias en educacion superior
esta orientado a que el estudiantado sea capaz de aplicar lo aprendi-
do en contextos reales, diversos y cambiantes. Pretende articular la
formacioén académica con la practica profesional y la responsabili-
dad social (Tob6n, 2005).

Se define a la competencia de género como la capacidad de las
personas para aplicar perspectiva de género en los campos profe-
sionales y contextos de sus trabajos. La profesiéon quedara sesgada
sino se incorpora la mirada de género, cuya ausencia generara una
descompensacion en el desarrollo integral de competencias. Dono-
so-Vazquez et al. (2014) mencionan el proyecto “Gender compe-
tences” de la Universidad de Sevilla para apoyar a instituciones en
desarrollo de politicas de igualdad de género.

Perspectiva de género como motor de innovacion

La incorporacion transversal de la perspectiva de género constituye
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un eje de innovacion pedagogica, cultural y organizativa que mejora
la calidad y pertinencia de la educacion superior (Donoso-Vazquez,
2020, p. 22). En consecuencia, la equidad exige una revision de to-
das las funciones curriculares, de la investigacion y los procesos de
gobernanza para superar los sesgos de género en el reconocimiento
académico y en las trayectorias profesionales.

Violencias, discriminacion y dispositivos institucionales

La violencia de género y la discriminacion que en sus diferentes
tipos y modalidades afectan a la sociedad no son ajenas a la vida
universitaria, sino que constituyen una problematica institucional
extendida que vulnera derechos, afecta la salud y genera entornos
hostiles que obstaculizan o impiden llevar a cabo las funciones de
estas entidades.

La Red Interuniversitaria por la Igualdad de Género y contra las
Violencias (RUGE) se constituy6 en 2018 en el seno del Consejo In-
teruniversitario Nacional (CIN) y esta integrada por universidades
de gestion publica. La RUGE llevé adelante una importante labor en
materia de institucionalizacién de politicas de género y diferentes
medidas de intervencion (protocolos, dispositivos de denuncia y
programas de capacitaciéon) para prevencion y abordaje de las vio-
lencias por motivos de género en las universidades.

Estos instrumentos han permitido visibilizar, analizar y clasificar
estas conductas, e incluso avanzar hacia una tipologia especifica para
el ambito universitario (Vazquez Laba et al., 2022). Las manifesta-
ciones mas frecuentes son el acoso y la violencia sexual, la violencia
psicoldgicay, de forma especialmente extendida, la violencia simb6-
lica; los comentarios sexistas y discriminatorios.

La Ley Micaela (Ley N° 27.499), de capacitacion obligatoria para
todo el Estado nacional, fue un hito que permitio la capacitacion en

284



diferentes niveles de las universidades de gestion publica. Las uni-
versidades de gestion privada, pese a integrar el sistema universitario
nacional, no se encontraban incluidas en este marco legal, por lo que
las iniciativas en materia de violencia estan libradas a las decisiones
institucionales en el marco de su autonomia (Rovetto & Fabbri, 2020).

En este escenario, resulta imperioso que en todo el sistema uni-
versitario argentino, independientemente de la naturaleza puiblica o
privada, se tomen acciones para prevenir y abordar la problematica
de la violencia e impulsar la igualdad.

La experiencia de UFLO Universidad

Desde su creacién en 1994, UFLO Universidad ha sostenido un
ideario con una fuerte impronta social y ambiental orientada por una
concepcion de la calidad de vida como bien social, con compromi-
so ambiental. La universidad puede dar cuenta de numerosos hitos
que demuestran el compromiso de la institucién con la igualdad de
género. Desde 2019 es parte del Pacto Global de Naciones Unidas,
adhirid al programa “Ganar-Ganar” de ONU Mujeres Argentina y ha
organizado cientos de actividades y espacios de reflexion en todos los
niveles. En su sede Patagonia se ha dictado la catedra abierta “Géne-
ro, Sexualidades y Derechos Humanos”, dependiente de la Facultad
de Psicologia y Ciencias Sociales. Desde 2019 cuenta con un Proto-
colo de Prevencion, Orientacion e Intervencién ante Situaciones de
Discriminacion y/o violencias, revisado y actualizado en 2024. En el
marco de este protocolo se han realizado capacitaciones y talleres en
toda la comunidad.

En 2024 se llevo a cabo un trabajo de investigacion en cuyo marco
se analizaron los planes de estudio de todas las carreras académicas
de pregrado y grado de la universidad, los programas de las asignatu-
ras que incluyen la perspectiva de género y la resolucién de estandares
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de las carreras alcanzadas por el articulo 43 de la Ley de Educacion
Superior (Gomez Zeliz & Becerra, 2025). Los resultados muestran que
el 59% de las 23 carreras de pregrado y grado de la universidad, en
la sede Buenos Aires y modalidad a distancia, tienen al menos una
materia que incluye en su programa contenidos de género. Los datos
aportados por el trabajo podran constituir un insumo importante para
delinear futuras estrategias y acciones de mejora.

Lineas de accién recomendadas
Institucionales

« Planes de igualdad de género en la universidad.

e Protocolos contra violencias y discriminacién. Instrumen-
tos institucionales claros, con canales de denuncia, equipos de
acompafiamiento y medidas de proteccién. En Argentina, casi
todas las universidades publicas y privadas cuentan con proto-
colos activos.

e Practicas organizacionales y culturales integrales. Abordaje de
género como componente cultural y organizacional (mas alla de
lo normativo).

e Adecuacién normativa. Integrar la perspectiva de género en la
normativa universitaria (estatutos, reglamentos y normas).

Investigacién/informacion

« Observatorios y sistemas de datos con perspectiva de género.
En Argentina, la SPU (Secretaria de Politicas Universitarias) y la
RUGE (Red Universitaria de Género del CIN) ya producen infor-
mes periddicos (2022, 2024.).
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« Sistema de datos con perspectiva de género en la recoleccion,
analisis y difusion de estadisticas institucionales para visibilizar
segregaciones y monitorear cambios en el tiempo (Buquet Cor-
leto, 2011).

« Identificar los obstaculos a la evolucion profesional. Rastrear la
progresion de las mujeres hacia puestos de liderazgo educativo
y evaluar las barreras que enfrentan las mujeres y exponer los
sesgos sistémicos que impiden su ascenso (Unesco, 2025).

Académicas

« Formacion obligatoria en género y diversidad (Ley Micaela uni-
versitaria para universidades de gestion ptblica o privada) y ca-
pacitacion continua y obligatoria en perspectiva de género para
docentes, estudiantes, autoridades y personal administrativo.

 Reformas curriculares con perspectiva de género. Incorporacion
de contenidos de género, diversidad y derechos humanos en ma-
terias obligatorias, no solo optativas. Ejemplo: En UFLO, el 59 %
de sus carreras incluye ya contenidos de género (Gomez Zeliz &
Becerra, 2025).

e Practicas concretas en la docencia universitaria. Implementacion
de contenidos y metodologias con enfoque de género en progra-
mas académicos (Saborio-Taylor & Arguedas Viquez, 2023).

Acompanamiento a estudiantes
e Guiar el ascenso de las mujeres a puestos de liderazgo a través de
la capacitacion, el coaching y la mentoria (Unesco, 2025). Redes

de liderazgo femenino y diverso.
e Visibilidad y campafas culturales. Reconocimiento a mujeres
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referentes en ciencia, premios, campafias, nombramiento de
aulas o programas (Strick, 2024).

Vinculaciéon

e Articulacion con educacion inicial o media. Desarrollo de iniciati-
vas y programas para ayudar a los estudiantes a tomar decisiones
informadas, libres de prejuicios de género, sobre sus futuros cam-
pos de estudio y carrera.

e Desarrollo de estrategias y campafas (ferias, foros) para au-
mentar la participacion femenina en carreras tradicionalmente
masculinizadas. Podria incluir la orientacion profesional para
desmontar las falsas imagenes de las areas de ciencia, tecno-
logia, ingenieria y matematicas y su conexion sesgada con los
estereotipos de género.

e Articulacion con sectores productivos, mesas de dialogo.

Gestion

e Programas de conciliacién y corresponsabilidad en cuidados para
el personal de apoyo o gestion, por encima de los minimos esta-
blecidos en la normativa laboral vigente. Licencias extendidas
para no gestantes, horarios flexibles, contratacion sin sesgos,
pago de servicios de cuidado infantil en campus universitarios.
Capacitacién extendida a estudiantes, docentes e investigadores
(Unesco, 2025).

e Gestion y cultura. Medidas practicas y de recursos humanos:
lenguaje no sexista en titulos/constancias y comunicaciones;
corresponsabilidad de cuidados (impacto de responsabilidades
familiares en trayectorias) (Buquet Corleto, 2011).
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Recomendaciones para la docencia universitaria

Las siguientes orientaciones sintetizan evidencia y buenas practi-
cas para integrar la perspectiva de género en la enseflanza universi-
taria, con adaptaciones segtn la pertinencia disciplinar y el nivel de
cada asignatura. Su proposito es favorecer procesos de aprendizaje
de alta calidad, libre de sesgos y respetuoso de la diversidad.

1) Contenidos, programas y resultados de aprendizaje

e Vincular contenidos con la agenda de igualdad: Identificar con-
ceptos, problemas y casos en los que el género impacta en la
practica profesional (por ejemplo, en economia, el valor del tra-
bajo de cuidado no remunerado).

« Resultados de aprendizaje: Incorporar explicitamente la com-
petencia de género (identificar sesgos, analizar impactos di-
ferenciales y proponer soluciones) y reflejarla en actividades y
evaluacion (AQU Catalunya, 2019; Franch et al., 2022).

2) Materiales de estudio y bibliografia

e Equilibrar la autoria: Revisar programas y ampliar bibliografia
con autoras y equipos diversos.

« Visibilizar referentes y pioneras del campo (biografias breves,
efemérides, recursos en el aula virtual).

e Revision critica de materiales: Detectar y reemplazar imagenes,
ejemplos o descripciones estereotipadas; cuidar que las repre-
sentaciones de profesiones, familias y roles muestran diversidad
(Universidad Central de Chile, 2019; EIGE/GEAR, 2023).
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3) Dinamicas de aula y clima institucional

« Convivencia y respeto: Establecer reglas explicitas para preve-
nir microviolencias, chistes sexistas u homofébicos y alusiones
a cuerpos o aspectos personales (CIN, 2021; Franch et al., 2022).

e Participacion equitativa: Promover rondas, turnos, trabajo en
grupos balanceados y rotacion de roles técnicos y de coordinacion.

4) Evaluacién y retroalimentaciéon

« Mitigacién de sesgos: Definir criterios transparentes y rubricas;
cuando sea viable, usar correccién andnima y autoevaluacion.

o Accesibilidad y cuidados: Ofrecer opciones de entrega y feedback
que contemplen cargas de cuidado y necesidades especificas
(EIGE/GEA, 2023; UN Women—-IANWGE, 2025).

5) Actividades complementarias y articulacién

e Organizar una actividad, conferencia experta, jornadas, paneles
referidos a la tematica (las efemérides resultan propicias para
este tipo de acciones); coordinar con areas de vinculacion, ex-
tension o igualdad de la universidad para mayor impacto (Uni-
versidad Central de Chile, 2019).

6) Autoevaluacion de sesgos del cuerpo docente
« Reflexion sistematica: Identificar creencias y prejuicios pro-

pios sobre mujeres, varones, personas no binarias y colectivos
LGBTIQ+.
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7) Lengugje no sexista e inclusivo

e Criterios: Evitar el masculino genérico; emplear sustantivos
abstractos o colectivos, desdoblamientos razonables y férmu-
las neutras aceptadas institucionalmente; asegurar simetria en
el trato (Unesco, 1999; Alto Comisionado de las Naciones Uni-
das para los Refugiados [ACNUR], 2018; Universidad Nacional de
Cordoba [UNC], 2022; CIN, 2021).

e Recursos: Utilizar glosarios y guias institucionales (UN Women
Training Centre, s.f.; UNC, 2022).

Conclusiones

La transversalizacion de la perspectiva de género en el sistema
universitario enfrenta obstaculos significativos en un contexto so-
ciopolitico poco propicio para su consolidacién. Pese a contar con
un andamiaje normativo robusto (con jerarquia constitucional y
convencional) y con legislacion especifica que consagra la igual-
dad, esta lejos de efectivizarse. Mientras el sistema universitario
no avance en la remocion de estereotipos, sesgos y barreras y en la
prevencion de las violencias que afectan la vida académica, la igual-
dad resultara ilusoria.

En tanto bien publico, la educacion superior debe garantizar igual-
dad efectiva de oportunidades en todas sus funciones sustantivas.
Avanzar en politicas de género mejora la calidad y pertinencia social de
la formacién, promueve la produccién de conocimiento libre de ses-
gos y favorece la graduacion de profesionales con competencias para
identificar y abordar desigualdades en sus ambitos de desempefio.

En sintesis, las universidades estan llamadas a cumplir los com-
promisos normativos asumidos y a ejercer el rol que la sociedad les
asigna: convertirse en agentes proactivos de igualdad e inclusion.
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