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RESUMEN

En el campo de la tecnologia educativa se han desarrollado
una serie de conceptos que dan cuenta de un cambio de
escala en la comprensién del aprendizaje -calificdndolo de
ubicuo, distribuido, omnipresente, abierto, justo a tiempo
y pluricontextualizado- y de la ensefianza -con nociones
como el aula expandida, invertida o sin paredes-. Mediante
relevamientos y entrevistas se evalla en qué medida una
muestra de catedras implementaron estrategias devenidas
de estos conceptos entre 2020 y 2023, y se analizan los
distintos discursos en términos de imaginarios constituidos
y constituyentes. De esta manera, se espera que la meta-
fora del cambio de escala pueda brindar algunas claves
para la transicién hacia propuestas hibridas.
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ABSTRACT

In the field of educational technology, a series of concepts
have been developed that reflect a change of scale in the
understanding of learning -calling it ubiquitous, distributed,
omnipresent, open, just in time and pluri-contextualized-
and of teaching -with notions such as the expanded,
flipped or wall-less classroom-. Through surveys and
interviews the extent to which a sample of university
courses implemented strategies derived from these
concepts between 2020 and 2023 is evaluated, and the
different arguments are analysed in terms of constituted
and constituent imaginaries. In this way, it is expected
that the metaphor of change of scale may provide some
insights for the transition towards hybrid proposals.
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Introduccion

En los ultimos afios algunas teorias del campo de la tecnologia educativa han
adquirido particular difusién entre los equipos docentes universitarios. Sobre
todo, por la gran cantidad de publicaciones especializadas, pero también
por la proliferacién de documentos informativos, instancias de formacién
institucional y hasta las publicaciones en la prensa acerca de los modos de
aprendizaje en la era digital y las distintas posibilidades de ensefianza hibri-
da y a distancia. En 2020 particularmente los equipos docentes se vieron
obligados a valerse de sus conceptos e incorporar nuevas tecnologias para
poder continuar con los cursos. En este contexto, la pandemia de la COVID-19
parecia un momento de quiebre, un “antes y después”. En palabras de Jorge
Carridn (2020): "“la montafia de la pandemia ha convertido la propia realidad
en ciencia ficcién durante unos meses de transicién. Y al otro lado, nos espera
el siglo XXI, la Nueva Normalidad, ese nuevo subgénero de la ciencia ficcion"
(p. 174). También se asumid “lo inevitable de un nuevo avance tecnolégico
en términos de automatizacion e inteligencia artificial” (Piscitelli y Alonso,
2020, p. 156) en todos los ambitos en general, y en la ensefianza en particular.
Se creia que transformaria la forma de ensefiar mediada por tecnologias y
como sefialan Cristébal Cobo y Hugo Pardo Kuklinski (2020):

Incluso a aquellos actores que son mas resistentes a una mayor apro-
piacion de la cultura digital (y se presentaba) una gran oportunidad
para quienes promovemos que los docentes universitarios dejen de ser
meros divulgadores de contenidos y se transformen en disefiadores de
experiencias de aprendizaje (p. 8).

En los distintos paises de Latinoamérica los cursos universitarios bajo la mo-
dalidad completamente a distancia de emergencia se prolongaron entre los
aflos 2020 y 2021, y las experiencias hibridas o la vuelta a la presencialidad
completa se extendieron hasta el ailo 2023 con distintas particularidades.
Con el objetivo de poder dimensionar el impacto que los discursos acerca de
ensefianza a distancia e hibrida tuvieron en el nivel universitario se evalué
en qué medida una muestra de catedras que dictan asignaturas obligatorias
implementé este tipo de modalidades entre 2020 y 2023'. Del trabajo de
campo surgié que mas del 90% destinan entre un 15% y un 50% del tiempo
de curada a clases expositivas y el tiempo restante a actividades o trabajos
prdcticos, proporciones que no variaron durante y después de la ensefianza
remota de emergencia®. La totalidad de ellas apelaron a herramientas de en-
cuentro sincrénico (Google Meet, Zoom o Jitsi Meet) para ambas instancias, y

1 En este articulo se trabaja sobre los resultados obtenidos del relevamiento de informacién dispo-
nible publicamente y entrevistas semiestructuradas realizadas sobre una muestra poblacional que
engloba todas las catedras que dictan asignaturas obligatorias en la carrera de Arquitectura de la
Universidad de Buenos Aires (UBA). En la Facultad de Arquitectura, Disefio y Urbanismo (FADU-UBA)
las cursadas fueron en modalidad a distancia durante los afios 2020 y 2021, y presenciales o hibridas
durante 2022 y 2023. Las clases presenciales acontecen en dos espacios: los talleres y las aulas
tedricas. En general, la diddctica del taller se caracteriza por propuestas de ensefianza practicas,
grupales, de simulacién de la realidad profesional (Mazzeo, 2014; Mazzeo y Romano, 2017) y la
formacioén en el pensamiento proyectual (Romano, 2021).

2 Los datos son parte de un relevamiento en curso. El registro abarca todas las catedras activas al afio
2023 de primero a quinto afio del plan de estudios que dictan asignaturas obligatorias. Suman un
total de 74, de las cuales 28 son de la asignatura disefio; 9 del area de morfologia; 5 de instalaciones
y fisica aplicada a la arquitectura; 11 del drea de historia; 7 de construcciones e introduccién a los tipos
constructivos; 4 de estructuras y su correlativa introductoria; y 3 de Direccion y Legislacion de Obra.



mas de la mitad utilizaron para los momentos expositivos plataformas, como
YouTube o Twitch, redes sociales, como Instagram, o paginas web propias.
Pero lo mas llamativo o paraddjico de los resultados es que, luego de estas
incursiones, las tres cuartas partes de la totalidad han decidido entre 2022
y 2023 volver a dictar clases expositivas presenciales.

Entonces, cuando se creia que la enseflanza habria sido transformada para
siempre la problematica que se presenta es écomo interpretar esta oscilaciéon
entre discursos o tendencias? En ocasiones coloquialmente se interpreta como
un retroceso, pero se considera que se trata mas bien de un movimiento en el
que se confrontan las teorias sobre la era digital y los discursos tradicionales.
Es innegable que muchas propuestas de ensefianza se han transformado por
completo luego de la pandemia de la COVID-19 y se ha demostrado que “la
pandemia constituy6 una forma de revitalizar al uso de la tecnologia para la
educacién” (Prince Torres, 2021, p. 113). Pero la cantidad de voces que vuelven a
optar por la enseflanza presencial y sincrénica invitan, cuanto menos, a pensar
si aquello que parecia un quiebre decisivo no fue una oportunidad que parece
diluirse. ¢Como seria posible acortar esta distancia entre las teorias y lo que
aun sucede (o ha vuelto a suceder) en gran parte de las aulas universitarias?
Para buscar estas respuestas, la presente investigacion se apoya en conceptos
vinculados a los imaginarios. Las posturas ante el problema de la ensefianza
en todo caso son discursos que se sustentan en visiones de la realidad e
imaginarios, y es posible analizarlos con técnicas de analisis de contenido.
Para ello las voces de autores provenientes de los campos de la sociologia, la
filosofia y la tecnologia educativa se retoman de fuentes publicadas mientras
gue los discursos de los docentes se registraron por medio del relevamiento
de informacién publica y entrevistas semiestructuradas. De alli surge la me-
tafora del cambio de escala de la clase universitaria, que permitira desglosar
la comprension de las propuestas hibridas. Sintéticamente, se entenderan
como aquellas propuestas de ensefianza que combinan en distinta medida
espacios fisicos y virtuales de formacién. De este marco nace también la
estructura del articulo, que conduce el desarrollo en tres niveles de analisis:
el mundo, los procesos de ensefianza y aprendizaje y la clase. Este recorrido
propuesto finaliza con la sistematizacién de algunas claves para pensar la
transicidn hacia propuestas hibridas, y asi intentar colaborar con la reflexién
sobre las problematicas identificadas.

Marco teodrico

Al entenderse como discursos, es posible someter las opiniones o tendencias
a un analisis de contenido. En base a los términos y adjetivos con que cada
postura caracteriza los procesos de aprendizaje y ensefianza (en los que se
profundizara mas adelante), es posible pensar el problema en términos de
un “cambio de escala”. Entendida en el sentido de “tamafio o proporcién en
gue se desarrolla un plan o una idea” (RAE, s.f.), se puede afirmar que toda
clase, en tanto plan, tiene una "escala”. Es decir, un tamafio o un alcance,
representado en un espacio y un tiempo. Este puede ser mensurable, como
una clase presencial de determinada duracién, o puede adquirir otros sig-
nificados en propuestas que se extienden mas alla del tiempo y el espacio
del aula. Por ejemplo, porque ponen a disposicidn recursos asincrénicos, o
bien porque establecen conexiones con otros ambitos. En la misma linea, el



aprendizaje adquiere nuevos sentidos. A los fines de esta investigacion se
define bdsicamente una construcciéon de conocimiento que acontece tanto
fuera como dentro de la universidad y que, mediado por un ecosistema di-
gital, no sigue procesos lineales sino que las asociaciones se construyen en
forma de redes (Lion, 2017). Estas nociones permiten diferenciar, al menos,
dos configuraciones de “escala de clase".

Por un lado, aparecen una serie de conceptos dentro del campo de la tec-
nologia educativa que insindan una extensién a espacios y tiempos mas alla
de la clase presencial (como ser el aula expandida, el aprendizaje ubicuo o
la modalidad hibrida)3. Por su parte, otros argumentos hacen hincapié en
la necesidad de concentracién, univocidad y asistencia presencial para que
el aprendizaje suceda, e interpretan los procesos en el espacio y tiempo de
la clase. Estos decantan en la eleccidon de una tecnologia analdgica para el
dictado de clases expositivas, en contraposicién al universo de recursos
virtuales que aparecen vinculados al primer grupo y a las formas actuales
de aprendizaje. Si bien es una discusién que se ha dado ampliamente en la
bibliografia, el arraigo que la ensefianza universitaria aln presenta a los
imaginarios mas tradicionales justifica su indagacién (una vez mas).
Cuando estas alternativas se leen en clave dicotdmica parecieran ser sim-
plemente dos posturas posibles. Ahora bien, la pregunta que surge es: épor
qué equipos docentes que han incursionado en el disefio de propuestas de
ensefianza hibridas vuelven a pensar sus propuestas en escala analégica?
En ocasiones, y sobre todo con anterioridad a 2019, se han esbozado las hi-
pétesis del desconocimiento, la falta de formacién, la inexperiencia, o existen
estudios como los de Carina Lion (2019) acerca de las distintas brechas de
acceso instrumental, de equidad o en el uso para una inclusién genuina de
las tecnologias. Sin embargo, en los casos estudiados los equipos han imple-
mentado recursos digitales con anterioridad y ha sido una decisién “volver
a las formas anteriores” al afio 2020.

Si se entiende que los discursos se ligan a formaciones imaginarias, es posi-
ble analizarlos en términos de lo imaginario constituido y constituyente?®. Lo
constituido es “el reflejo vivido de las imposiciones de lo real y lo simbdlico
[...]. Es el garante de la conservacidn de la estructura sin cambios sustan-
ciales” (Belinsky, 2007, p. 92). En el caso de la ensefianza, suele asociarse
a una imagen:

La del docente al frente del aula que habla, a veces durante horas, a
veces con apoyos audiovisuales y a veces interactuando. Muchos podran
decir que esa es la imagen que mejor representa a las clases tedricas,
pero también define gran parte de los trabajos practicos e incluso otros
espacios (en los cuales) termina primando la voz del docente que explica
y sigue explicando, apegado al saber construido (Maggio, 2023, s/n).

Desde este par constituido/constituyente, Cornelius Castoriadis (1993) y
Jacques Le Goff (citado en Belinsky, 2007) critican la idea del estructuralismo

3 Eneste articulo se trabajard con una selecciéon de conceptos que forman parte de un universo de
términos afines, que no seria posible abarcar en su totalidad en la extension de esta publicacién. Se
trabajard con aquellos con mayor presencia en la bibliografia utilizada en el dmbito local.

4 Enla bibliografia especializada pueden encontrarse como sinénimos del par constituido/constituyente
los términos instituido e instituyente (Castoriadis, 1993), o instituido y alternativo (Sabugo, 2015).



gue asume la estructura como determinante del hacer y pensar de los hom-
bres, y argumentan que lo imaginario tiene la potencialidad de transformar
esas estructuras sociales. Lo imaginario constituido (junto con lo real y
lo simbdlico) es siempre un polo opuesto a lo constituyente, pero es a su
vez su origen y su fin (Belinsky, 2007). En estos términos, podria supo-
nerse gue a lo que se asiste es a un intento de transformacién de algunos
aspectos del sistema educativo, donde las nuevas formas de entender el
aprendizaje en la era digital se posicionarian como constituyentes, “como
el mediador necesario para el transito hacia una configuracién estructural
inédita" (Belinsky, 2007, p. 92). Es decir, que estas teorias de la ensefianza
buscan salir de su lugar de alteridad para consolidarse como lo instituido,
mientras que los discursos de los docentes se mueven entre lo constituido
y lo constituyente.

Se encuentran estudios antecedentes acerca de los imaginarios en la ense-
flanza, que en general coinciden con las representaciones de la ensefianza
transmisiva como instituida y la que estimula la construccién del conocimiento
como alternativa. Por ejemplo, Mario Sabugo ha analizado los imaginarios
en torno al lenguaje instituido y alternativo en la universidad, donde:

La dialéctica entre imaginarios instituidos e imaginarios alternativos,
dentro y fuera de las instituciones, se expresa como dialéctica entre
lenguajes y géneros discursivos inconmensurables que desde adentro
de la academia o campo intelectuales contraponen como disciplinarios
y no disciplinarios (o predisciplinarios). En el contexto propiamente
instituido de la ensefianza, los imaginarios alternativos, que en general
se consideran como “universidad de la calle”, emergen furtivamente en
los discursos ocultos que, siguiendo la expresion anterior, podriamos
llamar la “universidad del pasillo” (Sabugo, 2014, s/n).

En la misma linea tedrica, Marta Souto (2009) ha definido dos tipos de
imaginarios grupales en torno a la ensefianza. Uno caracterizado por una
relacién dual entre el docente y los alumnos, donde el docente es quien
detenta el conocimiento y el grupo se forma a su imagen. Y el otro donde
el conocimiento triangula la relacién entre docente y alumno y “adquiere
un lugar movil, que ird variando en distintas situaciones favoreciendo el
acceso a él por parte de cada alumno y del grupo desde otra posicién que
la del receptor de un don otorgado por el maestro” (Souto, 2009, p. 446).
Incluso recientemente Francisco Samuel Mendoza Moreira, Felipe Aliaga
Sdez, y Diego Eduardo Apolo Buenafio (2021) han editado una compilacion
de trabajos que abordan los imaginarios y las representaciones sociales
en la educacion en el contexto latinoamericano, asi como también estas
cuestiones de lo constituido y lo constituyente.

Presentados estos conceptos, se propone interpretar la oscilacién entre
discursos mediante el andlisis de lo real -los principales conceptos filoséfi-
cos que respaldan las nociones de ensefianza y aprendizaje en cuestiéon-, lo
constituyente -formaciones ligadas a las propuestas hibridas y la ensefianza
mediada por tecnologias digitales- y lo constituido -los imaginarios detras
de los discursos docentes-.



La escala del mundo

En el marco tedrico que se adopta de “lo imaginario”, cuando se habla de “lo
real” se refiere a las representaciones. Se asume que no existe una “realidad"”
objetiva como tal, sino que la Unica forma que tenemos de apropiarnos de
ella es por medio de representaciones que “a través de un proceso de abs-
traccion, reflejan y traducen lo real” (Belinsky, 2007, p. 81). Segun Le Goff
(citado en Belinsky, 2007), dicho proceso se ve atravesado por los sistemas
simbdlicos y las ideologias. “Dentro de esta perspectiva, lo imaginario es una
dimensidn fluyente y vaporosa, inserta en el seno de los procesos histdricos
en relacién con los cuales varia, y vinculada a representaciones y a sistemas
simbdlicos e ideoldégicos” (Belinsky, 2007, p. 82). En tanto, las representacio-
nes condicionan los imaginarios. Por eso se desarrollara brevemente en la
idea de realidad detrds de los discursos en cuestion.

Los imaginarios constituidos sobre la ensefianza tradicional se pueden pen-
sar que, por la época en que se formaron, encuentran su razén de ser en la
comprensién moderna del mundo, “sélido” en términos de Zygmunt Bauman
(2007). Un mundo analégico donde las estructuras limitan las elecciones
individuales, las instituciones salvaguardan la continuidad de los habitos y
existen modelos de comportamiento aceptables. Por su parte, [as nociones
vinculadas a las aulas expandidas, propuestas hibridas o los distintos tipos
de aprendizajes ubicuos, abiertos y pluricontextualizados encuentran su
razon de ser en cierta forma de ver el mundo que se ha consolidado en los
ultimos 30 afios en el campo de la filosofia y la sociologia en general y de la
ensefianza en particular.

Filésofos y socidlogos occidentales marcan un corte en la década del setenta
respecto de la sociedad moderna o de la Revolucién Industrial, pero con ciertas
pautas que se intensifican a partir de 1990 y algunas particularidades de los
ultimos tres afios. Quizas las primeras ideas acerca de este cambio de escala
del mundo puedan identificarse en las lecturas de la sociologia de finales
del siglo pasado, vinculadas a la globalizacién (Giddens, 2005), la sociedad
red (Castells, 2007) y la sociedad del conocimiento y la informacién (Garcia
Aretio, 2012). Estas caracterizan a las sociedades actuales, inmersas en un
mundo con sobreabundancia de informacién, pero también con reduccién
de barreras geograficas, omnipresencia e interactividad.

Nuevamente aparecen aqui conceptos ligados a “la escala del mundo”: una
forma particular de entender las caracteristicas del tiempo y el espacio
habitado. Segun Michel Serres (2014), en la era digital ambos pierden su
cualidad métrica. El tiempo se ha caracterizado como liquido, en el sentido
de que “en este mundo no hay nada destinado a perdurar, mucho menos
para siempre" (Bauman, 2016, p. 27). Las nuevas tecnologias constituyen
un entorno -un ciberespacio- en el cual se producen las interacciones hu-
manas (Burbules y Callister, 2001) y posibilitan el acceso a (casi) cualquier
lugar del mundo:

Mediante el teléfono mévil acceden a todo el mundo; con el GPS, a to-
das partes; con internet, a todo el saber; habitan, en consecuencia, un
espacio topoldgico de vecindades, mientras que nosotros viviamos en
un espacio métrico, referido a distancias. Asi, no habitan ya el mismo
espacio (Serres, 2014, p. 13).



Estas nuevas formas de interaccién social condicionan necesariamente
las formas en que se aprende, y deberian impactar en cémo se ensefia.
Ademas, es necesario reflexionar sobre esta escala del mundo, ya que “el
invariable propdsito de la educacién era, es y siempre sequird siendo, la
preparacién a estos jévenes para la vida. Una vida de acuerdo con la realidad
en la que estan destinados a entrar” (Bauman, 2016, p. 30). Como se ha
dicho, la realidad no son mas que representaciones, y Alessandro Baricco
(2018) define que lo que llamamos realidad es actualmente “un sistema
con una doble fuerza motriz, donde la distincidon entre mundo verdadero
y mundo virtual se convierte en una frontera secundaria, dado que uno vy
otro se funden en un Unico movimiento que genera, en su conjunto, la rea-
lidad" (p. 87). Esto no sélo impacta en la forma de pensar las propuestas
de ensefianza, sino que nos interpela en todos los dmbitos de la realidad,
ya que como dijo Mariana Maggio (2023, s/n) “las clases no son hibridas,
los hibridos somos nosotros”.

Otro aspecto que caracteriza fuertemente esta nueva escala del mundo es el
entretenimiento, por lo que Baricco denomina “The Game". Las redes y las
plataformas de entretenimiento estdn disefiadas para que sea mas divertido
estar ahi que en cualquier otro lado, incluso estudiando. En este sentido, el
problema de la distraccién también tiene un cambio de escala, porque la
competencia no sélo se da mientras estan en sus casas, sino incluso mien-
tras estan fisicamente en las aulas donde los dispositivos abren la puerta a
la dimensién virtual. Quizas lo mas potente de esta idea sea la conclusién
de que "el juego nos aguarda cada mafiana: no saber las reglas del mismo
puede llevarnos a fracasos grotescos” (Baricco, 2018, p. 88).

Por ultimo, este mundo posterior a los afios setenta, los autores lo carac-
terizan por los sujetos emancipados. Desde la lectura de Jacques Ranciere
del Mayo Francés hasta la de Serres (2014) acerca de los jévenes actuales
nacidos luego del afio 2000, todas comparten esa mirada “emancipadora”
acerca del conocimiento y el sujeto que aprende. En el marco de este mundo
liquido, hiperconectado, sin distincién entre lo analégico y lo que sucede
en la virtualidad, es posible comprender mejor las ideas vinculadas a las
propuestas hibridas.

El tiempo y el espacio del aprendizaje y la ensenanza

Existen una serie de conceptos desarrollados en los Ultimos afios en el cam-
po de las ciencias de la educacion, en general, y de la tecnologia educativa,
en particular, gue pueden ser interpretados como un “cambio de escala” en
la comprension de los problemas del aprendizaje y la ensefianza. En tanto
procesos diferentes y no necesariamente vinculados (Litwin, 2016), se carac-
terizan de formas distintas, pero subyace a todos cierta idea de que estos
procesos cognitivos es urgente pensarlos mas alld del espacio fisico y del
tiempo sincrénico del aula y la clase. Fundamentalmente, en clave del doble
motor de la realidad propuesto por Baricco.

El desarrollo tedrico es muy vasto y seria imposible en la extensidon de
estas pdginas barrerlo en profundidad. Por lo que se ha decidido, en esta
ocasion, realizar un recorte a los conceptos que se han profundizado en la
bibliografia local, y se los presentara agrupados por sinénimos o familias
de palabras. Son conceptos que aluden a la construccidon y democratizacion



del conocimiento, en el contexto de la era digital actual. En cierto sentido
podria pensarse que se basan en nociones filoséficas generales de la en-
sefianza, desde Sécrates con el método mayéutico, Juan Amos Comenio
(2017) con el “ensefiar todo a todos"” de 1657 hasta Ranciere (2007) con
El maestro ignorante de 1987. Tampoco es una novedad la idea de que los
estudiantes aprenden en todos los dmbitos de su vida, no exclusivamente
cuando van a la universidad. Pero estas nociones se resignifican con internet,
los dispositivos portatiles, las tecnologias, las redes sociales, los medios y
los ecosistemas digitales. La ubicuidad y la disponibilidad de informacién
adquieren magnitudes nunca antes vistas y otorgan otro caracter a estas
reflexiones centenarias de la ensefianza. Asi, desafian las nociones tradi-
cionales de la ensefianza (aun vigentes como imaginarios constituidos) y
adquieren su cardcter de constituyente.

Acerca de los lugares en que transcurren los aprendizajes, por ejemplo, apare-
cen los adjetivos de "omnipresente”, “ubicuo”, “distribuido”, “abierto” (open
learning) y "pluricontextualizado” que conforman una familia de palabras
asociadas a la idea que el aprendizaje se da en todos lados, sin fronteras ni
barreras. El mds explicito quizds sea el “aprendizaje sin distancias”, “pues
permite que alumnos de diversas partes del planeta converjan facilmente en
un espacio de aprendizaje, cuestién que con la presencialidad se complica”
(Liberman, 2022, s/n). También estd emparentada la idea de que son “apren-
dizajes continuos y situados” (Lion, 2005, p. 30). Es decir, significativos y
anclados en un contexto de sentido que los hace efectivos, en contraposicién
a la tradicién de los aprendizajes descontextualizados e inertes.

En este marco, estos aprendizajes no sélo son omnipresentes, sino que son
constantes. Pero, a su vez, son “justo a tiempo". Se dan cuando la gente
tiene la oportunidad de aprender justo en el momento en que necesita
aprender algo. Con tres ideas fuerza: “relevancia, significatividad y opor-
tunidad” (Lion, 2005, p. 30). En relacién con la clase y el docente, pueden
ser sincrénicos o asincrénicos. Pero ademads, pueden tener la condicién de
ser inmersivos, como trabaja Maggio (2018 y 2023), de atrapar a la manera
de una serie de televisién con formas alteradas. Este dltimo concepto se
desprende de la idea de que vivimos en un tiempo que ya no es lineal, no
hay una sucesién de hechos ordenada y concatenada como en la narrativa
clasica. En las series:

el tiempo es abordado como objeto complejo e incluye reconstrucciones
hacia adelante y hacia atras, simulaciones, anticipaciones, suspensiones
y paralelismos [...] la escuela es en el Unico lugar en el que la secuencia
progresiva lineal sigue siendo hegemonica. No lo es a la hora de entre-
tenerse, de jugar ni de estudiar auténomamente (Maggio, 2018, p. 60).

Referidos a las propuestas de ensefianza, aparecen los conceptos de aula
"invertida"” (flipped classroom), “expandida” o “sin paredes". El primero
se refiere a invertir la clase tradicional, donde el docente habla o explica
y los estudiantes escuchan en clase, para proponer que los estudiantes
pueden en su casa abordar esas explicaciones o contenidos para cuando
van a la clase producir conocimiento. Emparentada aparece la cuestién
del aula expandida (Maggio, 2018). Esta funciona como un aula invertida,
pero ademds con una nocién de que el aula alcanza “el mundo real”. Este
concepto derriba las paredes del aula, directamente propone comprender



la enseflanza fuera del recinto. El tiempo de cursada como tal deja de estar
en el centro de la escena, para pasar a reconocer lo que el estudiante ha
aprendido (Cobo, 2016).

El concepto de hibridez en cierta forma sintetiza o combina la mayoria de
estas cuestiones de cambio de escala espacial y temporal en las nuevas for-
mas de aprender y ensefiar. Su definicion en general es la de “un modelo de
ensefianza que integra la ensefianza presencial con la ensefianza remota [...]
se considera un modelo hibrido cuando se acerca a un 50% de presencialidad
y 50% de ensefianza remota” (Gémez Caride, 2021, p. 3). En tanto entorno de
ensefianza, “implica combinar espacios de aprendizaje fisicos [...] con espa-
cios de aprendizaje en linea o virtuales [...] eliminando las barreras entre la
formacién presencial y virtual” (Engel y Coll, 2022, p. 229). Angeles Soletic
(2021) sintetiza tres caracteristicas fundamentales para que los formatos
hibridos realmente contribuyan a una transformacién del sistema educativo:
gue estén integrados en un modelo pedagdgico, que se redefinan las formas
de trabajo favoreciendo la construccién colectiva, y que aliente el desarrollo
de formas alternativas y flexibles. Aqui se evidencia que los autores mismos
remarcan en sus definiciones estos cambios de escala. Incluso Ezequiel Gémez
Caride (2021) habla concretamente de que “la clase se mide en tiempos mas
largos que en la modalidad presencial” (p. 3).

Para quienes aun desconfian de estos discursos, vale la aclaracién de que
estos cambios de escala en la forma en que se aprende no son meras supo-
siciones tedricas:

Las ciencias cognitivas muestran que el uso de la red, la lectura de
mensajes o el hecho de escribirlos con el pulgar, la consulta de Wiki-
pedia o de Facebook, no excitan las mismas neuronas ni las mismas
zonas corticales que el uso del libro, de la pizarra o del cuaderno.
Pueden manipular diversas informaciones al mismo tiempo. No co-
nocen, ni integran, ni sintetizan como nosotros, sus antecesores
(Serres, 2014, p. 13).

Incluso, es facil comprobar que una propuesta de ensefianza, por mas sin-
crénica y presencialmente que haya sido pensada, rdpidamente puede ver
alterada su escala. Por ejemplo, si un estudiante decide filmar una fraccion
de clase y subirla a una red social. Entonces en pocos segundos dejaria de
circunscribirse al espacio del aula para pasar a estar “en el mundo”, y su
tiempo dejaria de ser el del horario de clase para estar disponible en cual-
guier momento.

En resumen, la idea del “cambio de escala” alude a que los adjetivos califica-
tivos de la ensefianza y el aprendizaje reconocen un aumento o ampliacién
del espacio (abierto, distribuido, ubicuo, sin paredes, omnipresente, expan-
dido, sin distancia), la alteracion del tiempo (sincrénico/asincrénico, justo a
tiempo) y un cambio de forma (invertido, alterado, liquido, hibrido). Si bien
se han analizado una cantidad acotada de conceptos, se podrian sumar al
analisis otros existentes y sequramente podrian alinearse con alguno de
estos tres ejes que han surgido del andlisis de contenido. Esto deriva en una
lectura mucho mdas compleja de la escala de la clase, de algo que pareciera
imposible de medir, de unos limites que se han vuelto dificiles de marcar, de
contener o incluso de controlar.



La escala de la clase

La escala de la clase, es decir su tiempo y su espacio, no es una discusion
nueva ni exclusiva de la realidad en gue vivimos inmersos. Pero en este
contexto cobra importancia pensar cémo impactan los conceptos anteriores
en la planificacion de la ensefianza, si el espacio de la clase se amplia, cam-
bia de forma y el tiempo altera su légica. En las propuestas de ensefianza
analizadas, quizas la mayor transformacién en el sentido de escala hasta
ahora se ha dado con las aulas virtuales. Ha sucedido que practicamente
todas las asignaturas tienen un aula virtual, padlet, instagram, muro o algun
medio de comunicacién utilizado con fines educativos ademas del encuentro
presencial. Todos han visto sus “aulas expandidas”, incluso aguellas que
no podrian llegar a caracterizarse con certeza como hibridas en base a las
definiciones vistas®. Es que eso no es suficiente para alcanzar la expansion
en el sentido que lo propone Maggio (2018), de conexidn con la realidad
social y politica.

Con la finalidad de poder dimensionar la escala de las clases en el ambito
universitario se realizé un relevamiento sobre propuestas de ensefianza
de catedras que dictan asignaturas obligatorias en el nivel superior (ver
nota 2 acerca de la muestra poblacional). Se tabulé la siguiente informacion
acerca de cada una de ellas: asignatura; nombre de titular; si los cursos
tienen “parte prdctica”; si dictan clases expositivas; en qué modalidades lo
han hecho desde 2020 hasta la fecha (presencial, virtual y posibles com-
binaciones); y de qué plataformas virtuales se valen (Instagram, YouTube,
Campus, pagina web propia, Twitch y/o videollamadas). Los datos fueron
obtenidos en un primer momento de la informacién publica disponible y
luego se convalidd con integrantes de cada equipo. En una segunda instan-
Cia, se realizaron entrevistas semiestructuradas a docentes pertenecientes
al 10% de las catedras analizadas. Las preguntas disparadoras indagaban
en las modalidades de dictado de clases desde 2020 hasta la actualidad.
Se consultd qué se habia discutido al interior de los equipos y cuales eran
sus opiniones personales al respecto.

A partir de esta informacién se ha podido identificar que al retomar la pre-
sencialidad en los cursos (en el afio 2022 en los casos de estudio) no se dudé
de volver a la parte “practica” de las asignaturas, pero si se puso en duda en
la mayoria de los equipos qué hacer con la clase expositiva. {Podia continuar
siendo virtual? éDebia volver a ser presencial? Ademas, es lo que mas literal-
mente representa la ensefianza tradicional o transmisiva y podria ser un paso
fundamental para dar cuenta de la constitucién de lo alternativo en institui-
do. Pero vale la aclaracién de que “la transmisiéon” o la situacién del docente
hablando de su conocimiento cerrado no se da exclusivamente en una clase
tedrica, sino que incluso entre medio de momentos de “prdctica”. Por ejemplo,
cuando un docente toma un trabajo de un alumno y se queda hablando sobre
él (en verdad sobre lo que el docente ya sabe y puede asociar a él) sin inter-
vencion del estudiantado. O cuando un docente “explica cémo se resuelve ‘x’'
cuestion”. Esto tampoco significa que las exposiciones o explicaciones sean
malas o deban dejar de hacerse. Simplemente que es necesario reflexionar
cudndo y para qué. Nuevamente, un problema de escala. Tampoco se trata

5 Para profundizar en las dindmicas implementadas en FADU-UBA en el afio 2020 ver Vazquez (2022).
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solamente del uso de las tecnologias, ya que “para un docente que habla, la
videollamada es una salida bastante practica” (Maggio, 2023, s/n.)

En consecuencia, se continud sistematizando la informacién acerca de las
modalidades en que se dictaban clases expositivas durante los cursos de
2020y 2021y cémo se llevo a cabo a partir del afio 2022 (si es que se hizo).
Se han identificado cinco respuestas ante el retorno a la presencialidad
(Figura 1). Se presentan ordenadas en una escala que va de la que menos se
ha movido respecto de lo imaginario constituido hacia la que estd alineada
con lo constituyente.

1. Inmediatamente en 2022 se volvieron a dictar tedricas presenciales.

2. Lamisma clase se dicta de forma presencial y virtual.

3. Secombinan tedricas presenciales y virtuales con distintos contenidos
y dindmicas.

4. Secontinuaron dando tedricas virtuales pero en 2023 se reemplazaron
por presenciales.

5. Se continud con los recursos implementados en 2020 y 2021y no se
volvieron a dictar tedricas presenciales.

Las situaciones de los puntos 3) y 4) son las que interesa analizar, porque
dan cuenta de esta supuesta “oportunidad perdida”. Son las que mayormente
oscilan entre discursos y debates. Las posiciones 1) y 5) se mantienen clara-
mente a un lado o al otro, y la posicidn 2) no alcanza una definicidon suficiente
en su discurso para analizar este problema.

Resultados de relevamiento de

1  100% Presenciales _ modalidades de dictado de
Inmediatamente en 2022, junto con las cursadas presenciales,
e R rA P clases tedricas (o expositivas)

2 100% Presenciales + grabaciones
Dictan la clase tedrica de forma presencial y, ademas,
tienen la misma exposicién disponible grabada.

3 Presenciales + virtuales
Dejaron las grabaciones de 2020 y 2021 disponibles + en
2022 volvieron a dictar otras clases en forma presencial.

@ Devirtuales a presenciales
Continuarcn dictando clases a distancia en 2022 pero en
2023 decidieron volver a dictarlas en forma presencial.

@ 100% virtuales
Luego de incorporar las explicaciones en forma virtual en
2020y 2021, continuaron generando nuevos contenidos
en la misma modalidad durante 2022 y 2023.

. Sin datos relevados

47,3%

2,7%

Para evidenciar los discursos que subyacen a estas decisiones, se sometid
al andlisis de contenido las entrevistas realizadas a los docentes, al igual
gue se realizd con las teorias de la tecnologia educativa anteriormente.
Las preocupaciones expresadas en la totalidad de las entrevistas como

motivaron las modalidades 2) y 3) fueron: “prestar atencién”, “no las ven”,
“participacién/opinién”, “organizacion” y “asistencia obligatoria”. Se pre-
sentan algunos fragmentos de las entrevistas a modo de ejemplificacién

de estos discursos®.

6 Para conservar el anonimato de los entrevistados se referira a sus dichos como docente N° X (o su
abreviatura “DX").

Figura 1

Resultados del relevamiento

realizado expresados en porcentajes.

Fuente: elaboracién propia en base a

relevamientos.



Por ejemplo, D1y D2 trabajan en catedras que adoptaron la modalidad 3) que
combina clases presenciales con virtuales. D1 expresd que “tienen mas de 20
tedricas en el campus y no las ven", por lo que decidieron seleccionar algunas
tematicas para volver a dar presencialmente. D2 también alegé problemas de
sobreabundancia de informacién en linea, y destacd que “se volvieron a dar
presencialmente las mas importantes”. En ambos casos, ademas de la cuestién
explicita de la visualizacidn subyace cierto concepto de jerarquizacién de las
clases, como si unas fueran mas necesarias que las vean respecto de otras.
D3y D4 explicaron al respecto de la modalidad 4) que, inicialmente, decidie-
ron continuar con las tedéricas virtuales para aprovechar el tiempo de taller
y porque les parecia una ventaja que estuvieran disponibles para volver a
ver. Sin embargo, ambos coincidieron en que decidieron dejar de ofrecer
contenidos virtuales fundamentalmente por dos motivos: la participacion y la
asistencia. D4 comentd su conformidad con la resolucion del problema ante
el regreso a la modalidad presencial y el registro de asistencia. Sin embar-
go, D3 manifestd disconformidad con la modalidad virtual, aungue también
reconocid disconformidad con las experiencias nuevamente presenciales.
Destacd mayor participacidén que en la virtualidad, aunque tampoco toda la
gue esperaban y que se mantienen los problemas de ausentismo o falta de
atencioén al igual que en la virtualidad.

Con relacién a la "participacién”, todos los entrevistados reconocieron que
las modalidades necesariamente implican interacciones distintas y tienden
a inclinarse por la presencial como “mejor". En general, coinciden en que
"las clases presenciales tienen una dindmica distinta que no pueden llevar
a cabo en los medios digitales” (D3).

En cuanto a la idea de “organizaciéon” que se identifico, tiene que ver con
gue los entrevistados alegaron que si los estudiantes no visualizaban los
materiales les era dificil continuar con las clases o llevar a cabo las dindmicas
que pretendian en los encuentros presenciales (lo que seria basicamente un
problema para implementar la modalidad de aula invertida). Que la respuesta
a ese problema haya sido el retorno al encuentro sincrénico y presencial
obligatorio parece dar cuenta de un imaginario tradicional: que la situacién
de un espacio cerrado y un tiempo acotado parecieran creerse garantes de
capturar la atencion y facilitar la participacion.

También se pudieron identificar preocupaciones comunes que adoptaron
distintas soluciones. D1y D3 coinciden, por ejemplo, en proponer dindmicas
distintas para la presencialidad, pero adoptaron decisiones diferentes respecto
de si continuar o no con otras alternativas virtuales. En cuanto al tiempo,
se contraponen las ideas de que “pueden volver a verlas cuando quieran”
(D3) con que la sincronicidad tiene sus beneficios, pues “deben prestar mas
atencion porque no pueden repetirlo” (D4). Como se destacd al comienzo,
todas estas cuestiones ya han sido ampliamente trabajadas en la bibliografia
especializada, pero eso no invalida las preocupaciones de los equipos. Es por
eso necesario volver sobre los aportes tedricos que brindan herramientas
para reflexionar sobre estos “miedos”. Sélo a modo de ejemplo, al respecto
del problema del interés que se detectd en las entrevistas, Serres ha dicho:

¢Por qué a Pulgarcita le interesa cada vez menos todo lo que dice el
portavoz? Porque frente a la oferta creciente de saber que cubre una
extension inmensa, accesible siempre y desde cualquier lugar, una
oferta puntual y singular se vuelve irrisoria. La cuestion se planteaba
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cruelmente cuando habia que desplazarse para descubrir un saber
escaso y secreto. Ahora es accesible, sobreabundante, incluso en
pequefias cantidades que Pulgarcita lleva en el bolsillo, debajo del
pafiuelo. La ola de accesos al saber es tan alta como la ola de parloteo
(Serres, 2014, p. 27).

Acerca de la concentracion, Serres (2014) sefiala que “el antiguo espacio de
las concentraciones se diluye, se propaga; vivimos, como acabo de decir, en
un espacio de vecindades inmediatas y, ademas, distributivo” (p. 18). Por su
parte, con el concepto de tecnoagencia Andrea Roxana Wengrowicz (2021)
ya ha discutido acerca de la desconfianza sobre los estudiantes que muchas
veces subyace a los argumentos del regreso a la presencialidad y, por el
contrario, demuestra que gracias a la implementacién de la tecnologia cada
alumno puede adquirir mas autonomia, fundamental para desarrollarse como
ciudadano y ser reconocido como persona de derecho. Aun asi, que en la
teoria ya se hayan discutido y superado muchos de estos debates no invalida
las experiencias de los equipos docentes. Si bien ninguno de estos aportes
debe tomarse literalmente, como si la sola implementacién de tecnologias
fuera la solucidn a los problemas de la ensefianza, su lectura ayuda a manejar
la incertidumbre a la que también tienden los conceptos que caracterizan el
espacio y el tiempo como cada vez mas amplio, mas grande y mas inabarcable.

Un cambio de escala

Lo que moviliza esta investigacion en general y este articulo en particular es
aquella idea de Baricco, de que desconocer el game o la realidad puede llevarnos
a fracasos grotescos. Es necesario que la forma en que se planifican las pro-
puestas de enseflanza universitaria atienda a este cambio de escala del mundo,
del aprendizaje y de la clase. Pensar el problema desde la idea de escala llevé
a interpretar desde otro enfoque las familias de conceptos de “aula invertida”,
"aprendizaje ubicuo" y “propuestas hibridas”, al reconocer las nuevas carac-
teristicas que asignan a los alcances del aprendizaje y de la clase. Empieza a
sobrevolar la idea de que “fue una moda durante la pandemia de la COVID-19"
y seria una lastima que debates interesantes se pierdan en ello.

En términos de instituido y alternativo, se argumenté la idea de que la en-
seflanza tradicional adn es lo constituido y las teorias de otra escala de en-
seflanza y aprendizaje siguen posicionadas como constituyentes, pero con
la intencién de modificar las estructuras. Los discursos de los docentes se
mueven efectivamente entre lo constituido y lo constituyente, alinedndose
muchas veces con el primero mas por el peso de la tradiciéon que por re-
flexiones tedricas. Son muchos los factores que inciden en estas decisiones,
y este texto presenta una primera aproximacion a diversas motivaciones que
aun estan en estudio.

Lo que estos dos discursos discuten, en el fondo, son dos formas de com-
prender o calificar al estudiante, mds alld de la forma en que se aprende y
se ensefia. Los adjetivos de ubicuo, omnipresente, abierto que caracterizan
al conocimiento confian en un estudiante auténomo y curioso que prota-
goniza su propio aprendizaje, apropiandose de aquello que le interesa. En
cambio, en las entrevistas aparecen como sujetos que “opinan”, “prestan
(o no) atencion” o “van” (o no van) a una clase. Lo que sucede es que los
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discursos tienen protagonistas distintos: en los primeros no hay dudas que es
el estudiante el protagonista, mientras que en la clase expositiva prevalece
el docente que expone su conocimiento en el centro de la escena y el estu-
diante se posiciona en el lugar de espectador. Que se espera que participe e
intervenga y construya su propio aprendizaje, pero donde participa de una
propuesta elaborada por el docente. La mayor preocupacién expresada en
las modalidades 3) y 4) que combinan clases expositivas virtuales y presen-
ciales tenia que ver con la asistencia. Quienes ensayan la modalidad 5) de
ofrecer contenidos digitales asincrénicos para poder destinar el espacio y
tiempo de encuentro sincrénico a la “ensefianza préactica” o a la realizacién
de actividades confian plenamente en que sus estudiantes “van a mirar”
los materiales. No controlan asistencia, asumen que sus recursos estan allf
para que el estudiante los vea cuando desee y necesite. En este principio se
sustenta fundamentalmente la ensefianza hibrida.

Las experiencias de cursadas que decidieron durante el 2020 y 2021 hacerse
cargo de este doble motor y del aula invertida que han decidido en 2022 o
2023 volver a la planificacion de la clase exclusivamente en el espacio fisico
y en el tiempo sincrénico dan cuenta de lo complejo que es hacer ese cambio.
Que sea tedricamente la forma en que ahora los estudiantes aprenden y se
desarrolla el mundo no significa que sea facil de implementar y reestructurar
las propuestas de ensefianza. Las tecnologias o los recursos digitales son
la oportunidad de implementar estos conceptos de cambio de escala. Los
recursos analégicos hacen muy dificil el cambio de alcance o apertura, en
forma analoga ya lo han demostrado también Anna Engel y César Coll (2022)
respecto de la personalizacion del aprendizaje. No se trata de realizar cam-
bios radicales en la propuesta completa por el hecho de que sea hibrida. Adn
una clase expositiva puede tomar otro cardacter si se inserta en este marco
de recursos digitales y propuestas de aprendizaje hibridas. Puede haber
momentos o recursos con explicaciones, pero vinculados a otros recursos
qgue le den sentido y den cuenta de una reflexién acerca de la clase en un
tiempo y espacio extendido, en otra escala.

En respuesta a las problemdticas planteadas al comenzar, se han podido
identificar las distintas formas que adoptan en la realidad de las clases
universitarias las propuestas hibridas, reconocer y sistematizar discursos
gue operan “a favor y en contra” de ellas, y las entrevistas se posicionaron
como una instancia para volver a generar reflexiones acerca de la moda-
lidad de ensefianza. Visto en estos términos, el cambio de escala puede
resultar abrumador. Quizas los pasos aqui desarrollados puedan ayudar a
otros equipos docentes a replicar la experiencia y conducir la transicion
hacia propuestas hibridas:

> Conocer las propuestas hibridas que conviven en la universidad y la
asignatura.

> Identificar los imaginarios que estan operando detras de los discursos.

> Analizar cémo se podria llevar a cabo la transiciéon en los cuatro tér-
minos del cambio de escala: espacio, tiempo, forma y complejidad
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