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Resumen "
j e

Eltrabajo que presentamos se enmarca en | Pr it I :

Pol 94 “Los procesos metacognitivos en las practicas docentes de Educacion a Distancia

en la Universidad con alumnos ingresantes”, en la Facultad de Ciencia Politiga y RRll Ide(:a
Universidad Nacional de Rosario (Argentina), en la catedra de Antropologia Escuela de

Comunicacion Social (1999 y 2000).

royecto de Investigacion interdisciplinario

Es un avance sobre configuraciones didacticas que hemos reconocido en la experien-

cia, como la manera particular que despliega el docente para favorecer Ios'ﬁ.rolcestoein 22
cor;struccién del conocimiento, reconociendo los modos en qt.lle aborc:a l%sbgmusijp ::mcmar
isciplinari o en el tratamiento de los conienidos,
de su campo disciplinario expresad > de nonidos, S parle
ja sobre el aprendizaje, la utilizacion p
recorte, los supuestos que maneja s ) il ‘
metaco‘gniﬁvas jos vinculos que establece en la clase con las prf\cttlcas pgtoiézs;olr;atlgz,ﬁael
X . g . ra ,
i iacio ue genera, las relaciones entre la p ; :
estilo de negociacion de significados q . . es ¢
la relacion entre el saber y el ignorar. Las dimensiones de andlisis de estas configuraciones
i ii idactica (Litwin, 2000).
integrarian, la nueva agenda de la didac ) o _
gLo venimos realizando desde el afio 2006, con una metodologia cuailtatlvat, pare:] ir;gﬁ
nocer desde el pensamiento del profesor/ra, las clases favorecedoras de la metacog .

Palabras clave ) '
Practicas docentes - Procesos metacognitivos - Ensenanza a di
didacticas - Comprensién genuina.

stancia - Configuraciones

Summary . o .
This work we're presenting in the Interdisciplinary Investigation Project frame Pol. 94

“Metacognitive processes in educational practices in Distance Education in the University

with initial students” is located in the Science and Technical Secretary of International

; - . i ional University (Argentina).
Relationships and Politics Sciences School of Rosario Nationa Yy ¥ 2000).

i - Soci ication School (1999
Experience in the Anthropology Cathedra - Social Cgmmumca : )
? it's and advance about the Didactics configurations, the one which we had recognized

in the experiencie as “the particular way which the professor displays to favour Knowledge
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construction processes, recognizing the ways the professor uses to approach multiple
topics in their disciplinary field expressed in the contents treatment, its particular cut, the
supposes managed by the teacher about learning, the use of metacognitive practices, the
links established by the ctass with the involved professionals practices, the style of meanings
negotiation produced, the relationships between the practice and the theory, the relationship
between the knowiedge and ignorance. Dimensions of analysis of these configurations
would integrate the new didactical schedule (...)” (Litwin, 2000).

We've been making this, since year 2006, with a qualitative methodology, to recognize
the becoming metacognition classes, from the professor thought. )

Key Words

Educational practices - Metacognitive processes - Distance leaming - Didactical configurations
- Genuine comprehension.

Introduccion

La experiencia que presentamos se inscribe en un trabajo de Investigacién que esta-
mos realizando en la Secretaria de Ciencia y Técnica de la Facultad de Ciencia Politica y
Relaciones Internacionales (UNRY), desde el afio 2006, por Resolucién C.S. N® 847/2006
como Proyecto 1 Pol94.

Nuestro interés estd puesto en acercar algunos avances que realizamos en la faz
interpretativa-reflexiva, sobre las configuraciones didécticas que hemos reconocido en las
clases universitarias, entendidas como “/a manera particular que despliega el docente para
favorecer los procesos de construccion del conocimiento. {...)" (Litwin, 2000, a: 13).

Hemos caracterizado nuestra investigacion “sobre la accién” (Schéng, 1992), que es
aquella que se realiza sobre nuestras acciones y pensamientos una vez que la practica
docente ya ha sido completada. Nos preocupan fos procesos metacognitivos desde la
ensefianza y el pensamiento del profesor/ra como “el conocimiento acerca del conocimien-
to”, “la conciencia y consideracion por parte de la propia persona de sus estrategias y
procesos cognitivos”. Es un concepto que se relaciona con problematicas epistemoldgicas,
pero es en si mismo un concepto psicologico. (Flavell, 1983: 157).

El disefio metodoldgico se enmarca en una Idgica cualitativa desde el paradigma
hermengutico y critico, privilegiando en todo momento, el trabajo con los docentes partici-
pantes de la experiencia, donde un grupo de investigadores que integran este equipo han
sido parte de la misma. La reflexion sobre sus propias practicas permiten no sélo teorizar,
sino desde la perspectiva del investigador, acercar la teoria a las practicas docentes y que
estas teorizaciones permitan a los docentes participes de la experiencia, redimensionar
dichas practicas. Al decir de Litwin (2000, a: 15) “Investigador y docente promueven un
proceso colaborador de implicancias mutuas”.

Analizamos desde el campo de la psicologia cognitiva, algunas configuraciones
didacticas, que identificamos como inscriptas en la “buena ensefianza”, en este caso las de
la “clase reflexiva”. Desde la postura de Edith Litwin (2000, a), en las preocupaciones que
cada docente tiene por el tratamiento de los contenidos, sobre la configuracion didactica de
la clase reflexiva, especiaimente la del “sistema de progresién no lineal por descentracion
con ejemplificacion, obras, experimentos o casos paradigméticos”, tanto para el andlisis de
los materiales didacticos impresos, como asi también, sobre las acciones tutoriales que
fueran implementadas.

No nos ocuparemos de las denominadas “de borde” en la investigacién sobre “la clase
universitaria”, no sdlo porque excederia los limites de este trabajo, sino porque analizadas
desde el paradigma de la complejidad (Morin, 2000), algunas cuestiones planteadas por una
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de las docentes entrevistadas y que tr_anscribimqs en .el cuerpo de desarr_ollo c!e este
trabajo, se nos presentan como antagénicas y a:l mismo tlerr),;?? complgnlfan“tanas. [.",SC‘,‘,,’SO
que esta plagado de afirmaciones tales como: no recge”rdo ; “me olvidé”, no paft:cxpgd, e
inmediatamente pasa a describir en forma muy “vwepmal , tramos FIe la experiencia vivi os
junto a sus estudiantes en la modalidad semlpresen“CIal, que detgrmlna”ron en nuestro equnpc;
de investigacion, inscribir sus practicas en las de “buena e‘nsgnanza . Entendemos que e
proceso de 1a situacion entrevistal con égta dqggnte, amer!tana ser abordado ]desgg t.ot;as
categorias tedricas provenientes del pspoanahsus y que thenen’qge ver con ?sb istintas
manifestaciones del inconsciente, que reiteramos 'excg'dena Ips .Ilrr?lt'es de E;ste ra c‘a]o. .
En primer lugar, presentamos una contextualz;acxon sqc!ohlstor[co-pplutlca ye ucg iva
donde situamos la experiencia, para corr(;prender cémo se origina y el interés que desperté en
s efectos de ser investigada. '
nosog?}séeag:fndo lugar, desde dénde ?)ensamos, la' educacipn yla imggrtancia de reﬂ’exmnar
sobre las propias practicas docentes, como practicas sociales y politicas y las teorias que
e n;:et[;rcer lugar y desde el encuadre metodolégicq cuglitativo, t'ranscribimos alg(unas/
entrevistas realizadas a docentes implicadas en la experiencia, a través de la's_ gategonag yi
o concepto que orientan teéricamente nuestros proqe_sos. Fog:allzamos el analisis sob(e dos
entrevistas semiestructuradas y un relato autobiografico realizado a doceptes_de la. céte Ira
de Antropologia que trabajaron durante los afos _1999 y 2000 en la ex.peneQCIa a dxsltanctla.
Las primeras seran las Docentes “A” y “B” no |mpllcada§ en esta_\ |nvestlg_aolon, a otra
Docente “C” implicada como investigadora. Con el material recopilado reallzaremo;s' una
triangulacion intermetodolégica junto a los documentos, planteada en el encuadre metodolégico
Copertari, 2007). . .
%! Plg(g);egltt?ngo, [:, a ml)do d()a cierre, acercamos a!gunas reflexioqes y f:ongnrderacuones
tedrico-practicas sobre la experiencia y las implicancias que nuestre_\ mve;ugacnon <_:on|||eva,
como aportes al campo educativo en general y a la ensefianza a distancia en particular.

El contexto donde se originé nuestra experiencia
y el interés por su investigacién o

Las profundas mutaciones de fin de siglo transfgrmaron eI'orden social lqstltuyendo
condiciones para el desarrollo de los sistemas educativos muy diferentes a las imperantes

i la década del '70. . »
: fmiig esistemas de la regién se fueron transformando segun tres imperatl\{os bqs_lcos: el
de la insercion en el mundo globalizado, el de la recompo;icién dg'los d1§p05xtlyo§ de
regulacion y control del Estado y el de la demanda}’por la mt.egr-acn_)n social. As.:stlmgs
ademés a un proceso de desconversion y reconversién de las instituciones educativas de
caracter vergonzante, a partir de una articulacion d.e éstos con Ias' deme.mdas fjel conftexto
social que, al no estar mediados por el Estado, perdlerop su contenido umver_s)ahsta.en av?r
de una expresion mas directa de las exigencias particulares de cada regién (Tiramonti,
1997.El3?1)uev0 paradigma educativo en el contexto de los '90, se organ.izé alreqedo{rj dgl
principio de competitividad que prescribi6 para el Estf'ado una accion destinada a intro :(ig'
una légica de célculo racional-instrumental {de medios, fines, costos y beneficios), e
izacién de los sistemas educativos. ) )

Orgar;\ Nivel Universitario la “modernizacion” apareci6, de este modq, gomc? L{f)a eX|ge’nc1a
insoslayable, para evitar quedarse al margen del sistema. Estg\ urgencia imprimio un cargcter
netamente economicista, que permitié sostener la inexistencia de alternativas al paradigma
sobre el que se asentd el proceso de reconversion en la region.

~—125—



Los sistemas educativos quedaron asi sobredeterminados por el contexto de
globalizacion, desintegracién y reconversién del lugar social del Estado (Braslavsky y
Tiramonti, 1990).

En este sentido el nuevo paradigma de gestién se propuso conforme a la Ley de
Educacion Superior, reestructurar el sistema sobre fa base de una mayor descentralizacion
financiero-administrativa.

Las universidades tuvieron que generar sus propios recursos, acentuando la autono-
mia, en relacion a la toma de decisiones por si mismas y organizando sus tareas airededor
de proyectos de gestion institucional y académica. Es asi cémo surgié en nuestra Facultad
de Ciencia Politica y Relaciones Internacionales la incorporacion al Proyecto FOMEC (Fondo
para de Mejoramiento de la Calidad Universitaria) N® 603, aprobado por Resolucién Ne 1 217/
96, donde se planificé la puesta en marcha de un sistema de ensefanza a distancia, para la
carrera de grado en la Escuela de Comunicacion Social.

Como actores sociales comprometidos, especialmente con nuestro estudiantado de la
Carrera de Comunicacién Social sostuvimos, por un lado, la necesidad de profundizar la
defensa por la Universidad Publica, con un mayor presupuesto para la Educacién Superior
Universitaria y el ingreso irrestricto. Por otro lado, intentamos generar proyectos alternati-
vos, innovadores, participativos y democraticos al interior de nuestra institucion que pudie-
ran dar algunas soluciones alternativas a la problematica del abandono, el desgranamiento
y el fracaso “escolar”, en los primeros afios de estudios universitarios.

En relaci6n a esta problematica y del andlisis realizado sobre las entrevistas, una de las
docentes involucrada en esta experiencia, nos manifesté acerca del contexto que le dio
origen: “En la Universidad Nacional de Rosario, es decir en una de las principales univer-
sidades nacionales de la Argentina, eran momentos en que la recesion alcanzaba cifras
récord, la desocupacion era evidente y el ‘riesgo pais” estaba en boca de toda la pobla-
cién. Méds alld de que conocieran el significado del término, Ia crisis era evidente. Ni la
ponderada estabilidad econdmica ni la resaltada paridad cambiaria podian mantenerse y
menos aun pretender seguir ocultando Ia creciente pauperizacion. La pobreza ya alcanza-
ba a mds del 50% de la poblacion. Los recursos econémicos concedidos al drea de
Educacion se habian restringido y la Universidad sufria la crisis” (1) (Docente “A").

En virtud del contexto sefialado, docentes y autoridades de la Facultad comenzaron a
desarrollar un proyecto innovador en el marco de la Educacién a Distancia, con clases
semipresenciales a partir de 1996, como fueron el Curso de Orientacion de Ingresantes para
responder a la masividad, con mas democratizacién, el Proyecto de clases semipresenciales
en las catedras de primer afio de la carrera de Comunicacién Social, con materiales didacticos
elaborados por los propios docentes, junto a acciones tutoriales presenciales y electréni-
cas, con la intervencion de dos consultoras en did4ctica de la ensefianza a distancia la Dra.
Edith Litwin de la Universidad de Buenos Aires y la Lic. Graciela Vottero, con la exclusiva

finalidad de brindar al estudiantado, una educacién de calidad que tuviera el mismo valor que
la oferta presencial tradicional. Y desde esta perspectiva, formar futuros profesionales en
Comunicacién Social implicaba tener en cuenta:

- el desarrolio de los medios de comunicaciéon masiva, de nuevas y espectaculares
tecnologfas de informacién y la rica variedad de recursos tecnoldgicos que confluyen
en el mercado (CDS., Internet, etc.);

- laexistencia de circuitos de circulacion de informacién y saberes ajenos que compiten
con las instituciones educativas en la tarea de incorporar a las nuevas generaciones a
la esfera publica a través del conocimiento;

- una realidad altamente complejizada, donde los docentes debiamos constituimos en
facilitadores de los aprendizajes de nuestros alumnos, para que pudieran apropiarse
de saberes socialmente significativos.

— 126 —

de ensefianza a distancia quedd trunco con el adven‘imiento en el. afo
01Eds;eurF: rr?j:;\(/::)oF’lam de Estudios, donde la catedra de Antrop'ologl'a’ -objeto de estudio de
Primer cuatrimestre), se integré junto a Psicologia, (?ursada en el (Sg-
, al espacio Curricular “Cultura y Subjetividad”, a dictarse en un sélo
carga horaria equivalente a una cursada apual. ) '
da la Reforma educativa de los ‘90 deprimié los sistemas educatlyos,
saberes y los sistemas de ensehanza achicandq los contgmdos
hicieron mas que atentar contra la calidad educativa y el Sistema

20 2V
esta investigacion- (
undo cuatrimestre)
cuatrimestre con una
Sabemos que to
mercantilizando los
curriculares, que no
Educacion Superior.

Es por ello que nos propusimos la investigacion de esta experiencia, porque aun con

sus debilidades y fortalezas, creemos ha significado un aporte innovador interesante, con-
tra las politicas educativas de ajuste de los ‘90.

Desde dénde pensamos la educacién y las préacticas docente’s 2) |

Pensar la practica docente supone intgrrogarse acerca ’de_ qué ententden:;;it;raé)rd;
educativo, y a pattir de esto, cémo se inscriben nuestras précticas docentes

i iversitario. o

espagr?teunrgemos lo educativo desde la complejidad como un complexus (lo quehgsttalﬁz?ggg
junto), es decir, como espacio multidimgnsionai y transdmmppngr conf:gur:ado e:; i:Ja isto
y regido por una dialégica que nada tiene que ver con I_g l6gica de a egiem .eras ola

Creemos junto a Edgar Morin (2000) que esta vision nos lleva.na alas ceé;u ras do o
ilusién del paradigma simplificador, es por ello que se hace necesario comprenioe; as Inoer
tidumbres desde un pensamiento miiltiple y no reductor, pensando en un §§pac11(:e 2! cultL;ras
Gnico, en el cual tienen lugar las luchas en_tre los procesos de trznslm:swn Io las oo
hegeménicas y no hegemoénicas, que permiten ser pensadas desde la corggm ppolitiny
incertidumbres, en un sistema paraddjico de elementos, que son al mclismo te-inpx}/esti o
cos y complementarios. Es aqui donde se anu’da la postura gtuca d‘?ld ozen >inve a? .
su postura politica frente al analisis de lgs fenoﬁmenos gfjucatlvos. | esde e e n% 2 ,une er
pensar en la educacion como una préctilca social y Z(l)l:rlg:i’p(ij:lggi 0 mismo q
lo mi s separa, como lo es ei agua para jo.
° mlSErcri‘chlcj:%goque s?e hace praxis -accién més_ reflexion- permmendonc?% cgmpfr:}?ﬁrri gl;i
los antagénicos pueden resultar complementarios. Es de§de la complen_da d(zil; utrimos
nuestras précticas, para poder transmitir a nue.strgs estudiantes la .ne.ceSI :si e
prension genuina para la apropiacion del conocimiento y un aprendizaje con sig
SOCIa(goincidimos con Noriega y otra cuando en su articulo “La educacion como proyecto

» sostienen que la educacion, dado su caracter de practica social y politica

jsriay n el que fo pedagégico es atravesado por

sobredeterminada, es un proceso histdrico e

multiples determinaciones e inserciones. . - )
Podriamos decir en términos foucaultianos, que la educacion ademas de ser el modo a

través del cual los sujetos pueden acceder a diver§os tipos de dlscursos; sngc;;u: igi :su
distribucién, en lo que permite y en lo que impide, las lineas que le demarcan las dista R
ici luchas sociales. . o
= oggsrl\goerﬁzgo': spensando a la educacién meramente como préctlca de transm:s}gtriwczz
saber, sino como préctica productora de sujetos de la praxis, vinculada a c)trasI piralln e
sociales. En este sentido, la educacién no puede pensarse lal margen de la’ relaci C;ia qEn
guarda con otras identidades al interior de una conflgurapan filscgrsava mas .am;:n ieta
sintesis, la educacién es relacional, multidimensional, mterdmmplmgr, inestable e incompleta,
continua y permanente ya que se prolonga a lo largo de toda la vida.
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P q Vi s de p esentar el anal SIS (ie
Ei Ianteo e venimos realizando S$€ hace necesario, ante

’
la Yorr acion e pirca Obte day af de eXP“Clta deSde que luga' teO‘ co pensamos 'a

Es en est
oroyesn Curriiur:::;co tenbdgnde 'hay que traFar de efectuar el disefio y el andlisis de los
P oreinss curricy S, trabajar cr.mca y reflexivamente sobre la incorporacién de la deno-
logade poon ?ngg educatuv:a; la virtualizacién; la telematica y otras innovaciones -que han
A rgegiairtsel- abfl_endp, una perspectiva muy interesante para la ensefianza y el
informacién’y e Coman?cggggz:c:gn de la: (;‘ ICs) nuevas y espectaculares tecnologias de la
corporandolas al cam ducati irti
o : n, | é po educativo, advirtiendo la necesi-
e :I?ngzzar;éfgiz rleaﬂexwo ydcntlco en su utilizacién, desechando posturas apologéfice::,s
, § consideramos un aporte import
ocal ‘ : portante en el campo educacién.
vincem gozﬁzsarﬁroguestas curriculares se refiere no pueden dejar de cpontemplarse sus
o o con Iuci aciones de poder y las luchas ideolégicas. En los discursos curriculares
et e ol’t’a entre lo nuevo y.lo viejo y en el caso del discurso curricular puesto en
canae PO ;; itica edgcatlya neoliberal de los "90 pudo verse, la intencién de no crea
by ; ;;J:ggnmzlslgtenzr de los sujetos que involucré y la intencién de dar a luzr
' ue de pregunta, cristalizados i ini
tor sujeto a las reglas del marketing. °" £ pensamionto drikco y redue-
No obs i i f
bensmons tggtlea, éen eslte“mlsmo escenario pa_radOjal aparecen también, los planteos de los
Pl Ay o::wp ejidad con las aportaciones de Prigogine, Von Foerster, Henri Atlan
, » entre tantos otros. Edgar Morin -Pensador multidisciplinar- co,nocido espe-,

Roya i

S ﬁaug\:grz rgg;arggrdo?de se pergepgr.op cambios tan fundamentales, como la gestacién

autoporact (ool o ne’rga}"que poirt?lhtg el analisis de los sistemas autopoiéticos. La

oo griego acoi, auto, “si mismo”, y 8iggoéd, poiesis, “creacion” o “ rodu -
» €8 Un neologismo propuesto en 1971 por los biélogos chilenos Humberto Matﬁranacy

refersnstfsl?;glr'iii Suriwngizf‘;.t:;zobclie reconceptualizacion, a fin de dotar a la préactica de ios
! s saoles para establecer sus objetivos, disefi
inc nsab , ar
lnter\éesntcgo? petcjjagoglco-dldactlca Y su consecuente sistematizacién @ Propuesta de
IPO de conocimiento teérico y desde la iva
_ Este nt « perspectiva compleja, i
sugnm‘catl\‘/amente en el conocimiento practico, toda vez que la teoria fungarrjl:;lt:df[augs
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mo, la practica es el campo mas propicio para la construccion y produccién de nuevos
conocimientos.

La intervencién docente supone resolver un problema, pero al mismo tiempo, significa
contribuir a acumular experiencias a partir de las cuales es posible elaborar conceptos, los
que a su vez sistematizados, pueden constituirse en teoria.

A partir de lo expuesto nos pareci6 importante indagar a las docentes entrevistadas, en
primer lugar sobre el origen de la experiencia y su contextualizacién, como asi también,
sobre los supuestos basicos que nutrieron sus concepciones sobre las “buenas practicas”
de ensefnanza.

En virtud de ello la docente “A”, nos relaté en qué consistié la experiencia y cuéles
fueron los motivos que los/las impulsaron como equipo de cétedra, a tomar la decision de su
implementacién y como estuvo organizada al interior de la misma, manifestando que:

“I a experiencia consistio en la elaboracion de material, entregado en forma de modu-
los que se correspondian a las unidades del programa. Cada uno de ellos presentaba
guias de lectura y una serie de preguntas para textos seleccionados, considerados los
bésicos de cada unidad. Se acompaiaba de clases quincenales de asistencia no obliga-
foria y tutorias, ademds de la posibilidad de consultas via electronica.

Los motivos que nos impulsaron a la decision fueron bdsicamente el caudal de
alumnos y el importante porcentaje de ellos que se desplazaban de areas rurales circun-
dantes para asistir a las clases. Dicho caudal hacia que debiéramos trabajar en condicio-
nes que impidieron el desarrollo de una clase tedrico-préctica semanal, como veniamos
haciendo en afios anteriores con aproximadamente 350 alumnos y por aquellos afios con
mas de 600. La superposicion de horarios o la concentracion en algunos horarios picos en
nuestra Facultad, como los vespertinos, la disponibilidad de aulas en esos horarios y las
posibilidades de los docentes, para hacerse cargo de los mismos horarios, fueron
condicionantes para esta decision. Complementariamente, la experiencia de otras Unida-
des académicas donde se habian realizado o se realizaban experiencias similares nos
impulsé a buscar en esta metodologia semipresencial, una manera de afrontar las crisis.
La cétedra estaba organizada a partir de una profesora titular, dos adjunias jefe de traba-
jos précticos y ayudantes. Se mantuvo el programa vigente organizado en tres Mddulos
Didacticos: Mddulo 1: “la Antropologia como disciplina cientifica”; Mddulo 2: “La Cultura y

las Culturas”> Mddulo 3: “Comunicacion y Culturas” y colaboramos en la preparacion de
fos mddulos y seleccion de algunos materiales” (Docente “A”).

Se la indag6 sobre ios siguientes interrogantes: ,En qué comisién y en qué tipo de
actividades tuvo una participacion activa sobre la experiencia, en relacion a: el Proyecto
institucional, Participacion en Seminarios y Talleres de Formacion Docente; Elaboracion de
los Médulos didacticos: Organizacion modular, seleccién de textos motivadores, tipos de
actividades, recursos utilizados; forma de evaluacion? ¢ Si participd en todos o en alguno en
particular? ¢Cudles fueron los criterios utilizados en la elaboracién de los mismos para
facilitar la comprensién genuina de los estudiantes? ;Cémo se habian llevado adelante las
“acciones tutoriales” presenciales y/o electronicas? ¢ Cudles fueron las caracteristicas de
su implementacién. Tiempo, espacio, individuales, grupales, etc.? A tal efecto contesto:

“Asisti a unas reuniones a fin de capacitarme en algunos de los recursos. que me
permitieran aprovechar al maximo y abrir las oportunidades que esta nueva forma de
trabajo podia brindar. Participé en la elaboracion del mddulo correspondiente a la Unidad
| esencialmente y tuve a cargo horarios de clases de apoyo. Me llamd la atencion la gran
concurrencia y las demandas que se volcaban en ella, que podria afirmar que se daban
con mucha mayor insistencia que regularmente. Practicamente no recibi consultas por via
electrénica. En las acciones tutoriales ponia el esfuerzo en la aprehension por parte de los

estudiantes de los contenidos generales y los conceptos bdsicos de la materia. Tomando
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A la docente “B”, cuando le preguntamos si nos podia contextualizar la experiencia, nos

respondio “que no recordaba, que no fenia ni idea”, si relaté como ella habia participado
diciendo:

“Participé en la elaboracién de méaulos y elabore uno, referido a “cultura’, e/ Modulo
2, en su doble fornjtura como categoria tedrica, y como categoria empirica, utilizando para
ejemplificar un recorte de Ia vasta posibilidad, a la hora de problematizar, tépicos que
hacen al tema de Ia cultura, en tanto ef racismo, xenofobia, discriminacion, desde situa-
ciones de la vida actual Y cotidiana, sirvié a los fines que me proponia” (Docente “B").

trabajo con las catedras del primer afio de estudios,
primero nos dijo “no recordar bien su actuacion”, para luego continuar diciendo:

“Participé en la elaboracién del Mdadulo 2, Se trabajo sobre ef conceplo de ‘“cultura” en
distintas etapas histdricas Y en las llamadas “sociedades complejas” y por qué es un
concepto en permanente reconstruccion tedrica. Las précticas etnocéntricas. Racismo.
Etnocidio. Genocidio Y su impacto en los medios de comunicacion. Los estudiantes de-
bian leer previamente el material bibliografico, tal eran las consignas, que estaban en e/
cuadernillo de tareas, que habian recepcionado
ciatura en Comunicacién Social. En el mismo hallarian consignas tendientes a despejar el
campo del “como y qué hacer’. *Posteriormente tenian prevista una clase dulica, no re-
cuerdo si era 1, en el cuatrimestre, o si era una por cada uno de los 4 meses del ciclo de
clases. Ya en Ia clase, escribia en el pizarrén preguntas indirectas relacionadas con
algunos de los textos. Con Io de “preguntas indirectas”, claramente no s6lo deseaba lograr
movilizar la opinién, sobre ef texto, rompiendo con Ia linealidad de repetir los conceptos
“Claves”, sino ver Por qué eran claves, determinadas cuestiones tedricas que desprendian
los conceptos. Atendiendo en esto, a la funcion preformativa del lenguaje, y en él, ala
reflexibidad y a Ia indexicabilidad. Lo dicho funda, y si estamos trabajando con. racismo,
resulta interesante comenzar a ver como una categoria reifica a Una persona, a una
situacién y la vacia de sy sentido original y la organiza en una

{Docente “B").

La docente “C” nos manifestd

en relacion al contexto de |a experiencia y su participa-
cion en ia misma que:

“Un grupo de docentes Preocupados por brindar una atencisn de calidad al estudian-
tado y en virtud de Ia alta matricula de ingresantes, pocos cargos y dedicaciones docentes

ion N 7/96, para dictar un Curso de Orientacidn
N® 603, aprobado por resolucion N° 121 , Curso r
FOMi;Cresantes, originado en 1996/97, para la Carrera de C(Zmumcaczon Social.
pare No% informaron a los docentes, especialmente a los de 1¢ anov de la carrera, acerca de
ctividades que se desarroliarian en el drea de Educacién a Distancia, en el marco del
e aecto FOMEC, convocdndonos a participar a través de un proyecto de Catedra. §e
pm{zaron registros escritos de los Talleres, que programaron encuentros de formacion
doc elante y que se desarrollaron de acuerdo al cronograma previsto en el proyecto. Lgs
;ﬁfniones (Talleres y Seminarios), estuvieron a cargo de dos consultoras, la Dra. Edith
itwin y la Lic. Graciela Vottero. o )
L/twmsél realizaron Seminarios con la Dra. Edith Litwin para el desarrolié de un P{ograma
de Formacion docente (1997), al que asistimos docentes interesados en a modal;dgq. De
eestra catedra participaron la Prof. Titular, una Prof. Adjunta y una JTP (con com:s;ones
iy argo) que socializaban lo trabajado al resto de sus compgnerag{os. El trabajo en las
z'scﬁngas Jornadas permitic que los docentes de las cdtedras, m{ervmzeran en el programa
d; implementacidn de la modalidad semipresencial, en materias de 12 afio Y pud;e;an
Xpresar sus inquietudes sobre la nueva modalidad. Conforme a lo sugerido por las
gogsultoras se comenzaron a Planificar las cétedras y a elaborar r.:?nforme'a los cr;tenqs
establecidos, los materiales didédcticos y el sistgma de a{enc:o:}l tutorial, que jgrfa
monitoriado por la Dra. Edith Litwin, tanto en Rosario como asi también, en Bugngs‘ ires,
donde ella se desempena como Docente e /nvestigaQora en el campo de la Df?acrfcg. 1
Se nos dio a conocer las dificultades que suponia poner en marcf?q una o eﬁ;a ual,
resencial y a distancia, especialmente por la necesidad de una gestion y qrgamza?on
ZSpecia/ una estructura administrativa, de seguimiento de alumpos, qe rfaba;q qoce{v edé/
la neceéidad de reglamentar la modalidad, respetando' las exigencias del M/msreng
Educacidn. Contdbamos con materiales escritos sobre éstos, en el Area de Educa;:fon a
Distancia de la Facultad, coordinados y apoyados permanentemente por la Profesora
rcedes Pallavicini. . )
Ve CMuchos comenzamos a implementar junto al curso de ingreso, proyectos 'dedcaiegraj
para el dictado a distancia a implementarse a partir del an109 917995 ;n ;iiezaéfe )giznai
] gl i j 1 las visitas en , de doci
er afo. Conjuntamente existen registros de : . m S
gzgse desempéﬁaban en la UNAM y en otras Universidades, con una tra{_ecgor_va :mpogg;?e
I ? i Druetta y Florence Toussaint. Trabajamos s g
te en la modalidad, las Dras. Delia Crovi y . mos sobre
] i a, a traveés de un proyecto de Ra
roblematica de Nuevas Tecnologias en la Ensengnz ,at _ aio
?dicativa que nos permitié vincularnos con el Instituto Latinoamericano de la Comunica
ion Educativa ILCE de México (3). o ) )
e El Proyecto FOMEC finalizo en el 2000 y las experiencias eg 72 ggagef;gfgi :Z;Z;
ié jsi o Distancia, de modalida
bién. Quisiera destacar que la Educacion a cia, 7 %
desde nuestra concepcion, no reemplazé a la presencial puesto que fL;ae ;/3; nr;;‘egi ’agiﬁ
o “ ] ” “ § tra experienc
rodujo ‘ademas de” y no “en vez de”. Aunque nues : { .
?29% 1 9/99 Y 2000 se implementd en todas las comisiones con moq,all/dad éifg‘;grii?;’g?
: f ] f istema dual presencial en algu, -
no fue asi en otras catedras que ofrecian un sis encic - comero-
Si6 2 ia, como fue el caso de Historia Argentina y ir
nes y en una sola comision a distancia, genina y Latihoa.
1 icti fomentar en los estudiantes
mericana. En nuestras précticas docentes, . o o aendad
it i0 ] nsamiento para la comprension, n
metacognitiva, la comprension genuina y un pe ie e e reaeain
implico Ct trategias de regulacion de la cognicion y :
ya que implic6 poner en practica es 6 & crgienn y automegulacien,
j ) los actos de “ensenar y aprender”. (
que el sujeto las realiza en : los ciases prasonciaiee 3
lieron un rol fundamental en las i
preguntas y autopreguntas cump' ! . fen la s,
] idades, limitaciones,
virtuales, para reconocer potencialidades, capac X { S, ar onoua:
, i i jgaci bre las propias prédcticas co
es, fortalezas y debilidades. La investigacion so ! @ 6
gondujeron a co};rstruir un ‘nuevo conocimiento” sobre este tema” (Docente-investigadora

“C).
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Analizando el trabajo planteado por la Docente “C” pudimos reconocer en términos de
configuraciones didacticas, tres perspectivas acerca del conocimiento en el aula: la clase
que promueve la reflexidn, la comunicacion didéctica en la clase reflexiva y la perspectiva
moral de la comunicacion didactica de una clase reflexiva (Litwin, 2000, a), como dimensio-
nes que aparecen entrelazadas y que han podido ser reconocidas a partir de lo desarroliado
por las (Docentes “A” y “B" y “C").

Las profesoras, aln con sus diferentes posiciones y mas alld de los recuerdos, olvidos
Yy perspectivas personales, concepciones de ensefianza, aprendizaje, conocimiento,
metodologias y favorecimiento de habilidades metacognitivas para promover una compren-
sion genuina en los estudiantes, pudimos reconocer en las tres la existencia de un espacio
compartido de interés para motivar a sus alumnos, donde se pueden pensar las practicas en
el marco de la clase reflexiva.

Si tomamos el planteo de Raymond Nickerson (1995) citado por Litwin (2000, a: 84-85),
podemos enunciar cinco principios para fomentar la comprension: “comenzar a ensefar a
partir de los conocimientos del estudiante, promover el pensamiento activo, usar repre-
sentaciones apropiadas, utilizar simulaciones Y proveer de entornos de apoyo. El andlisis
llevado a cabo por este especialista reconoce que muchas oportunidades se considera
erréneamente lo que los estudiantes conocen, se pasan por alto los estereotipos o las
concepciones intuitivas o se ignora lo que saben.” También sefala “la necesidad de realj-
Zar un balance entre la instruccion y el descubrimiento ¥ la preocupacion por contempiar
tanto las representaciones que los docentes usan con propositos de la ensefianza, como
las que los estudiantes generan por si mismos al intentar resolver problemas o realizar
tareas intelectuales”. Identifica finalmente, ”/a importancia de generar una atmésfera que
estimule a los estudiantes a que piensen por si mismos y que se apoyen los esfuerzos que
realizan.” Concluye en su trabajo,’que estos principios deberian, fundamentalmente, con-
siderar la relacion entre aquello que el sujeto aprende en las aulas con las situaciones que
debe enfrentar en el mundo del frabajo”.

En este sentido, podemos afirmar que los rasgos caracteristicos de las practicas
docentes sefalados por la docente “C” con la que utilizamos la técnica del “relato
autobiografico” o dicho desde otro lugar “narracion autobiogréfica”, favorece su participa-
cion como docente en éste Proyecto, puesto que esta técnica “es aquella que nos ofrece un
abanico de matices como ser: la reflexion preliminar: narracion retrospectiva; una perso-
na real; la propia vida individual. Autobiografia: escenario cultural: género literario; muerte
del autor; no es un género entre otros; prdctica significante. La entrevista de “historia de
vida™: rituales; algunas técnicas; pequefias historias. Andlisis temético: grupo de lectura;
nudos temdticos; unidades de andlisis. Andlisis estructural: cronologia; acciones y senti-
dos; testimonios de conversion. Andlisis performativo: actuantes, posicionamientos; ac-
tos declarativo”, tomados desde autores tales como: (Bamberg, 2004; Czarniawska, 2004;
Denzin, 1998; Gorlier, 2007: 90-113; Gubrium y Holstein, 2002; Langellier and Peterson,
2004: 7-31; Lejeune, 1975 y 1989: selecciones; Pampillo et al., 2005: 169-243; Riessman,
2001).

Describié la experiencia a distancia como un (sic) “un espacio de construccion y
produccidn del saber, en términos de saberes socialmente significativos o conjunto de
saberes significativos (Ausubel, David: 1983), éstos son los saberes elaborados, cienti-
ficos y comunes que incluyen todos los saberes que poseen tanto los docentes como los
alumnos, y que se generan al margen de las aulas y de las instituciones. Todo curriculo
debe contemplar y articular ambos saberes. Si bien esto es complejo, al legitimarios
curricularmente se los legitima socialmente. Al hablar de saber significativo, se hace
necesario trabajar sobre aprendizaje significativo, que supone la posibilidad de atribuir
significado a lo que se debe aprender, a partir de lo que ya se conoce mediante Ia actua-
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Jizacion de esquemas de conocimientos. Dichos conocimifentos. suponen la re\;isiér;; la
dificacion y el enriquecimiento mediante nuevas conexiones y re{ac;oyes entre ellos,
Z]eimiriendo a los sujetos utilizar lo aprengido, pCar)a abordar nuevas situaciones y efectuar
izajes” e-investigadora “C"). -
nuevgz igrtznzlzaatjgsinf(g?n?\igtque estg experiencia no ha sido una préctic:‘a a-histonga, '
puesto que se dio enun tiempo y en un espacio dgterminado y por ende, po?ra r:ae; so{:t;e't::i
a sucesivos andlisis que permitan: indagar, analizar, ’ref'ormular y/o trans or! s ?inci an
podido mantener una fuerte coherencia en'tre las prgctlcas desplegaldasby Zz [!Ja edgca—
tedricos sustentados; que la constitucién 9pxstemologlca del campp del sal 2; o la educa
cién y sus implicaciones sobre las racionahdagigs actuan'sobrc.a el!a, que T,s &rJ ex?s e ey
e histéricamente construida; que en ella med'lo una rea!ldad institucional pre educati\}as y
compleja, que establecié formas dg relaciones socrlal'es, ’cgncepmonesonsabmdad o
jerarquizaciones especificas del trabajo docente y tenia implicita una reslz sablidad el
docente respecto del aprendizaje de los educandos, que determiné en la p
OPCIO/S r?e:‘r(t:i?de esta concepcidn, el aula aparece como un eggenario privnleg{;}:doé g: sriaeirj
forma (material y/o virtual), delntro de u% cgr;jtexto :;:é%g;;stonco comprometido, proy
i institucional y en la comunidad de pe . . N
Clonessair:a:'rc:olz que esta oi)cién, requiere de un perfil doceptg pyofesno_nal'que lo r;ablllto]eéc?gz
mediador, entre el saber de la practica con los saberes didacticos, cientificos y tecnolog
i n a la misma. o .
e efinr:x?:sef:as profesoras se destacé el interés por promover el aprendlzaJa; me(;:l;e;r;tget;r:}
transposicién didéctica adecuada. Mostraron preocupacion en todo mdon:jen cr)] ’::onocimien-
rrollo de los contenidos curriculares puesto que mtenta[on dar el paso es1g ;5 onocimien:
to social-cientifico o “saber sabio” a un saber ensenac.io'(C'hev_aliard, : ).e! Ste auter
realiza un aporte central a la configuracién del campo d.ld?CY'ICO, incorporan Oaturas depla
de transposicion y diferenciando, de esta manera, lo dxsqplmgr de las asign a, do la
didactica de las mismas, donde se reconoce la obllg-aC!a distancia que _las ’s;-ep::xra, 3:) bgtante
saber, tal como es ensefiado es necesariam?r;tge_[dﬁtcu’r::; r<ije1l gs;;))er cientifico; no
rse “conforme” con él (Benejan, ; , . .
debePnJ;)isetrrgn en juego la relacion dialéctica educgpdo-educ_eador, basandosgl enc ae: :(32222:
to de interaprendizaje, contrapuesto a la concepcion bancaria Qe la educag:;ll,ién racterize
do por un modelo comunicacional vertical” (Freire, 1993). Este Es}’no q‘e fomll,lnl cion clelo e y
también se observa en las concepciones de .Ias docentgs A’y B‘, a z_ad vg ocioculgural
abierto a una gama de flexibilidades pedagdgicas, ‘atendlendo.a‘l la dtverslr a bsr ¢ oder.
En las practicas analizadas, se establece un .np'o dz-?;'relaclnop entre etsq h?mz taﬁto er’l
que permitieron los procesos de objetivaciony subjenva.c'lon plnprlzandg 93 edu ™ m pii
el acto de ensefar y aprender. Promovieron Ia’ ’reerXIon critica y cnsnc?d zs
miradas permitiendo la interpelacion e interpelacién permanente de la realidad.

El lugar de la metacognicién. Cémo ensefiar a los estudiantes

a pensar en sus pensamientos N )
En la sociedad del conocimiento y de la informacion las Ilamaqas nuevas 'tefcnolog;gi,

penetran en forma préctica, en el conocimiento y en enormes volumenes de informacion,

osibilitando la investigacion y el acceso raprdo. . '

P Somos conscientes que la mayor dificultad que tlene‘r} los estudiantes te(\jr;tfci:n:ir; z

educacién presencial como a distancia, estd en la comprension. Esta p_uede sder o e o

decir de Gardner (1997), como la apropiacién por parte de los es?udlantesf e p.a a‘z:on:

metodologias y estrategias de marcos disciplinares, para su posterior transferenci

textos diferentes de aquellos en los que aprendieron.
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Jos mddulos didécticos, podian contribuir a la identificacion de las estrategias utilizadas,

o las que podian utilizar, para luego evaluar los niveles de comprension que habian tenido

enla actividad. La préctica del andamiaje en forma de pistas o indicaciones que utilizamos

Jas docentes con los alumnos, tales como: ¢qué podrias hacer después? o ;qué tan bien

estan funcionando tus estrategias?, pudieron proporcionarles una estructura de pensa-

miento, con los requerimientos necesarios, para que fueran metacognitivos. Muchos estu-

diantes, en particular aquellos que por diferentes causas necesitaban mds ayuda de/
docente, se pudieron beneficiar con instrucciones explicitas y repetidas en estrategias
metacognitivas. Por ejemplo, a veces en las clases presenciales, donde realizabamos las
tulorias, podiamos iniciar la clase pensando en voz alta, para articular los pensamientos
metacognitivos, haciéndonos preguntas como ser: ;Cual serd mi siguiente paso en este
proyecto?; ¢Debo registrar en un reporte toda la informacion recopilada sobre el proceso
llevado a cabo por cada estudiante?; ¢Podria colocar cada informacion en fichas y luego
organizarlas en una planilla centralizada general?; ;me implicaria mucho méds tiempo
esta actividad?; ;Podria examinar mis notas y agregar cada nota a un registro general?;
¢ De qué manera puedo motivarlos hacia una mejor comprension de sus aprendizajes para
que resulten significativos?; ;Como lograr una transposicion adecuada entre el saber
cientifico y el saber ensefiado?; Y luego preguntarle a los estudiantes, ;Como registran
Uds. sus recorridos en relacion a los textos que leen, hacen resumenes, sintesis, redes
conceptuales, cuadros conceptuales, sdlo repiten para memorizar?” (Docente-investiga-
dora “C”").

Aunque mencionar los procesos cognitivos existentes es parte del modelado de los
procesos metacognitivos, es importante modelar los procesos de pensamiento para que
incidan en las habilidades autorreguladoras de los estudiantes.

“El modelar las estrategias de aprendizaje, tales como métodos de comprension de
lecturas, (por ejemplo, formular preguntas) o resolver problemas de palabras (por ejem-
plo, poder trabajar con dilemas, con paradojas, autores provenientes de perspeciivas
antropoldgicas), es un método medular para ensefar a los estudiantes a aprender estra-
tegias promoviendo la planificacién y el monitoreo entre pares y docentes, a través de los
encuentros semanales donde en talleres socializaban las producciones, especialmente
al finalizar cada Mddulo Diddctico. Otras fuentes de aprendizaje metacognitivo, especial-
mente para estudiantes mayores, fueron sus biografias, diarios, cartas, y otros escritos de
expertos famosos en el campo que estén estudiando. La exposicion de las estrategias
utilizadas fueron discutidas al interior de cada grupo y luego socializadas con el grupo total.

Luego de modelar la metacognicion, el siguiente paso fue brindar a los estudiantes
una oportunidad para practicar las destrezas metacognitivas, con ayuda del docente (an-
damiaje) y de sus comparieros” (Docente investigadora “C”).

“Los estudiantes podian emplear, con un compafero o en grupo, la técnica de pensar
en voz alta. El hecho de escuchar cémo sus compafieros abordaban las mismas proble-
méticas, para compartir distintos puntos de vista, teorias, metodologias, siempre respe-
tando al Otro, a fin de ir desterrando précticas etnocéntricas, fue una de las preocupacio-
nes mds sostenidas por los docentes de Antropologia” (Docente “B”).

“Finalmente, les ddbamos indicaciones como ;qué se puede hacer primero?; ;qué
mds podrias intentar?, y ;qué tan bien estd funcionando tu comprension?, ;Crees que es
genuina para aplicar lo aprendido a otros contexto?, ;Desde nuestro campo disciplinar
especifico en qué crees que la Antropologia hace su mayor aporte a los futuros

comunicadores sociales?” (Docente “A”).
La docente “C” esta convencida, fruto de su experiencia, que mas alia de la distancia o
la presencialidad, lo que importa en este tipo de experiencias, como en las de educacion
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convencional, fue promover la metacognicion e ir hacia la comprension, con una reflexion
critica en los estudiantes. Nosotros a este proceso lo entendemos como de: concientizacion,
de planificacién y monitoreo. La “concientizacion” se produce cuando, tanto los docentes
como los estudiantes se preguntan: (metacognicion del docente 'y del alumno)

e ¢Como estoy abordando esta tarea?

¢  ¢Qué estoy haciendo mientras trabajo en este proyecto?

e ¢Qué hago cuando no entiendo lo que estoy leyendo?

o  Cuando encuentro un problema, ;qué hago?

o ;En qué pienso cuando estoy leyendo?

Para que se den procesos metacognitivos, la “planificacion”, en una segunda instancia,

cumple un rol preponderante preguntandose como ser: (metacognicion del docente y

del alumno)

e ¢Qué clase de tarea es ésta?

o  ;Cuélesmimeta?

e ¢Qué informacion y/o datos necesito?

e  ¢Qué problemas podrian surgir mientras estoy trabajando, y como podria manejarlos?

e ¢Cudles estrategias pueden ayudarme a favorecer en mis alumnos una motivacion
genuina?

o ;De cudles recursos materiales, funcionales y artefactuales dispongo?

e ;Cuanto tiempo tomara esta tarea: elaboracion/resolucion de materiales didacticos y
tutorias?

e ;Cudles son las tareas mas urgentes a desarrollar dentro del proyecto principal?

e ;Qué debo hacer en particular, y qué puedo hacer en cualquier momento?

e  ¢Con cuéles personas y eventos debo coordinar?

e ;Quién puede ayudarme?

e ,Qué quiero aprender a partir de esta experiencia en educacion a distancia?

Una vez finalizado el proceso de planificacion, el “monitoreo” de lo pensado y

procesuado, como asi también, de las actividades realizadas y la apropiacién de los

contenidos y metodologias especificas que requeria el perfil profesional del futuro
comunicador social amerito las preguntas: (metacognicidn del docente y el alumno)

o 4 Esta funcionando lo que estoy haciendo?

e ¢ Qué no entiendo de la tarea?

e ¢ Coémo podria hacer esto de manera diferente?

e ; Debo empezar de nuevo?

o ¢Puedo cambiar mi manera de trabajar para ser mas comprensivo?

s ;Qué puedo controlar de mi ambiente de trabajo?

e ¢ Como puedo responder a desafios inesperados?

¢ ;Qué estoy aprendiendo?

o ;Qué puedo hacer para aprender mas comprensivamente y de modo genuino?

e ;Es estala mejor manera de hacer esto?

Cuando hablamos de metacognicién hablamos de la conciencia y el control que los
individuos tienen sobre sus procesos cognitivos. El término metacognicién alude a dos
componentes basicos: el saber acerca de la cognicion y la regulacion de la cognicién. El
primer componente se refiere a la capacidad de reflexionar sobre nuestros propios proce-
sos cognitivos, e incluye el conocimiento sobre cuando, cémo y por qué realizar diversas
actividades cognitivas. “E/ saber metacognitivo abarca nuestras caracteristicas como
sujetos que aprenden, las particularidades de una tarea cognitiva y el uso de estrategias
para realizar esta tarea.” “La regulacién metacognitiva implica el uso de estrategias que
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nos permiten controlar nuestros esfuerzos cognitivos: planificar nuestros movimientos,
verificar los resultados de nuestros esfuerzos, evaluar la efectividad de nuestras acciones
y remediar cualquier dificultad” (Baker, 1994).

Acordamos con Hurtado Vergara y otros (s/f) en “Escritura y Metacognicién, que con
estas definiciones nos interesa resaltar inicialmente, el conocimiento acerca de la cogni-
¢ién que segun Flavell, citado por Schraw y Moshman (1995), incluye tres tipos de conoci-
mientos:

El conocimiento declarativo (saber qué), el conocimiento procedimental (saber como)
y el conocimiento condicional (saber cudndo y para qué utilizar el conocimiento).

El conocimiento declarativo: es aquel que el sujeto puede comunicar a través del
lenguaje verbal, por ejemplo, su capacidad para comunicar su conocimiento sobre el proce-
so de composicion y los componentes que determinan la legibilidad textual.

£/ conocimiento procedimental. refiere al conocimiento que tiene el sujeto acerca de la
ejecucion de las tareas. Asi por ejemplo, cuando un escritor experto se enfrenta a la tarea
de escribir utiliza de manera automatica recursos linguisticos, es decir, actia en congruen-
cia con el saber declarativo.

El conocimiento condicional: alude a la capacidad de saber cuéndo utilizar el conoci-
miento segtin el contexto. Por ejemplo cuando nos enfrentamos a una tarea de lectura de un
texto expositivo, seleccionamos las estrategias mas apropiadas para comprender este tipo
de texto: resimenes, mapas, notas efc.

En sintesis, estos conocimientos permitieron a los sujetos implicados, actuar en forma
mas consciente y reflexiva durante el proceso de aprendizaje. Los Mddulos Didacticos en
soporte papel, estaban pensados y disefiados con la intencion de promover una actividad
reguladora, para facilitar fa comprensién genuina, articulando actividades de trabajo sobre
textos e imagenes motivadoras o sobre textos y films motivadores o sobre argumentaciones
y situaciones dilematicas, intentando despertar una motivacioén genuina en los estudiantes,
al realizar una tarea o la resolucién de una problematica (Docentes “A”, “B”, “C").

En cuanto a la regulacion de fa cognicién como un componente de la metacognicion,
creemos que es importante sefalar, que éste no aparece como un factor aislado del compo-
nente cognitivo, sino por el contrario, esté estrechamente relacionado, ya que precisamente
la actividad reguladora permite mejorar la ejecucion de diversas tareas y un mejor uso de
recursos cognoscitivos. Al respecto Linda Baker (1994: 23) plantea que: “A /os fines préc-
ticos, no importa si una estrategia estd etiquetada como cognitiva o metacognitiva, en la
medida que sea eficaz. Por ejemplo, la capacidad de identificar la idea principal de un
pasaje es un aspecto crucial de la comprension. En consecuencia, una estrategia de
aprendizaje que promueva la identificacion de la idea principal puede ser considerada una
estrategia cognitiva. Pero identificar la idea principal, es ademas una forma efectiva de
poner a prueba la comprension”.

El proposito fundamental, al ensefiar a los estudiantes los mecanismos de la
metacognicién, es hacer posible que asuman la responsabilidad de sus propias actividades
de aprendizaje y comprensién. Es decir, que aprendan a aprender, que se vuelvan mas
conscientes y reflexivos de sus procesos de aprendizaje.

Ahora bien, para analizar el concepto de metacognicion y su influencia en la escritura,
tomaremos los trabajos de Hayes y Flower (1980); Scardamalia y Bereiter (1987); y R.
Hayes (1996), quienes influenciados por los aportes de la psicologia cognitiva, elaboran
modelos que describen y explican los procesos cognitivos involucrados en la produccion
textual.

En el primer trabajo, realizado por Hayes y Flower (1980), se describe un modelo de
composicion que da cuenta de las operaciones cognitivas que siguen los sujetos cuando se
enfrentan a la tarea de escribir. El funcionamiento de este modelo esta ligado a un proceso
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de resolucién de problemas en términos de tareas y a la consecucién de objetivos retdricos
para resolverlas, dichas operaciones se refieren a planificar, textualizar y revisar.

En la planificacion, el sujeto hace una representacién mental del texto y sus objetivos
(intencién, destinatario, tema, tipo de discurso), para ello, necesita hacer una generaliza-
cién, seleccion y organizacion previa de ideas. La textualizacion, es la operacion donde se
traducen en escritura las primeras representaciones mentales sobre el texto, en esta tarea
se conjugan muchos conocimientos tales como la riqueza 1éxica, la concordancia entre
ideas, la estructuracion de parrafos, los conectores y los aspectos ortogréaficos, entre
otros. La revisidn, es la operacién que supone la comparacién entre el texto logrado y el
texto deseado, ésta es una de las fases determinantes en la calidad final del texto, porque
aqui el autor relee el texto, valora lo que ha hecho y comprueba si realmente corresponde a
lo planeado, y finalmente hace modificaciones, especialmente al contenido del escrito.

Al hablar de métodos para la ensefianza , se trata de mostrar a los estudiantes,
conforme a lo manifestado por las docentes, los procesos de pensar caracteristicos como
afirman Collins, Brown y Newman (1989: 453-494), “de las actuaciones expertas; favore-
cer el reconocimiento de los problemas que surgen cuando ellos resuelven las tareas;
generar soportes o andamios para ayudarlos a resolver las situaciones; poner especial
cuidado en retirar los soportes cuando ya pueden trabajar en forma independiente; tratar
de que verbalicen sus formas de resolucion, comparando entre ellos dichos procesos y
con los modelos iniciales si los hubo o con la actuacién experta; y finalmente, estimular no
sdlo a que resuelvan problemas sino a que se los planteen”.

Esto nos permitié reconocer una de las configuraciones didacticas (sistema de no
linealidad), ya que las docentes de Antropologia coinciden en los principios orientadores,
abordajes y métodos donde privilegian el pensar utilizando un lenguaje de pensamiento
durante la clase, favoreciendo estrategias/habilidades metacognitivas, que implican un pro-
ceso de reflexién por parte de los estudiantes junto a sus docentes y por lo tanto inscribirlas
en la “buena ensefianza”,

La ensefianza para la reflexion y el desarrollo del pensamiento critico habilita en contex-
tos de précticas, este tipo de cultura del pensamiento, en la teoria de Perkins y Jay (1995: 41-
44).

Son estrategias cognitivas que pueden ensefiarse en contextos de actuaciones com-
partidas en las instituciones educativas. La ensefianza es concebida por las docentes,
como un proceso de construccién cooperativa y cogestionaria. Es critica porque pone en
crisis convicciones y practicas. Se sitdia en momentos decisivos requiriendo nuevas res-
puestas, nuevas formas de mirar y leer la realidad y nuevas maneras de actuar.

Ya hemos sefialado que nuestra preocupacion por reconocer y poner a reflexion, a
través de nuestra investigacion, aquellas inscriptas en la buena ensefanza, son las que
constituyen la manera particular que despliega el docente para favorecer los procesos de
construccién del conocimiento.

También se refirieron a aquellas practicas que ellas consideraran, desde una reflexion
critica, inscriptas en la “buena ensefianza”, por los “buenos” resultados observados en los
aprendizajes de sus alumnos, sobre contenidos disciplinares, procedimientos y actitudinales
en los encuentros presenciales.

“Estimular a establecer relaciones entre los textos, proponiendo una lectura que los
“atraviese”, es decir, buscando lo que uno pueda agregar y/ o criticar al otro. Promover que
observen diferencias en contenido o en el tratamiento de ciertos temas conocidos, toman-
do en cuentas su experiencia de escuela. Inducirlos a que planteen sus propias dificulta-
des o criticas a las lecturas obligatorias” (Docente “A”).

“Estimular y ayudar a que no sélo resolvieran problemas sino también, que se
atrevieran a plantearlos” {Docente “B”).
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En relacion a si consideraba que sus conocimientos tedricos y practicos ayudaron en
su desempefio como docente, en ésta experiencia de ensefianza a distancia, para: a)
tavorecer en los estudiantes el reconocimiento de los problemas que surgen al resolver
tareas, b) generar soportes o andamios para ayudarlos a resolver situaciones problemati-
cas; ¢) poner cuidado en refirarlos cuando ellos pueden trabajar mas auténomamente; d)
facilitar el tratamiento de distintas formas de resolucién de problemas y/o actividades, com-
parando dichos procesos, con los modelos iniciales si los hubo o con la actuacion experta.
g) Estimulary ayudar a que no sblo resolvieran problemas sin también que se atrevieran a

plantearlos.

“Sf, a todas” (Docente “A”).

“Considero que en todos” (Docente “B”).

Ante la pregunta ¢ Cuéles fueron los criterios e instrumentos de evaluacion utilizados en
la experiencia por Ud. y sus compaferas/os? ¢Fueron consensuados previamente?

“Se mantuvieron los criterios anteriores” (Docente “A”).

“No recuerdo, no puedo aproximar una opinion, pues el escaso tiempo de la experien-
cia, me resulta insuficiente como para evaluar’ (Docente “B”).

“ os criterios fueron, partir de una concepcion de evaluacién donde lo formativo fue
priorizado sobre lo sumativo. Una evaluacion cualitativa por sobre lo cuantitativo, partiendo
de un diagndstico inicial del estudiantado para elaborar los instrumentos de evaluacion.

Si bien se pensé en realizar evaluaciones parciales al finalizar cada Mddulo Didéc-
tico, éstas no fueron los parciales tradicionales en base a cuestionarios, sino la puesta en
comun por grupos de trabajo con distintas técnicas (dramatizaciones, elaboracidn de
mapas conceptuales, filminas, andlisis de casos, reconocimiento de ‘ideas fuerza” en los
textos, etc), articulados a la teoria (bibliografia obligatoria y complementaria), luego se
exponian ante el grupo total y los docentes. Se trabajaba con la técnica de taller, mediante
el registro grupal de los trabajos presentados. Se establecieron criterios en relacion a:
manejo de la bibliografia; aplicacion de la metodologia del trabajo de campo y sus técni-
cas de recoleccion de informacidn observacion participante; historia oral; uso de infor-
mante clave; entrevista abierta en profundidad o semiestructuradas; estudio de caso. Se
tomaba en cuenta ademds la creatividad y el sentido critico y reflexivo en cada puesta del
trabajo grupal. La nota final se consensuaba con los integrantes del taller. La bibliografia
no era ni exclusiva ni excluyente, estaba abierta al estudiantado si deseaban incluir
alguna que consideraran pertinente” (Docente-investigadora “C”).

Se las indagd ademas sobre ¢ Cudles serian a su juicio las fortalezas y las debilidades
que caracterizaron las précticas cotidianas? Respondieron lo siguiente: “Entre las fortale-
zas la experiencia y la disponibilidad de recursos diddcticos asi como el conocimiento
cabal de los contenidos de la materia. Esto mismo también puede constituir una debilidad
al dar por sentados algunos conocimientos previos que no siempre se dan. En el caso de
comisiones numerosas como las que nos encontramos en la materia, donde el conoci-
miento del alumno es mds un propdsito que una realidad, la experiencia a distancia no
modifica sustancialmente la relacion ya que el didlogo permanece abierto a través de las
tutorias y las consultas via email” (Docente "A”).

Es importante destacar que ante la pregunta: ;Considera importante que su Facultad
desarrolle experiencias pedagégico-didacticas, por fuera de la educacién exclusivamente
tradicional presencial? Manifestaron:

“Si” (Docente “A”).

“Totalmente, es una necesidad imperiosa” (Docente “B”).

“La experiencia representd una propuesta nobel desde lo pedagdgico-diddctico, se
implementd a partir de (Teorias cognitivas del aprendizaje) y se logro retener a una gran
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cantidad de estudiantes al sistema, que reconocieron a través de evaluaciones andnimas
que se realizaron a fin de cada ciclo lectivo, haber podido apropiarse significativamente de
los saberes, que no hubieran podido cursar con el tradicional” (Docente-investigadora “C”).

Respuestas que dan cuenta del grado de importancia que las docentes le atribuyen a
esta experiencia por fuera de las clases tradicionales y que desearian que en su Facultad
fueran resignificadas y reimplementadas, como una segunda opcién afirmando:

“Si, creo que la universidad es un laboratorio donde se debe y es posible realizar
experiencias innovadoras. Esto no implica una distancia o el desentendimiento, un con-
tacto fluido debe estar de todos modos presente. De esta forma es posible un buen
andlisis de los resultados, del proceso, la transferencia de los logros y problemas de las
experiencias realizadas” (Docente “A”).

“Si, es interesante compartir el lugar tradicional docente y quizé lograr con otras
maneras, disefios y soportes, alcanzar un espectro muchisimo mas amplio en lo que a
estudiantes se refiere” (Docente “B”).

“Se hace imperiosa la necesidad de reformular las curriculas de la Educacion Supe-
rior y pensar en realizar una revision de los Planes de Estudios reformados durante el
dltimo Proyecto neoliberal, que no ha hecho mds que vaciar de contenidos las curriculas
necesarias para los futuros profesionales, en nuestro caso los de las ciencias de la
comunicacion”. La Facultad deberia rescatar toda la experiencia realizada en la modali-
dad y profundizar lineas de gestion y accién en este sentido” (Docente-investigadora “C”).

Finalmente se les pregunto, si creian que la Educacion a Distancia es una alternativa
innovadora a Nivel Universitario con alumnos ingresantes para democratizar la ensefianza,
mejorar la calidad educativa y responder a algunas de las causales del llamado “fracaso
escolar”

“Las multiples escuelas de donde proceden los estudiantes implican disparidad de
niveles y formacién, por lo cual se toma dificil cualquier respuesta generalizadora. En un
contexto de crisis como el de la Argentina, la autonomia es un ‘bien” escaso digamos, y
que sin duda se debe fomentar. En la medida en que la Educacion a Distancia pueda
cumplir ese papel formativo, ademds del informativo, resuliara beneficiosa. Pero no me
atrevo a afirmar que estan dadas las condiciones para que el estudiante pueda asumir esa
mayor responsabilidad en su formacién. Tampoco creo que el método tradicional sea el
Sptimo o siquiera mads adecuado de por si para resolver el “fracaso escolar’. Sin duda, la
Educacién a Distancia es una alternativa para democratizar la ensefianza, en la medida
que se disponga de los otros recursos en que se apoya” (Docente “A”).

“Creo que es un elemento mds, de buen uso, si se lo combina con la instancia
presencial, democratizar la ensefianza, més bien la educacion graduada, no sdlo en la
universidad, lo veo atin lejano, estamos lejos de poder alcanzar el status de pais con una
ciudadania homogénea en términos de oportunidades; en tanto la educacion, es parte
fambién de esa inequidad y de los factores del fracaso escolar, habria que ver, cuéles han
sido individualizados y si permiten una conexion efectiva con la modalidad de educacion
a distancia; el fracaso escolar, entiendo se concatena més con lo obsoleto de las curriculas,
alsjadas totalmente de los conflictos adolescentes, que extrapolan la propia condicidn del
“adolecer” y se inscriben en problemdticas sociales, emergentes de las condiciones de alta
precariedad socio-econdmica, de la inestabilidad general, con el correlato de las adicciones,
la emulacion de conductas que se globalizan, el caso mas reciente los ‘emo™ (Docente “B”).

“Absolutaments necesario y méds aun a la luz de las nuevas y espectaculares tecno-
logias de la informacidn y la comunicacion y el avance de la educacion virual y a distancia,
donde ya el concepto de ‘distancia” habria que reconstruirlo tedricamente y resignificarlo,
puesto que los medios de los que se sirven alumnos-docentes e Instituciones cada vez
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acercan mas la “lejania”. También habra que pensar en como crear y fortalecer los campus
universitarios, como lo fuera (PUNTOEDU). El mundo de la Educacion Superior sin dudas,
marcha hacia la formacién de Mega-universidades con el avance vertiginoso de la
virtualizacidn. Considero que es una posibilidad para democratizar la educacion y comen-
zar a pensar también, en universidades mas inclusivas” (Docente-investigadora “C”).

Reconocié al igual que las Docentes “A” y “B" y basandose en un estudio que ya habian
realizado otras investigadoras de su misma Facultad y Universidad en el 2001 y 2002
(Pallavicini et al., 2007) (5) sobre el “Uso de Nuevas Tecnologias de Informacion y Comuni-
cacién con propuestas innovadoras de Educacion a Distancia”, que hubieron una serie de
debilidades o déficit propios del transito por una nueva experiencia, y que ameritaban la
pertinencia de profundizar las investigaciones de los docentes implicados, en el Area de
Educacién a Distancia de la Escuela de Comunicacion Social, reconocidos como grandes
ejes problematicos: “a) Sisterna de Gestion y Administracion con una estructura organizativa
especifica que articule la gestion con las diferentes instancias que forf.nan'parte de los
proyectos educativos; b) Acuerdos sobre el modelo educativo-comug;cac:gnalz puesto
que el docente que forme parta de una experiencia de educacidn a distancia, tiene que
tomar en cuenta necesariamente la investigacion y reflexion de las variables didédcticas
para el desarrollo de materiales, seguimiento de aprendizajes, organizacion de instancias
presenciales, servicios de tutorias y la incorporacion de tecnologia. Todo ello enma{cgdo
en un modelo pedagégico desde una concepcicn de comunicacion participativa, dialdgica,
multidireccional, constituido como un espacio desde el cual se producen las significacio-
nes sociales; ¢) Reconstruccion del rol docente: Tutores, asesores, efe, viabilizados tras
un encuentro con sus estudiantes, ya sea a través de instancias presenciales o mediados
por soportes tecnolégicos, en procesos de ensefanza y aprendizaje donde se deben
resignificar los roles al "estallar” la funcidn tradicional docente, para transformaria en
multiples roles: tutor 0 asesor, disefiador dq contenidos, experto en contenidos, efc., que
necesitan de la formacion docente en el Area d) Incorporacion de nuevas tecnologias
entendidas éstas como “lenguajes”, es decir, como articuladoras de una nueva cosmovision
cultural. Estas actian como puertas de acceso a la comunicacion y al conocimiento,
fovoreciendo la organizacion de actividades de acuerdo a diferentes capacidades
cognitivas, estilos, tiempos y espacios, con el aditamento de los trabajos en colaboracion,
a través de grupos de discusion en Intemet o el correo electrénico’”.

Desde la perspectiva del docente y del andlisis de la configuracién didéctica de la clase
reflexiva, analizamos lo antes expresado considerando que las docentes, (especialmente la
“A” y “C”, sin descartar en algunos aspectos la “B"), conforme a las descripciones y
argumentaciones puestas de manifiesto en la entrevista y autobiografia, se basaron en el
modelo cognitivo de la composicion escrita para la elaboracién de los materiales impresos,
descrito por Hayes (1996: 12), que actualiza el modelo de Hayes y Flower de 1980, con la
presentacion de dos componentes, que consideramos han cumplido un papel preponderan-
te en la experiencia que venimos desarroliando, en virtud de los relatos que las profesorgs
hacen, sobre la concepcion de conocimiento, ensefianza, aprendizaje y recursos materia-
les, artefactuales, etc., que pusieron en juego, a la hora de elaborar los materiales didécticos:
el entomno de la tarea y el individuo. Segun Hayes: “El entorno de la tarea consiste en un
componente social que incluye la audiencia, el entorno social y otros enunciados que el
escritor puede leer mientras escribe, y un componente fisico que incluye el texto que el
escritor ha producido hasta ese momento y un medio de escritura como puede ser un
procesador de textos. Lo individual incorpora motivacion y emocion, procesos cognitivos,
memoria activa y memoria a largo plazo’.

La motivacién y la emocién aunque son aspectos que generalmente no son tenidos en
cuenta a la hora de escribir, son determinadas por los objetivos especificos que se tienen al
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construir un texto. La memoria activa aparece como un recurso que se utiliza para guardar
informacién y para desarrollar procesos cognitivos; y los procesos cognitivos; en éste se
proponen como funciones principales implicadas en la interpretacion, reflexién y produccion
de textos.

Las diferencias mas importantes con el modelo de 1980, tienen que ver con el papel
central de la memoria activa en la escritura; la inclusion de representaciones espaciales-
visuales y linglisticas; elementos motivacionales y emocionales. Ademas de estos elemen-
tos es importante sefialar una nueva organizacion del modelo, donde la planeacién se
inscribe en el componente de reflexidn que también incluye la resolucién de problemas, la
toma de decisiones y la inferencia; la redaccién equivale a la produccién del texto; y el mas
importante, al menos para la temdtica que nos ocupa, es el reemplazo de la revisién por la
interpretacion del texto: "La caracteristica crucial de este modelo es que muestra la com-
prensién lectora como el proceso de construccion de una representacion del significado
del texto mediante la integracion de diversas fuentes de conocimiento. Cuando leemos
para comprender no prestamos demasiada atencion al texto en si (...) Cuando leemos
para revisar, sin embargo tratamos el texto de una manera bastante diferente. Nos intere-
sa el mensaje del texto y, también, el mal dictado, las carencias expresivas y la pobre
organizacion, rasgos del texto a las que no habiamos prestado atencion mientras leiamos
para comprender. En la tarea de revision los escritores no solo leen para construirse una
adecuada representacion del texto en estudio, sino para algo mds importante, para iden-
tificar los problemas del texto” (Hayes, 1996: 13).

La revision de literatura en el area de ciencia cognitiva que comprende campos de
saber como la filosofia, la psicologia, las neurociencias, la inteligencia computacional, la
linglistica y el lenguaje, asi como areas de cultura, cognicion y evolucién (Wilson y Keil,
1999), insisten en la relevancia del estudio de la memoria y los procesos de significacion
para la produccion de conocimiento contextuado e incluso para la metacognicion.

En los seres humanos estos procesos estan asistidos por aparatos cognitivos. Este
concepto de aparato cognitivo, en su versiéon mas abarcadora, supone todo aquel elemento
que sea utilizado por un sujeto para facilitar la produccién de conocimiento.

La idea de aparatos cognitivos tiene mdltiples manifestaciones en la literatura psicolégi-
ca. Por ejemplo, el comportamiento de otros actores sociales en un contexto social particu-
lar, puede servir de artefacto cognitivo. Esta es una de las proposiciones que se despren-
den de tedricos como Vygotsky (1964, 1978; 1986). Su teoria de desarrollo cognitivo pone
el énfasis sobre el rol de las otras personas en la creacién de una zona de desarrollo
proximo.

Desde esta perspectiva la actividad cognitiva utiliza el lenguaje como la herramienta
psicolégica fundamental para organizar los pensamientos y desarrollar procesos cognitivos
superiores. En este sentido el lenguaje seria el artefacto cognitivo por excelencia, condicion
para la conciencia y para lo que significa ser humano en relacién al aprendizaje, la innova-

" cién y el uso de las TIC (Hutchins, 1999).

Otro abordaje tiene que ver con los estudios sobre cognicién y aprendizaje situado
donde las personas utilizan las estructuras de su localizacién para llevar a cabo una tarea.
Por ejemplo, cuando la organizacién y estructura particular de los estantes ayuda al trabaja-
dor a agilizar el proceso de almacenaje de mercancia.

La importancia de la discusién sobre artefactos cognitivos remite nuevamente a la
relevancia de la cultura y las formas de inmersién/construccién del sujeto en ésta.

Norman (1991) nos dice que a pesar de la importancia que ciertas corrientes tedricas
psicolégicas le han dado a la cultura (Leont'ev, 1981; Luria, 1879 y Vygosky, 1978) este
tema habia quedado ausente de la investigacion en ciencia cognitiva hasta recientemente
cuando cobra centralidad la investigacion sobre el interfaz de computadoras. Estas inves-
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tigaciones han forzado la necesidad de considerar el rol de las tareas situadas en ambientes
o contextos particulares, las formas de integracién de los equipos de trabajos, individuos,
artefactos y cultura.

Ahora, una discusion particularmente importante esté asociada al cuestionamiento de si
la utilizacion de artefactos cognitivos amplifica las habilidades humanas. Cole y Giriffin
(1980), han sefialado que, contrario a lo que generalmente se piensa, los artefactos cognitivos
no necesariamente amplian las capacidades cognoscitivas del individuo, sino que transfor-
man la naturaleza de las tareas y en general del sistema en el que el sujeto estéa inmerso y
realiza la tarea.

Los artefactos pueden ampliar las formas de ejecucion, pero no hacen esto ampliando
las habilidades individuales. Sobre este particular nos dice Norman (1991) que cuando las
matematicas o un lenguaje escrito permiten una ejecucién diferente que no es posible sin el
uso de éstas, esto no se ejecuta mediante amplificacion; éstas cambian la naturaleza de la
tarea que se realiza por la persona y, de esta forma, se amplia la ejecucion general.

Es decir, la transformacién se da a nivel del sistema que involucra tanto al sujeto en
particular como a los artefactos y demas personas asociadas en diversos momentos. Por lo
tanto, estos artefactos transforman las formas de cognicién y de colaboracién en el proce-
so de aprendizaje y memoria. Esta ha sido una de las premisas basicas de la ciencia
cognitiva contemporanea (Woods, 1998). Para mejorar la ejecucion (que implica aprendizaje
y memoria) se requiere el desarrollo de sistemas que moldeen nuestra cognicion y colabo-
racion de formas particulares (Woods, 1995).

El vinculo entre innovacién y ampliacion o mejoramiento de la ejecucion queda manifes-
tado en tanto trata de generar nuevas formas de maximizar los procesos de aprendizaje,
memoria y ejecucion de tareas contextuadas. El &mbito de la innovacion tecnolégica es uno
particularmente relevante en el drea educativa. En la experiencia que venimos investigando
esta problematica también aparece como una de las preocupaciones de los docentes. El
cambio tecnolégico puede ser visto como una intervencién experimental con un potencial
innovador, cuando se realiza de forma sistematica tomando en consideracion la compleja
relacién entre el sujeto (cémo producir un escenario de aprendizaje que sea significativo
para el estudiante), el asunto o problema bajo estudio y el modo de este andlisis de forma tal
que el sujeto se inscriba en el contexto educativo como agente en la produccion def conoci-
miento; puntualizado como una debilidad de la experiencia en los afios 1999 y 2000.

Algunas reflexiones a modo de cierre

Luego del recorrido realizado acerca del lugar de la metacognicién en las practicas
docentes universitarias de ensefianza a distancia, desde el pensamiento de los/las profeso-
res/ras, podemos conciuir que en los discursos de las docentes “A” y “C” subyace una
concepcion de la ensefanza, como un proceso de construccion critico-reflexiva-coopera-
tiva y por lo tanto, los alcances del pensamiento reflexivo y critico que se genera, -sea en la
clase tradicional o a distancia- se pudo alcanzar, a partir de y con los sujetos implicados en
el proceso de ensefiar y aprender la “cultura def pensamiento”. En relacién a la Docente “B”,
al margen de manifestar no recordar algunos tramos de la experiencia, que desentrafiare-
mos en otra instancia interpretativa, también pudo dar cuenta de su preocupacion por
favorecer en sus alumnos estrategias metacognitivas, a fin de alcanzar una comprension
genuina, cuando nos manifesté su interés por motivar a sus estudiantes desde casos
concretos tomados de la cotidianeidad.

Facilitar a través de una motivacién “genuina”, la comprension lectora e inducir a los
estudiantes a articular problematicas de la cotidianeidad con lo disciplinar, observados en el
disefio de los Médulos didacticos que elaboraron las docentes -que a la vez actuaban como
tutoras-, tanto en los encuentros presenciales y/o virtuales, nos dieron cuenta de ello.
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Podemos decir que en las tres docentes, la reflexion sobre sus propias practicas se
enmarca en la clase reflexiva definidas como configuraciones didacticas de la *buena
ensefianza”. La Dra. Edith Litwin (2000, a: 109-110), quien tuvo a su cargo los Seminarios de
Formacién Docente en la modalidad y el monitoreo de los materiales didécticos la denomina,
“sistema de progresion no lineal, que es una estructura en la que la progresion temdtica es
el eje estructurante de la clase y se establece en una sola direccion. La progresién puede
considerarse como un modelo parcial para explicar la estructura comunicativa, con es-
tructura de oposicién, con pares antinémicos, con descentraciones multiples con
ejemplificacién; por invencién. También pueden ser por objeto paradigmatica: obras;
experimentos o la situacion o caso problema; narrativas metaanaliticas o la deconstruccion
de la clase en la clase didéctica”.

Decimos entonces, que fueron clases reflexivas y criticas en términos de comunica-
cién didactica de secuencia de progresién no lineal y en algunos casos también de objeto
paradigmatico -sea cual fuere el soporte técnico utilizando- puesto que pusieron en juego
una trama discursiva, que de suyo implico la utilizacién de miiltiples y variados signos,
cédigos, mapas conceptuales, trabajo con resolucion de problemas, efc., que sirvieron para
clarificar conceptos, procedimientos y actitudes, junto a los estudiantes de Comunicacion
Social.

Las formas que adquirié la interaccion motivaron expresiones de un determinado tipo de
pensamiento. Litwin (1997: 44) nos dice sobre esta linea de pensamiento que se pueden
inscribir dimensiones de una nueva agenda didactica, mediante distintas configuraciones
didacticas, entendidas éstas como estructuras explicativas de préacticas de la ensefianza,
que implican el reconocimiento de conjuntos inacabados, abiertos y en construccién.

Parafraseando a la misma autora decimos que, es una manera de particular de constructo
interpretativo alternativo para el andlisis de las practicas, como la manera particular que
despliega el docente para favorecer los procesos de construccion del conocimiento.

Estas configuraciones nos han servido en nuestra investigacion, para identificar distin-
tas dimensiones de analisis, que fueron persistentes en el andlisis que las docentes realizan
de sus clases universitarias y que por esa persistencia tifieron la clase, permitiendo tal
identificacion.

Es menester aclarar, que no sélo contamos con la informacién recogida de las entrevis-
tas y del relato autobiografico, sino que ademas, hemos sistematizado un gran numero de
evaluaciones realizada por los alumnos por aquellos afios, que nos han permitido junto a la
documentacién analizada, cruzar informacion y triangular datos relevantes.

Si bien el recorte de nuestra investigacion esta puesto en el pensamiento de las profe-
soras y er la ensefianza, las evaluaciones gue los alumnos han realizado de la experiencia
y de sus procesos de aprendizaje, no pueden soslayarse. Ensefianza y aprendizaje adquie-
ren desde nuestro lugar otra significatividad, que tiene que ver con lo procesual y la
reflexibilidad que provoca para el docente, que es critico y reflexivo.

La ensefianza semipresencial implicé, que una parte de ia docencia se impartiera en el
aula de modo presencial, mientras que otra parte, se basé en una incipiente -por aquellos
afios- de ensefianza on-line. Recordemos que esta experiencia, se desarrollé hace casi
diez afios, donde la “cuasimasificacién” del uso de las nuevas tecnologias (por Hamarlo de
algtin modo) como ser de Internet, el Chat, la computadora y la videoconferencia, en nuestra
Facultad, estaba naciendo.

Esta metodologia docente, no obstante, puedo cubrir las necesidades de aquellos
alumnos que no tenian tiempo de ir a clase, por multiples motivos: por razones de frabajo, por
coincidencia horaria, dificultades socio-econémicas o de cualquier otra indole. Para hacer
uso de este sistema se les ofrecia, a los que no contaban con esta tecnologia en sus
hogares, acceder al uso de la computadora e Interet, desde el Area de Educacién a
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Distancia de la Facultad. No obstante, consideramos que este aspecto fue una de las
debilidades mas fuertes puesta de manifiesto tanto por docentes como aiumnos (6).

En relacién a esta debilidad, tan marcada por las tres docentes, podemos decir junto a
Cristina Alberdi (1999) respecto de las tecnologias digitales y su adopcién en la educacién
a distancia que “(...) tienen un valor relevante para las relaciones, las negociaciones, los
compromisos, los procesos no lineales y no jerarquicos, propiciado por las nuevas formas
de la informética de la simulacion. La utilizacion en proyectos de estas tecnologias opera-
r4 como puerta de acceso a la comunicacion y al conocimiento, favorecera la organizacion
de actividades de acuerdo a diferentes capacidades cognitivas, estilos, tiempos y espa-
cios de cada estudiante, con el aditamento de los trabajos en colaboracion a través de
grupos de discusion en Internet o el correo electronico. Esto se debe a que los nuevos
softwere, basados en la simulacién, favorecen la interactividad con la creacion de entornos
que permiten acceder a ellos a fravés de la exploracion de objetos virtuales de la interfase
gréfica y no por el drido camino del aprendizaje de reglas I6gicas. Estas nuevas formas de
dominio blando permiten un facil acceso a los programas que permiten a los usuarios
explorar, navegar, interactuar, crear un sentido de cercania con los objetos que manipula
y con las personas que se comunica” (7).

Mediante el constructo utilizado en el andlisis de las practicas -configuracion didactica-
hemos podido reconocer distintos modos en que las docentes abordaron multiples temas de
su campo disciplinar, que se expreso en el tratamiento de los contenidos, el particular
recorte de los mismos, los supuestos que tenian respecto del aprendizaje, la utilizacién de
habilidades metacognitivas, los vinculos que pudieron establecer en la clase universitaria
con ingresantes a una carrera de grado, el estilo de negociacion de significados que pudie-
ron generar, con recursos impresos y digitalizados mediante las nuevas tecnologias, las
relaciones entre la practica y la teoria que les permitieron articular teorias, metodologias,
recursos y la particular relacion entre el saber y el ignorar, utilizando guiones metacognitivos,
para poder comprender los aportes que brindan las ciencias antropoldgicas y el uso de las
nuevas tecnologias, a los futuros profesionales de Comunicacion Social (8).

Tres ciclos pudimos reconocer en las clases reflexivas de las docentes que resultaron
medulares, para pensar la metacognicién hacia la comprension genuina:

La recepcién: Antes de iniciar la tarea el docente orientd a los alumnos en el mejor uso
de los recursos con los que trabajarian, tanto impresos como virtuales.

La transformacion: En las clases presenciales, lograron en gran parte del estudianta-
do una motivacién genuina, utilizando recursos que facilitaban la lluvia de ideas, la compara-
cién, la contrastacion de diferentes posturas tedricas y la toma de decisiones, a través de
recursos estratégicos cognitivos trabajando a partir de inferencias -para la comprension
lectora en términos de comprensividad genuina-, a fin de apropiarse de los saberes social-
mente mas significativos. Con respecto a las tutorias virtuales las docentes senalaron que
al comienzo de la experiencia notaron cierta resistencia, puesto que eran pocos los estu-
diantes que las utilizaban, pero que poco a poco fueron incorporandolas ai proceso educa-
tivo, trabajando con algunos recursos como Internet y materiales editoriales electrénicos
principaimente.

La produccién: Trabajaron con guias de redaccién, argumentaciones, situaciones
dilematicas y paradéjicas mediante la utilizacién de films, fotografias, sistemas informaticos,
un programa televisivo y de radio, que promovieron el mejor aprovechamiento de los recur-
sos y la integracion de éstos con las ideas fuerzas (categoriales y/o conceptuales); datos
bibliograficos en soporte papel y técnicas cualitativas propias del trabajo etnografico, como
la observacion participante, las entrevistas semiestructuradas y abiertas en profundidad, el
uso de informantes-clave. Los alumnos realizaron algunas experiencias creando videos
educativos y videoconferencias, que presentaron en los talleres presenciales.
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Esta modalidad de trabajo creemos, facilité la apropiacién, comprensién y produccién
del conocimiento como propiciadores de un aprendizaje relevante y significativo, que tuvo
como objetivo la apropiacion de saberes. Ei sistema de “andamiaje” -que consiste en ir
colocando andamios de apoyo didéctico por parte del docente e ir quitandolos cuando el
alumno ya no los necesita (Bruner, 1984)- puesto en practica por las docentes y conforme
a las evaluaciones realizadas por los alumnos, al finalizar el recorrido de cada Mdodulo
didactico y que fueran analizadas en otro trabajo referido a las acciones tutoriales desple-
gadas, posibilitaron al alumnado trabajar a medida que se iba transitando por la experiencia,
de manera mas auténoma y flexible (9). .

Si bien los sistemas de educacién a distancia se han multiplicado y extendido en todo el
mundo, persisten aun, posicionamientos en contra de la modalidad basados principalmente
en la creencia de que es la concurrencia de estudiantes y profesores en un mismo espacio
y en un mismo tiempo -tradicionalmente el espacio aulico y el tiempo de la ciase presencial-
la condicion sin la cual no es posible una ensefiaza y un aprendizaje metacognitivo.

Por el contrario, es posibie afirmar que la calidad de la ensefianza depende mucho mas
de la calidad de los contenidos y de la propuesta para su aprendizaje que de la modalidad de
gestién sea ésta presencial o a distancia:

“Un buen programa da cuenta de un cuerpo docente preocupado por la comprension de
los estudiantes. Detras de un buen curso, muy probablemente se encuentran docentes que
investigan en su campo, al mismo tiempo que manifiestan verdadera preocupacién por
favorecer y alimentar los procesos de aprender. Detras de un curso de actualizacion, segun
los campos, nos encontramos con profesionales que vuelcan sus estudios o experiencias
en casos, situaciones y ejemplos que permiten que la educacién permanente no sea una
utopia para los estudiantes que trabajan” (Litwin, 2000, b: 12). O bien, que por otros motivos
no pueden asistir a las clases al modo tradicional presencial.

La educacién a distancia, desde esta mirada, proporciona buena ensefianza como
ofras practicas educativas ya que las buenas précticas o buena ensefanza, han adquirido
un significado propio dentro del campo de la didactica. El uso del adjetivo “buena” ensefanza
no es simplemente un sindnimo de calidad en los aprendizajes de los estudiantes, de modo
que buena ensefianza quiera decir ensefianza que aporta a “buenos aprendizajes” y vice-
versa, si el énfasis esta puesto en promover estrategias metacognitivas de comprensién
genuina. En este contexto, la palabra buena tiene tanta fuerza moral como epistemoldgica.
Preguntar qué es buena ensefianza en el sentido moral es preguntar qué acciones docentes
pueden justificarse basandose en principios morales y si son capaces de provocar accio-
nes de principio por parte de los estudiantes. Preguntar qué es buena ensefianza en el
sentido epistemolégico es preguntar si lo que se ensefia ayuda a construir y producir
conocimiento y, en Gitima instancia, un conocimiento Util en términos piagetianos, de que el
estudiante lo conozca, se apropie de él y lo comprenda, para replicarlo en otras situaciones
de aprendizaje.

Para Litwin (2000, a: 13) “la buena ensefianza se relaciona con la manera particular que
despliega el docente para favorecer los procesos de construccién del conocimiento. Esto
implica una construccién elaborada en la que se pueden reconocer los modos en que los
docentes abordan multiples temas de su campo disciplinario y que se expresan en el trata-
miento de los contenidos, el particular recorte de los mismos, los supuestos que maneja
respecto del aprendizaje, la utilizacién de précticas metacognitivas, los vinculos que esta-
blece en la clase con las practicas profesionales involucradas en el campo de la disciplina
que se trata, el estilo de negociacion de significados que genera, las relaciones entre la
practica y la teoria que involucran lo metddico y la particular relacién entre el saber y el
ignorar”.
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La buena ensefanza es aquella que deja en el docente y en los alumnos un deseo de
continuar ensefiando y aprendiendo, a la vez que crece la necesidad de incorporar nuevo
conocimientos. .

Para Jackson (cit. en Litwin, 2004: 13), “la buena ensefianza no corresponde a una
anica manera de actuar, sino a muchas porqué y cémo elegimos una estrategia, un modo de
explicacion, un tipo de respuesta, una metéfora, o construimos un caso, sigue siendo un
interrogante potente a la hora de analizar las précticas esponténeas de los docentes. Definir
las practicas de la ensefianza nos remite a distinguir la buena ensefianza y la ensefianza
comprensiva’.

La Educacién a Distancia es una modalidad que permite el acto educativo mediante
diferentes métodos, técnicas, estrategias y medios, en una situacién en que alumnos y
profesores se encuentran separados fisicamente y sélo se relacionan de manera presen-
cial ocasionalmente. La relacion presencial depende de la distancia, el nimero de alumnos y
el tipo de conocimiento que se imparte.

Desde una perspectiva del proceso instruccional, esa modalidad permite transmitir
informacion de carécter cognoscitivo y mensajes formativos, mediante medios no tradicio-
nales. No requiere una relacion permanente de carécter presencial y circunscrito a un
recinto especifico. Es un proceso de formacion autodirigido por el mismo estudiante, apoya-
do por el material elaborado en algun centro educativo, normalmente distante.

En las aproximaciones descritas anteriormente aparece en forma clara la idea de
estudio cada vez mas independiente, o que supone un alto grado de interés y compromiso
del que es participe de esta modalidad. La responsabilidad del aprendizaje si bien recae en
el alumno, desde la perspectiva que venimos sosteniendo, comienza siendo una accion
cogestionada con el docente, que es quien debe brindarle herramientas para planificar y
organizar su tiempo, para responder a las exigencias del cursado.

Otro aspecto destacado, es el uso de medios mdiltiples para el logro de los objetivos
propuestos. Junto al material escrito, también se hace entrega de mensajes instruccionales
y educativos, que en nuestro caso fueron a fravés de audiocassettes, pero que también
pueden utilizarse la radio, la television, los videocassettes, por software y aulas virtuales a
través de Internet. Todos estos medios no excluyen al docente sino que éste adquiere una
nueva dimension en su rol y en su trabajo profesional.

En el proceso de aprendizaje a distancia, se pueden sefialar todavia otras caracteris-
ticas que permiten perfilar mejor este tipo de educacién. Es la respuesta a muchos
interrogantes que nos surgieron frente al hecho social de la educacion y el contexto en el
cual se dio esta experiencia. Ante la continua preocupacién por la necesidad y derecho de
una educacion permanente, la educacion a distancia en aquel momento con un alto porcen-
taje de alumnos que optaban por la carrera de Comunicacion Social, una alternativa valida ya
que pudimos implementar estrategias inscriptas en la educacién permanente. Nuestra inten-
cién fue atender a jovenes-adolescentes y adultos que querian proseguir estudios superio-
res iniciar o continuar estudios superiores, que por diversos motivos no podian asistir
regularmente a clases, sin sacarlos de su contexto laboral, social y familiar, como asi
también someterios a condiciones no éptimas para el estudio, por las causales descriptas
por las docentes entrevistadas.

Dada la amplia cobertura social que puedo abrigar se transformé en una respuesta
alternativa mas democratizadora e inciusiva.

Desde el punto de vista de los procesos curriculares, las distintas experiencias de
practicas docentes, recapitula la experiencia adquirida y los conocimientos previos del
estudiante, Es un tipo de educacién académicamente quizas, de mayor esfuerzo por parte
de docentes y estudiantes, en relacién al que disefia los materiales didacticos y atiende las
tutorias, especialmente por las caracteristicas que los estudiantes deben desarroliar como
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pre-requisitos en relacion a: desarrollar capacidades inferenciales para la lectura compren-
siva, de identificacién y solucién de problemas, de andlisis y de critica, de habilidad para
investigar y comunicar adecuadamente los resultados. A pesar que el estudio es general-
mente individual, privilegiamos con la semipresencialidad el trabajo en pequefios grupos, adn
mas, lo recomendamos.

Desde la perspectiva del docente la educacién a distancia no prescinde de nosotros.
Tampoco deja de lado ta relacion docente-alumno, sélo cambia la modalidad y la frecuencia
cara a cara. De la funcion de ensefante, el docente pasa a ser un facilitador de!f aprendizaje,
un creador de situaciones con medios innovadores que permitien al los/las estudiantes
lograr cambios de habitos, estrategias cognitivas y metacognitivas de aprendizaje, hasta
alcanzar una comprensién genuina.

Consideramos que el conocimiento metacognitivo desempefa un papet fundamental en
cualquier actividad cognitiva -tanto en la educacién presencial como en la Educacion a
distancia- puesto que el uso de estrategias cognitivas puede promover la metacognicion.
Para ello es necesario tener algun tipo de conocimiento y conciencia del propio funciona-
miento cognitivo, para desplegario ante otras situaciones de aprendizaje.

Constantemente los educadores procuramos renovar y mejorar nuestras practicas
cotidianas. Es una busqueda que se sustenta en el conocimiento que emerge de experien-
cias aulicas (presenciales y/o virtuales), también en la apropiacién de conceptos provenien-
tes de las investigaciones teéricas que posibilitan renovar las précticas. Propiciar mas
sisteméaticamente el desarrollo de habilidades metacognitivas en los estudiantes, tiene por
objeto contribuir desde nuestro lugar al logro de “buenos aprendizajes”, pensando en las
“puenas ensefianzas”, configuradas didacticamente en el marco de las “clases reflexivas”.
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Universidad Nacional de Rosario {(Argentina), que integran el equipo de investigacion
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