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Resumen: El curso de ingreso a la Facultad de Ciencias Exactas de la UNLP se dicta habitualmente de manera presencial. En con-
texto del Aislamiento Social Preventivo y Obligatorio (ASPO), la propuesta original requirié una adecuacién a modalidad virtual.
El equipo de coordinacién que integramos, conjuntamente con el equipo del Espacio Pedagégico de la Facultad, se hizo cargo del
disefio, la reelaboracién de materiales y recursos y la implementacién a través de la plataforma Moodle. Durante todo el proceso
atravesamos una diversidad de experiencias desafiantes. Elegimos compartir la referida a la evaluacién de los aprendizajes. Este
articulo comienza con los antecedentes del actual curso de ingreso y los fundamentos pedagégico didécticos sobre los cuales se
asienta y continda con el relato de la experiencia de evaluacién: en qué consistié, qué reflexiones surgieron durante los procesos

de disefio y de implementacién, qué decisiones tomamos y a qué conclusiones arribamos al cierre del curso.
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Contexto institucional histérico del Curso de Ingreso a
la Facultad de Ciencias Exactas (FCEx-UNLP)

El modelo de curso de ingreso que disefia e implementa
una unidad académica estd condicionado por diversos
factores, entre ellos el modo en que la institucién asume
y procesa las politicas de acceso a la formacién universi-
taria nacional y jurisdiccional, los requerimientos espe-
cificos del campo disciplinar del que se ocupa, el modo
de enunciar los problemas que se propone afrontar, etc.
En la FCEXx, la implementacién de un curso de ingreso
se propone como estrategia para dar respuesta al proble-
ma del elevado nivel de desgranamiento que se regis-
tra en las carreras que conforman la unidad académica,
principalmente durante el primer afio.

Desde que se dispone el ingreso irrestricto (1985) y has-
ta el afio 2006 los cursos son de cardcter nivelatorio y
estdn centrados en los contenidos disciplinares especi-
ficos. Este abordaje responde a una visién del problema
que pone el foco en la falta de conocimientos de los es-
tudiantes para afrontar las materias de primer afo, y ad-
judica este déficit a la escasa formacién lograda durante
su paso por la escuela secundaria, asi como también a
las diferentes capacidades para abordar el estudio de
disciplinas de las ciencias exactas.

El primer antecedente del actual curso de ingreso a la
FCEx se genera en el afio 2007 y consiste en un curso
unificado y comin a todas las carreras, disefiado por
un equipo que por primera vez trabajaria durante todo
el afio, conocido como Programa de Ingreso, Trayecto
Inicial y Articulacién con la Escuela Media (ITEM).

En el ano 2008, la Conferencia Regional de Educacién
Superior de América Latina y el Caribe (CRES) en su de-
claracidn final consagra a la Educacién Superior como
un bien publico social, un derecho humano y univer-
sal, y un deber del Estado. En linea con esta postura, en
estos afios la UNLP pone de relevancia la inclusién y
permanencia de los estudiantes en la formacién de pre-

grado, grado y posgrado entre los objetivos de su Plan
Estratégico. En relacién con esa meta se elabora el pro-
grama denominado Acceso, permanencia y graduacién
en la educacién universitaria de grado, en cuyo marco
se desarrollan acciones para promover la inclusién y
contencion para el acceso a la educacion universitaria.
Este programa surge como resultado de cuestionar el
discurso predominante acerca de los elevados indices
de desgranamiento que se verifican en las carreras de
esta facultad.

La nueva propuesta se basa en asumir la complejidad de

(...) la problemética del ingreso y la permanencia en
los estudios universitarios, superando una visién re-
duccionista que pone en el sujeto la responsabilidad
de su desempeiio y contempla de manera integral las
diversas causas que impiden una verdadera demo-
cratizacién de los estudios universitarios. (Montene-
gro, 2016, p. 107).

Esta mirada encuentra una especial justificacién en el
hecho de que transitamos una etapa que suele definirse
como de masificacién de la educacién superior, al tiem-
po que un porcentaje mayor de la poblacién - y, por lo
tanto, mds heterogéneo en todo sentido- accede a este
nivel educativo.

El desplazamiento de la mirada acerca de la probleméd-
tica del desgranamiento, que pasa de estar centrada en
los estudiantes y su formacién previa a poner el foco en
la responsabilidad institucional y en las practicas de en-
sefianza, implica un cambio sustancial en la concepcién
del curso: ya no se trata de abordar contenidos discipli-
nares a modo de nivelacién, con el objeto de repasar, es-
clarecer o reponer los conocimientos que los estudian-
tes deberian traer de la escuela secundaria. El eje estd
puesto en asumir que el ingreso a la universidad repre-
senta, para cualquier aspirante, la entrada a un mundo
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novedoso en multiples aspectos, y que su integracién
depende en gran medida de las acciones especificas que
lleve a cabo la institucién que lo recibe.

(...) las problematicas que tienen los estudiantes du-
rante el ingreso y en los primeros afos estan rela-
cionadas no solo con la formacién previa sino con
aspectos actitudinales frente a las nuevas responsa-
bilidades y saberes especificos (de estudio, de vida,
econdmicas, entre otras) y con los vinculos entre do-
centes y pares (Montenegro, 2016, p.110).

El Programa de Ingreso, Trayecto Inicial y Articulacién
con la Escuela Media se implementa como tal hasta el
afio 2010. Durante las gestiones subsiguientes se deli-
nean propuestas de ingreso que, con algunas modifica-
ciones, conservan los rasgos de cardcter inclusivo.

Enfoque didactico de la propuesta 2020

El curso de ingreso que se implementa actualmente sur-
ge de una reelaboracién, realizada en el afio 2017, de la
propuesta inmediatamente anterior (2015). A continua-
cién, compartimos los principales aspectos del enfoque
didéctico de este curso, en el marco del cual se desa-
rroll6 la experiencia de evaluacién que relatamos en la
segunda parte de este articulo.

La explicitacién de propdsitos y objetivos. Los propdsi-
tos enuncian aquello que la institucién educativa, la cé-
tedra o los equipos docentes, segin la instancia de que
se trate, se comprometen a generar y ofrecer para pro-
mover experiencias educativas acordes a la propuesta
didéctica planteada y a los contenidos que se disponen
a enseilar, y dan cuenta de las condiciones que, desde la
ensefianza, es necesario crear para contribuir al logro de
determinados aprendizajes.

Los prop6sitos articulan imdgenes de lo deseable en el
trayecto formativo con una apreciacion acerca de las po-
sibilidades y antecedentes de una poblacién estudian-
til en particular. Los propdsitos definen algunos de los
principios basicos de un proceso de seleccién de con-
tenidos y expresan la orientacién general del programa
(Feldman, Palamidessi, 2001, p.41).

Cuando nos referimos a los objetivos, en cambio, esta-
mos enunciando los aprendizajes esperados, es decir
lo que los estudiantes deberian saber y poder hacer al
finalizar un curso o trayecto si lograron aprender los
contenidos ensefiados. Estdn centrados en los conoci-
mientos que deberfan poner en juego en el contexto de
la disciplina en estudio.

El proceso de enunciacién de los objetivos es un mo-
mento central de la tarea docente, en tanto requiere de
una interesante reflexién por parte de los docentes que
lo realizan; los objetivos enunciados son una herra-
mienta fundamental para referenciar en ellos todos los
aspectos de la evaluacion.

El conocimiento como construccién de sentido. El co-
nocimiento que tenemos del mundo no es una mera
copia de la realidad, es una construccién que surge de
la interaccién entre lo que una persona sabe y la nue-
va informacién que proviene del entorno. Conocer es
construir significados en interaccién con otros y con los

distintos puntos de vista sobre los fenémenos con los
que interactuamos.

En el proceso de ensefianza es necesario contemplar lo
que los estudiantes saben y sus posibilidades de apro-
piacién de nuevos conocimientos. Pueden ser erréneos
o incompletos, pero son el punto de partida con que
cuentan para aprender lo nuevo, son la materia prima a
partir de la cual construyen nuevos conocimientos. Es
por eso que deben ser puestos a consideracién y con-
frontacion.

La ciencia es concebida como construccién humana en
permanente cambio. La actividad cientifica estd fuerte-
mente determinada por el contexto histérico y sociopo-
litico en que se desarrolla. El conocimiento cientifico
se produce mediante una metodologia que le es propia.
Una caracterizacién posible, desde esta concepcion,
pone de relevancia los siguientes rasgos:

e El conocimiento es producto de la elaboracién de mo-
delos explicativos en continua revisién, que se contras-
tan empirica y teéricamente.

e La metodologia cientifica no puede resumirse a una
serie Unica y lineal de pasos a seguir, y menos atn co-
mienza por la observacién ingenua del entorno. Atn
asi es posible afirmar que durante todo proceso de pro-
duccién de conocimiento los cientificos que participan
formulan preguntas y conjeturas, confrontan ideas,
debaten y buscan consensos, revisan criticamente las
propias convicciones, y esta revisién puede dar lugar a
volver sobre sus pasos, someten a debate las produccio-
nes propias y las de otros miembros de la comunidad
cientifica.

e La actividad cientifica debe ser objeto de cuestiona-
miento acerca de las implicancias éticas y sociales de
su produccién.

La planificacién de situaciones para ensefiar conceptos
y modos de conocer. Lo que un sujeto sabe no solo son
conceptos sino también procedimientos y actitudes que
constituyen la manera de relacionarse con el conocimien-
to, a los que denominamos modos de conocer. Esta deno-
minacién tiene como propésito considerar conjuntamen-
te a ambos para abordar su ensefianza, en tanto unos y
otros conforman el modo en que construimos y nos apro-
piamos de los conceptos y evitar asi el esfuerzo -bastante
vano- de hacer una distincién excesivamente artificial.
Todo docente universitario tiene en claro que ensefiar su
materia implica poner en juego procedimientos que los
estudiantes deben conocer y ejercitar para desempefiarse
en las disciplinas cientificas, y que es posible identificar
y dar nombre a ciertas actitudes que favorecen el desa-
rrollo del quehacer cientifico. No obstante, al momento
de pensar la enseflanza no se suele considerar que esos
procedimientos y actitudes son contenidos.

Los modos de conocer propios de la actividad cientifica
no constituyen practicas habituales de los estudiantes
fuera del ambito educativo, y es por eso que deben ser
enseflados en situaciones especificas durante el trata-
miento de los conceptos, a las que llamamos situacio-
nes de enseflanza. En cada situacion de ensefianza cada
docente privilegia ensefiar unos modos de conocer res-
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pecto de otros. Privilegiarlos significa no solo ponerlos
en juego en la clase, sino desplegar estrategias e inter-
venciones especificas a propdsito de que esos modos de
conocer se conviertan en objeto de reflexién para sus
estudiantes.

La importancia de considerar a los modos de conocer
como contenidos radica en que la mirada se vuelve ha-
cia las précticas de ensefianza en lugar de centrarse en
las destrezas, capacidades, saberes previos, posibilida-
des de aprendizaje de los estudiantes. Cuando se trata
de procedimientos muy especificos, como el manejo de
técnicas que se requieren para el trabajo en laborato-
rio, es mds evidente que deben ser ensefiados. Pero no
suele ser tan claro que interpretar el discurso cientifi-
co, argumentar, interpretar y disefiar modelos, resolver
problemas de caracter cientifico, entre otros, son cono-
cimientos propios de estas disciplinas que deben ser en-
sefiados en vinculacién estrecha con los conceptos que
se espera puedan construir los estudiantes, es decir, en
cada contexto diferente.

Las secuencias de enseflanza para dar continuidad y
compartir el sentido del recorrido a seguir. El buen de-
sarrollo de cada clase o tramo de una asignatura depen-
de en gran medida de la participacién y el compromiso
de estudiantes y docentes. Para lograrlo es imprescindi-
ble poner el foco en las acciones e intervenciones desti-
nadas a la enseflanza. Las actitudes de los estudiantes,
sus capacidades para aprender y los déficit que traen
de sus experiencias educativas anteriores no son lo mas
determinante, son solo una parte de la problematica a
tener en cuenta al momento de planificar la ensefianza.
Una condicién necesaria (aunque no siempre suficiente)
para convocar a los estudiantes en torno de la propuesta
de ensefianza estd dada por el marco en el cual se de-
sarrolla cada clase, es decir, por la continuidad a largo
plazo en el tratamiento de los contenidos de una unidad
didéctica. En este sentido, entendemos por secuencia de
enseflanza a la planificacién elaborada a modo de reco-
rrido, para abordar un conjunto de contenidos a lo largo
de varias clases. Cada secuencia es una hipétesis de tra-
bajo que responde a una légica interna. Al planificar una
secuencia, el docente enuncia los propésitos que dard a
conocer a los estudiantes para compartir con ellos el sen-
tido de seguir ese recorrido; la légica interna se expresa
en el modo de hilvanar las actividades que se planifi-
can, de manera que quede en evidencia que unas sientan
bases y dejan preguntas o situaciones abiertas para dar
sentido a la o las siguientes. Una secuencia de ensefianza
es un documento escrito por docentes para docentes, que
incluye los materiales y recursos para los estudiantes.
En el contexto de una secuencia de ensefianza, cada cla-
se se planifica como una unidad de sentido, en la cual
se desarrollan una o mds actividades que constituyen
esa secuencia.

Para la modalidad virtual se elaboraron secuencias
de trabajo especialmente disefiadas para ayudar a los
ingresantes a organizarse lo mejor posible en la reso-
lucién de las actividades, con un grado de autonomia
que les permita administrar sus tiempos. Si bien fueron
elaboradas bajo las mismas premisas que las secuencias
de ensefianza (en cuanto a la continuidad y el sentido
compartido entre estudiantes y docentes) se diferencia-
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ron de ellas porque sus destinatarios directos son los
estudiantes.

La planificaciéon de cada clase: anticipar condiciones,
actividades, intervenciones. La planificacién escrita de
las clases es la practica docente por excelencia capaz
de garantizar el direccionamiento de la ensefianza hacia
los propésitos y objetivos del curso o trayecto en el cual
se inscriben esas clases.

La educacién es una actividad intencional. Estd dirigi-
da a la consecucién de determinados logros por parte de
los alumnos. Es motivo de discusién cudles deberian ser
esos logros, cémo deberfan expresarse y qué propdsitos
deberian guiar la accién de instituciones educativas de-
terminadas. Lo que resulta mds aceptable es que estos lo-
gros deberfan ser claramente especificables y comunica-
bles. En parte, para ayudar a la direccién de las acciones,
en parte por un criterio de transparencia y capacidad de
control del proceso por parte de distintos sectores com-
prometidos en él. La programacién cumple la funcién
de proveer una anticipacién sistemadtica sobre el proceso
que juega cuatro roles: es un medio para reducir la incer-
tidumbre; prepara y organiza el material de instruccién
clarificando las secuencias bésicas y especificando las
actividades méds importantes a realizar; prepara cogniti-
vamente con relacién a las posibles contingencias de la
clase y, por ultimo, sirve de gufa a los procesos interac-
tivos, en tanto fija el marco y las reglas generales de la
clase (Feldman, Palamidessi, 2001, p.23).

El proceso de planificacién minuciosa de cada clase es
la instancia mds provechosa para un docente - sea cual
fuere su cargo en la cdtedra en que se desempeiia — en
tanto lo pone en situacién de reflexionar acerca de sus
propias practicas, anticipar escenarios y prever inter-
venciones, definir modalidades y dindmicas de clase,
seleccionar recursos, jerarquizar contenidos, revisar lo
hecho y realizar ajustes, entre otras consideraciones que
forman parte de la tarea de enseiiar.

La planificacién articula tres funciones bésicas en re-
lacién con los procesos de enseflanza: a) una funcién
de regulacién y orientacién de la accién, en la medida
en que se traza un curso de accién y se define una es-
trategia que permite reducir la incertidumbre y dar un
marco visible a la tarea; b) una funcién de justificacién,
andlisis y legitimacién de la accién, en la medida en
que permite otorgar racionalidad a la tarea y dar cuenta
de los principios que orientan las decisiones; y ¢) una
funcién de representacién y comunicacién, en la medi-
da en que permite plasmar y hacer publicas las inten-
ciones y decisiones pedagégicas en un plan, esquema o
proyecto — que puede presentar grados de formalizacion
variable. (Anijovich, 2015, p.5).

Concebimos la planificacién como una hipétesis de tra-
bajo que expresa c6mo se desarrollard la clase a modo
de hoja de ruta, de la que hacemos un uso flexible, pero
sin perder de vista en ningiin momento los aspectos que
consideramos irrenunciables para el cumplimiento de
los propédsitos y el logro de los objetivos.

Implementacién del curso en modalidad virtual

El curso se desarrollé a través de la plataforma Mood-
le (es una plataforma de aprendizaje de cédigo abierto
que forma parte del desarrollo tecnolégico del proyecto
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Moodle construido bajo la premisa de la pedagogia del
constructivismo social (https://moodle.org/?lang=es)
disponible para los diferentes cursos de la Facultad
de Ciencias Exactas. Se acompaii6 el aprendizaje me-
diante el uso de esta plataforma, contextualizando la
ensefianza y adecuando las intervenciones didacticas y
comunicacionales a las caracteristicas singulares de los
alumnos. Se eligié aprovechar la plataforma para guiar,
ayudar o aconsejar a los ingresantes con el fin de poder
integrarlos en el entorno técnico-humano formativo, re-
solver o trabajar sobre las dudas de comprensién de los
contenidos que les presentamos, o simplemente supe-
rar el aislamiento que estos entornos pueden producir
en cada individuo, y que son motivo determinante del
abandono de los estudiantes en estas acciones formati-
vas (Llorente Cejudo, 2006; Martinez, y Briones, 2007).
Se retomaron ademads algunas ideas de Gimeno Sacris-
tdn y Pérez Gémez, desarrolladas en el texto Compren-
der y Transformar La Ensefianza (1992), como por ejem-
plo el poner la intencién docente en facilitar y estimular
la participacién activa y critica de los alumnos en las
diferentes actividades que se desarrollaron, inducien-
do la solidaridad, la colaboracién, la experimentacién
compartida, y otras relaciones con el conocimiento y la
cultura de manera de estimular la bisqueda, el contras-
te, la critica, la iniciativa y la creacién.

Las acciones que se llevaron a cabo en este curso fueron
disefiadas y planificadas de acuerdo con los siguientes
propdsitos:

e Desarrollar contenidos disciplinares para establecer
lenguajes comunes y articular aprendizajes de la escue-
la secundaria con los de las materias de las distintas
carreras;

e Acompaiiar a los estudiantes en la alfabetizacién aca-
démica universitaria correspondiente a esta etapa;

e Promover hédbitos de estudio, intereses y experien-
cias;

e Ayudar a los estudiantes a conocer la facultad y su
comunidad generando espacios que favorezcan el inter-
cambio con otros actores y formando grupos de estudio
con nuevos compaiieros para contribuir a la afiliacién
social e institucional de los ingresantes.

El curso se organizo en tres aulas virtuales: Vida Univer-
sitaria y Sociedad, Quimica y Matematica.

En el aula Vida Universitaria y Sociedad se le presen-
t6 a los ingresantes toda la informacién necesaria para
comenzar a cursar: los destinatarios, los propdsitos, los
contenidos, la duracién total, la organizacién en la pla-
taforma virtual, la dindmica de trabajo y los requisitos
de acreditacién. En esa aula se desarrollaron ademads los
Talleres que formaron parte del curso de ingreso, los
cuales estuvieron a cargo de diferentes equipos que los
disefiaron e implementaron: Taller de Género - a cargo
de la Direccién de Género y Diversidad de nuestra casa
de estudios -, Taller de co-participacién y Gobierno - a
cargo de las distintas agrupaciones estudiantiles - Taller
de CPS (Ciencia, politica y Sociedad) - a cargo del Equi-
po del Espacio Pedagégico.

En las aulas de Quimica y Matemitica se desarrollaron
contenidos especificos de cada drea del conocimiento.

Los bloques teméticos para el aula de Quimica fueron:
Materia, Magnitudes y Unidades, Sustancias Quimicas
y Nomenclatura. Mientras que para el aula de Matemé-
tica los contenidos disciplinares se enmarcaron en las
categorfas: Funciones Numéricas, Funciones Lineales,
Ecuaciones Lineales y Cuadréticas, Inecuaciones, Tri-
gonometria, Desigualdades y Conjuntos Numéricos y
Légica proposicional.

Para el desarrollo de las distintas unidades teméticas
los estudiantes contaron con diversos recursos, organi-
zados en libros de Moodle (textos, videos, actividades,
enlaces a pdginas web, etc.) asi como también con la
secuencia de trabajo semanal que nombramos con an-
terioridad.

También se les ofrecieron distintos espacios de inter-
cambio sincrénico (encuentros por Big Blue Button,
BBB) y asincrénico (participacién en foros), que permi-
tieron generar discusiones, realizar aportes y evacuar
dudas en relacién con los contenidos y en cuanto al ma-
nejo de las distintas herramientas.

La adaptacién a la modalidad virtual implicé un primer
proceso de debate en torno a las decisiones que se acor-
darfan en relacién con distintos aspectos del curso, prin-
cipalmente los referidos a la dedicacién horaria por parte
de los estudiantes, a la organizacién general del trabajo,
de los contenidos y de los recursos y a las condiciones
de acreditacién. Este debate permiti6é acordar cuestiones
fundamentales y desarrollar la propuesta llevada adelante.
En lo que respecta a la dedicacién horaria por parte de
los estudiantes se establecié un estimado de horas se-
manales necesarias para la resolucién del conjunto de
actividades propuestas, sin imponer una dedicacién
sincrénica vinculada a acreditacién. Se consideré que
en este contexto de ASPO la realidad de cada ingresante
seria diferente a la cotidianeidad previa, y que el curso
de ingreso virtual podria estar atravesado por cuestio-
nes tales como problemas en la disponibilidad de co-
nexion a internet, superposicién con horarios laborales,
atencién de tareas domésticas o de cuidado familiar in-
delegables, estancia en lugares no habituales para los
estudiantes, etc. De esta manera cada ingresante podia
organizar su propio cronograma semanal para abordar
los contenidos de cada unidad tematica.

En este sentido, se implementaron dos encuentros sincré-
nicos semanales no obligatorios en las aulas de Quimica y
Matematica, como cierre de lo trabajado en la semana pre-
via. Dichos encuentros quedaron grabados y estuvieron a
disposicién de aquellos que no pudieran presenciarlos o
también para quienes quisieran o necesitaran consultar-
los las veces que lo creyeran necesario. Estos encuentros
fueron planificados por las docentes a cargo en base a lo
ocurrido en el aula virtual correspondiente. Asi, se desti-
naron a continuar trabajando los contenidos de las distin-
tas unidades registrando dudas de los Foros de consulta,
recuperando errores frecuentes identificados en las Tareas
entregadas y también discutiendo algunas cuestiones que
se planteaban en los foros de debate durante la semana. Se
constituyeron como espacios de contacto y comunicacién
fluida entre docentes y estudiantes, que funcionaron como
instancias de intercambio muy amenas y participativas, y
sirvieron para destacar contenidos centrales, aclarar du-
das o generar nuevas inquietudes a debatir.

166 Reflexién Académica en Disefio y Comunicacién. Afio XXII. Vol. 48. (2021). pp. 11 - 252. ISSN 1668-1673



Retomando las particularidades devenidas del ASPO,
otra cuestiéon que implicé instancias de reflexién y de-
bate fue definir las condiciones de acreditacién que se
implementarfan para el curso en modalidad virtual. En
el caso del curso de ingreso presencial, la acreditacién
se basaba en la asistencia regular a las clases y la par-
ticipacién, pero no de aprobacién del examen final. No
hubiera sido factible mantener ambas condiciones en la
virtualidad, por lo cual se opté por mantener como ne-
cesaria la realizacién y envio de la evaluacién final del
curso y sumar la entrega del 80% de las actividades obli-
gatorias que fueron seleccionadas de entre aquellas pro-
puestas en cada unidad temética que permitieron a la vez
un seguimiento continuo del desempefio y dificultades
de cada estudiante a lo largo del curso. Ambas instancias
de acreditaciéon fueron concebidas como instancias de
evaluacion formativa, cruciales para cumplir con el obje-
tivo de promover la filiacién de los ingresantes, evitando
implementarlas como requisitos excluyentes.

En término generales, uno de los principales desafios
de la virtualizacién del curso de ingreso radicé en di-
sefiar una estrategia de evaluacién que continuase res-
pondiendo a los propésitos centrales definidos para el
curso de ingreso que venia desarrolldndose presencial-
mente en la FCEx, es decir, que la evaluacién fuera dis-
paradora de la revisién y la reflexién sobre los concep-
tos abordados, con la finalidad de analizar los procesos
de aprendizaje por sobre los resultados obtenidos en la
instancia evaluativa.

Estrategia de evaluacion en el curso de ingreso virtual
Frente a la tarea de pensar la evaluacién durante el cur-
so de ingreso en la modalidad virtual, los debates gira-
ron en torno de preguntas tales como ;Qué estrategia
permitiria evaluar, en modalidad a distancia, sin perder
de vista las finalidades propuestas para el curso? ;G6mo
lograr que la evaluacién sea una instancia de reflexion
para estudiantes y docentes? ;Qué instrumentos de eva-
luacién disefar para priorizar los procesos por sobre
los resultados? ;Cémo favorecer la autoevaluacién? Es-
tos interrogantes generaron interesantes discusiones y
orientaron la elaboracién de la propuesta de evaluacion
que se logré implementar.

En la bibliografia es posible encontrar una gran variedad
de definiciones acerca de la evaluacién. La propuesta
diseflada para este curso se sustenta en una concepcién
de evaluacién que, entre otrxs autores, sostiene Carlino
(2004), quien considera que la evaluacién debe certifi-
car saberes pero también retroalimentar el aprendizaje
y la ensefianza, es decir, entiende a la evaluacién como
parte del proceso de ensefianza-aprendizaje, y no como
instancia final y acabada del proceso.

En la medida en que un sujeto aprende, simultdneamen-
te evalia, discrimina, valora, critica, opina, razona, fun-
damenta, decide, enjuicia, opta... entre lo que considera
que tiene un valor en si y aquello que carece de él. Esta
actitud evaluadora, que se aprende, es parte del proceso
educativo que, como tal, es continuamente formativo
(Alvarez Mendéz, 1996, citado en Celman, 1998, p-3).
De acuerdo con esta concepcién en la propuesta de eva-
luacién del curso en modalidad virtual se diferenciaron
tres herramientas evaluativas, implementadas como eva-
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luacion continua, basadas en: 1) La Resolucién de Acti-
vidades y Tareas, 2) Participacién en los Foros, y 3) Ins-
tancia de Evaluacién final con autoevaluacién. Estas tres
instancias se diseflaron para ser tanto evaluativas como
formativas. Las dos primeras aportaron herramientas
para apropiarse de saberes y para desarrollar habilidades
que luego se pondrian a prueba en la tercera instancia.
Por otro lado, el examen final, y el simulacro de examen
previo, también posibilitaron que los alumnos se enfren-
taran a una situacién semejante a la de un examen par-
cial de las cursadas universitarias virtuales con las que
se encontrarian al ingresar a sus carreras. Estas instancias
nos permitieron abordar este tema desde distintas aris-
tas: de acuerdo a contenidos disciplinares, de acuerdo a
los modos de conocer puestos en juego, de acuerdo a las
précticas propias de la cultura universitaria, y debatirlas
en los encuentros sincrénicos con los alumnos.

A continuacién listamos las herramientas utilizadas,
seguidas de un descripcién individual centrada en su
propésito:

1) Resolucién de Actividades (sin entrega obligatoria) y
de Tareas individuales y grupales de cardcter obligato-
rio (con un porcentaje minimo requerido para la acredi-
tacién del curso).

Se construyeron Materiales de Lectura que abordaron
los temas de cada Unidad Didéctica semanalmente e in-
cluyeron una serie de actividades intercaladas que bus-
caban promover la reflexién sobre y la puesta en practi-
ca de los contenidos abordados. Se disefié un Libro de
Moodle para cada bloque temético que incluyd material
de lectura, links a simulaciones y contenidos audiovi-
suales, actividades e indicaciones de la secuencia de
trabajo propuesta a los estudiantes, que incluyeron mo-
mentos de revisién de contenidos, que fueron llamados
Paradas, con posibles caminos a seguir en base a la au-
toevaluacién que cada estudiante hacia de su desempe-
fio hasta ese momento.

Las actividades se clasificaron en funcién de la obli-
gatoriedad de la entrega y quedaron establecidos dos
categorias: Las actividades que no implicaban entrega
obligatoria, que fueron llamadas Actividades y aquellas
que debian ser entregadas para correccién individual
por parte de las docentes, que se denominaron Tareas.
En ambos casos se eligieron simbolos que representaban
cada herramienta y guiaron visualmente a los estudian-
tes. Esta identidad visual fue coherente en las tres aulas
para facilitar la afiliacién a los espacios virtuales que
recorri6 el alumnado.

Las Actividades tuvieron, en todos los casos, instancias
de autocorrecciéon o de correccién colaborativa; para
algunas de ellas las respuestas a las consignas plantea-
das se encontraban m4s adelante en el mismo Libro del
material de lectura, en otros casos fue posible autoeva-
luarse por contrastacién con respuestas esperadas que
se ofrecian en la herramienta Cuestionario de Moodle, o
también a través de la discusién de las consignas y las
diferentes resoluciones que surgieran durante los en-
cuentros sincrénicos. También se usaron instancias de
correccién por pares a través de Foros en los que se pu-
blicaban diferentes resoluciones de una misma Activi-
dad y los estudiantes, con supervisién docente, pudie-
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ron contrastar sus diferentes resoluciones. Es decir que
estas Actividades, atin cuando no tuvieron comentarios
de retroalimentacién individuales, si constituyeron ins-
tancias que promovieron la autoevaluacién de los estu-
diantes, y que fueron construyendo una actitud critica
y comprometida a lo largo de todo el trayecto del curso
de ingreso, contribuyendo a la regularidad de la cursa-
da. Por otro lado, las Tareas se concibieron como es-
pacios de interaccién individual entre cada estudiante
y las docentes, y para todas se elaboraron comentarios
de retroalimentacién individuales, construidos propo-
sitivamente, que abordaban aspectos disciplinares pero
también los modos de conocer a desarrollar. Con ellos
se buscé explicitar las 16gicas de pensamiento que se es-
peraba poner en juego en los intercambios, desentrafiar
y explicitar trasfondos epistemolégicos en los debates,
mejorar la expresién escrita y la sintaxis usada, acer-
cdndola al modo de hacer observaciones y de expresar
resultados propios de las ciencias exactas, contrastando
también las diferencias con otros modelos de ciencia.
Gran parte de las Tareas se llevaron a cabo en grupos
con el propdsito de construir relaciones fructiferas entre
los estudiantes y propiciar el intercambio entre pares
durante la construccién requerida. Se buscé generar si-
tuaciones de didlogo, mediante preguntas y repreguntas
para favorecer el aprendizaje significativo critico.

Las formas de entrega de las Actividades y Tareas fue-
ron diversas. En algunos casos se pidi6 a los estudiantes
la participacién en documentos colaborativos, en otros
la entrega de documentos o producciones audiovisua-
les en representacién del grupo de trabajo. También
se propusieron interacciones en los foros partiendo de
un grupo de consignas cuyas respuestas debian ser pu-
blicadas en base a lo que otros compaiieros ya habian
presentado, con la indicacién de que cada intervencién
fuera distinta a las demds. En otro caso, se propuso un
Foro de intercambio de preguntas y respuestas sobre un
texto académico, debiendo cada estudiante responder
una de las preguntas propuestas por sus pares y tam-
bién debiendo postear una pregunta diferente a las ya
publicadas. De esta manera todos pudieron ver las de-
mads producciones, facilitando la correccién entre pares,
siempre mediando el respeto y el trato cordial, y bajo la
tutela de las docentes.

Con el propésito de contribuir con Ixs estudiantes a una
adaptacién gradual al mecanismo de evaluacién virtual,
una vez transcurrida la mitad del curso se propuso la
realizacién de un simulacro de examen, que tendria
la misma modalidad prevista para la evaluacién final.
Previo al desarrollo del simulacro se enviaron recomen-
daciones para afrontar la evaluacién a distancia entre
las que se sugirié a los estudiantes que construyeran un
entorno favorable -tranquilo, cémodo, al margen de dis-
tracciones- para la resolucién de la evaluacion; también
se les propuso que controlaran el tiempo destinado a la
resolucién, a fin de considerar esta variable como parte
del proceso de autoevaluacidn, y se resalté que tuvieran
en cuenta el tiempo destinado a la entrega en si misma,
via plataforma, propio de esta modalidad.

Este simulacro implic6 dos entregas: una con la resolu-
ci6n del examen y otra posterior con la autocorreccién
de la misma, a partir de un modelo de examen resuelto

junto con una rubrica de correccién. Se ofrecié el exa-
men resuelto entre una y otra instancia (resolucién y
autocorreccién) a fin de que tuvieran un referente de
respuestas posibles contra las cuales contrastar sus re-
sultados. Esta herramienta estuvo centrada principal-
mente en los contenidos académicos. Por otro lado se
ofreci6 una ribrica de cuatro niveles por consigna, que
explicitaba las habilidades que hubieran sido logradas
en la confeccién de la respuesta, y aquellas que atin es-
tuvieran en proceso. Los niveles de las ribricas fueron
organizados de manera progresiva desde un estadio en
el que no se lograba un desarrollo inicial de la respuesta,
hasta aquel con un desarrollo competente de la misma.
Mediante ambas herramientas los estudiantes pudieron
censar los conceptos adquiridos y las habilidades lo-
gradas, y también tuvieron oportunidad de identificar
aquellos que debieran ser revisados nuevamente. Esta
instancia de evaluacién se perfilé como formativa, en
virtud de su cardcter de simulacro, y también como
diagndstica, en base la informacién que cada estudiante
podia recuperar sobre su propio proceso de aprendizaje,
previo a la instancia de acreditacién final.

2) Participacién activa en Foros de debate (con un por-
centaje minimo requerido para la acreditacién).

En los Foros de debate se utilizaron frases disparadoras
o textos que incluyeron problemas sociales y cientificos
a fin de que Ixs estudiantes participaran expresando li-
bremente sus opiniones al respecto. En algunas activi-
dades se tom6 la decisién de ocultar las participaciones
de otros hasta que cada estudiante hubiera participado
del foro. De esta manera, cada uno plante6 su opinién
sin conocer la tendencia del resto de los estudiantes,
evitando asi posibles sesgos en las respuestas. Las do-
centes actuaron como mediadoras y moderadoras en es-
tos foros, aportaron preguntas para introducir aspectos
de interés; resaltaron miradas e intervenciones que esta-
ban pasando inadvertidas en el debate y elaboraron sin-
tesis parciales de las diferentes posturas; la finalidad de
las intervenciones docentes fue poner en tensién todas
las dimensiones que se buscé que estuvieran presentes.
El espacio de los foros de debate se utiliz6 en las tres au-
las mencionadas, tanto en espacios de taller como en la
resolucién de algunas Actividades y Tareas de las aulas
de matemadtica y quimica.

3) Examen final con autoevaluacién

El objetivo del mismo fue que los estudiantes lograran
detectar qué contenido o qué conceptos de los trabaja-
dos en el curso debian reforzar o repasar antes del in-
greso a sus respectivas carreras. Es asi que la relacién
vinculante entre el examen final y la acreditacién del
curso de ingreso estuvo dada por la participacién de los
estudiantes en dicha instancia y no por su aprobacién,
en coherencia con la concepcién institucional de la
educacion superior como un bien ptblico social, un de-
recho humano y universal, y un deber del Estado, sien-
do esta una de las acciones para promover la inclusién y
contencién para el acceso a la educacién universitaria.
Elegimos la autoevaluacién como instrumento y estra-
tegia de aprendizaje tanto en la evaluacién final como
en el simulacro de evaluacién que enfrentaron los estu-
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diantes a mitad del curso. En la autoevaluacién se con-
trasta el nivel de aprendizaje con los logros esperados,
detectando los avances y las dificultades y tomando ac-
ciones para corregirlas. Se estimula a los estudiantes a
participar activamente en su propio aprendizaje, incre-
mentando su autonomia durante el proceso formativo y
valorando su desempeifio con responsabilidad (Castillo
Arredondo y Cabrerizo Diago, 2003).

Mediante este tipo de evaluacion los estudiantes pudie-
ron reflexionar y tomar conciencia acerca de sus pro-
pios aprendizajes e identificaron asf sus logros, fortale-
zas y puntos débiles.

Evaluacién de la propuesta, la voz de Ixs estudiantes
Al finalizar el curso de ingreso, se ofreci6 a los estudian-
tes responder una encuesta con el propdsito de tener su
retroalimentacién para incluir la voz de los estudiantes
en el disefio de las précticas docentes futuras. Partici-
paron de esta encuesta cerca del 40% de los inscriptos
al curso de ingreso. Dentro de las preguntas propuestas
se abordaron los modos de evaluacién llevados a cabo;
se consulté a los estudiantes el grado de utilidad que le
dieron a realizar la simulacién del examen previa, regis-
trdndose que el 92% la consider6 til o muy ttil. Tam-
bién se consult6 respecto a la devolucién individual
recibida posterior al simulacro. Ante esta pregunta un
70% calific6 como muy 1til esta herramienta, un 22%
la considerd ttil y un 8% indicé que la devolucién le
result6 poco util.

A su vez, también se consulté si el contenido de la eva-
luacién fue acorde, y en algo més del 80% de las res-
puestas se afirmé que habia sido Muy acorde.

Por ultimo, la encuesta incluy6 un espacio destinado a
la recepcién de comentarios sobre distintos aspectos del
desarrollo del curso de ingreso.

Respecto de la evaluacién algunos de los estudiantes
indicaron:

- “Me parecié buena la instancia de autocorreccion,
para nosotros mismos darnos cuenta en qué fallamos o
que nos faltaba para completar.”

- “Me pareci6 que estuvo buena debido a que se pudo
hacer una relacién de todos los temas que fueron estu-
diados durante este curso.”

- “La mayoria de las respuestas que di estaban correc-
tas, pero me quedaron algunos temas que se nota que
debo repasar més.”

En este sentido, reuniendo lo manifestado en los dis-
tintos puntos de la encuesta, se observé una valoracién
positiva por parte de los estudiantes de las herramientas
de evaluacién implementadas, y que dicha valoracién
pareciera estar acompafniada del sentido que se propuso
para la misma: incluir situaciones individuales hetero-
géneas evitando el desgranamiento, fomentar la autoe-
valuacién y afiliar al alumnado con la 16gica universita-
ria desde la promocién del trabajo auténomo.

También se registraron una gran cantidad de comenta-
rios anotados en el simulacro - tanto en la fase de re-
solucién como en la instancia de autocorreccién apun-
tando a la necesidad de revisar ciertos conceptos o de
trabajar en mds profundidad la adquisicién de ciertas
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habilidades, demostrando que, claramente, la transmi-
sién del objetivo de dicho simulacro se habia logrado.
La informacién obtenida a partir de la encuesta se com-
plementé con otras instancias de devolucién informal
por parte de los estudiantes, como por ejemplo los co-
mentarios recibidos durante los encuentros sincrénicos.
Algunos estudiantes se animaron a participar oralmen-
te, pero, dado que la herramienta de videoconferencia
BBB utilizada ofrece la posibilidad de chatear durante
el encuentro sincrénico, esta via de comunicacion fue la
predilecta para Ixs estudiantes y permitié registrar con
cierta informalidad, pero con mayor precisién que des-
de la oralidad, multiples opiniones. Entre los comenta-
rios recibidos, una gran cantidad describia estrategias
mediante las cuales habian logrado afrontar el manejo
del material durante el bloque tematico, sorteando las
instancias de revision (Paradas) y usdndolas para guiar
el recorrido a seguir, de acuerdo a lo propuesto. Tam-
bién se escuchd la voz de aquellos que no lograban
sortear las dificultades que visualizaban, y solicitaban
apoyo en algin tema en particular, lo cual abonaba la
intencién de fomentar una actitud autocritica y proac-
tiva sobre los saberes a trabajar previo al inicio de las
cursadas del Plan de Estudio propiamente.

Por otro lado, se consider6 contemplar el grado de par-
ticipacién en las actividades como estrategia evaluativa
del curso. Se advirti6 un elevado grado de participacién
estudiantil, no solo en los encuentros sincrénicos, sino
también en las instancias asincrénicas de debate en los
foros o entregas de tareas e interaccién en los debates,
siendo un 80% del total de estudiantes inscriptos en el
curso quienes acreditaron el mismo. Cabe indicar que
la totalidad de los estudiantes encuestados estuvo de
acuerdo en diferente grado con que el curso les ayudé a
conocer sobre su manera de estudiar, registrdndose solo
algo de acuerdo en el 14% del estudiantado.

Respecto al desarrollo general del curso de ingreso los
estudiantes hicieron diversas apreciaciones entre las que
destacamos aquellas que hacen referencia a las estrategias
didécticas y propdsitos mencionados en este articulo:

- “Me encanté el curso. Estd muy bien organizado, la
plataforma es muy cémoda, las profes siempre con la
mejor predisposicién. Gracias por todo ®”

- “Todo el curso fue muy acorde y excelente para mi
aprendizaje!”

- “Muchas gracias a todo el equipo de docentes y per-
sonas que trabajaron sobre esta plataforma que permiti6
mads alld de la situacién que estamos atravesando, dar-
nos una oportunidad para ingresar en la Universidad
Publical!”

- “Muy contento con la propuesta de la facultad, me
parecieron desde el primer momento super organiza-
dos/as, con muchisima predisposicién y buena onda,
los talleres me parecieron una buena manera de abordar
otros temas ademds de los académicos. Felicitaciones a
todos y todas por el desempeiio que han tenido durante
el curso para con los estudiantes.”

- “El curso de ingreso me parecié muy dindmico y con
la posibilidad de poder realizarlo respetando los tiem-
pos que disponia cada alumno haciendo que se hiciera
mads sencilla la entrega de actividades y el estudio del
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material de trabajo brindado en cada materia. Ademads,
hubo varias actividades que se pudieron hacer grupales
a pesar de la distancia que hay entre los alumnos”

- “La verdad que una organizacién excelente, aunque
todo haya sido de manera virtual me sentf muy acompa-
fiada en el transcurso del curso de ingreso. El material
de los distintos talleres estuvo muy bien pensado, aun-
que contdbamos con poco tiempo para tratar esos temas
creo han causado el impacto que se esperaba.”

- “Muy bueno el curso, cémo fue llevado a cabo y
como se acompaid a los alumnos en todo momento fue
muy gratificante. Gracias!”

- “Me ayudaron mucho los encuentros sincrénicos, los
foros para resolver dudas y el repaso de temas bésicos.”
- “Muchas gracias a les profesores que dieron los cur-
sos, talleres y a les que trabajaron para que podamos
estar interconectados.”

Reflexiones Finales en torno de las herramientas de
evaluacion empleadas

La autoevaluacién guiada representé una herramienta
eficaz tanto para los docentes como para los estudian-
tes, permitiendo situar a cada estudiante respecto de su
estado en cuanto a la adquisicién o internalizacién de
conceptos y a la identificacién de habilidades y aptitudes
logradas o no. En adicién, al concluir la correccién de
la autoevaluacién y el simulacro recibido, las docentes
ofrecimos una devolucion personalizada y privada a cada
estudiante con la intencién de destacar no solo aciertos
y errores, sino también de proponer e invitar a que cada
uno adopte nuevas conductas de estudio o de repaso de
los temas menos fortalecidos, proporcionando estrategias
para repasar y/o repensar los conceptos fundamentales a
adquirir en la instancia de ingreso a la facultad.
Consideramos asi que hemos logrado fructiferamente
el propésito docente de tomar las instancias de evalua-
cién como parte del proceso de aprendizaje y no como
la meta del aprendizaje, y hemos promovido entre nues-
trxs estudiantes un espiritu reflexivo sobre la instancia
de evaluacion, aspirando a la autonomia en la detec-
cién de puntos débiles. Creemos que han apreciado esta
herramienta y les ha servido no solo académicamente,
sino como espacio de andlisis de las técnicas de estudio
empleadas y como punto de partida para introducir en
ellas las modificaciones que fueran necesarias.

En cuanto a los docentes, la instancia de simulacro y
autoevaluacion ofrecié una via mas de seguimiento aca-
démico y una fuente de informacién sobre la situacién
del aprendizaje de los estudiantes invitdndonos a refor-
zar, destacar o retomar los conceptos que lo ameriten
permitiendo otorgarle a estas instancias un sentido de
retroalimentacion, de gran significancia en épocas en
las que son escasas las oportunidades para censar el
aprendizaje previas a las instancias de evaluacién final.
Respecto a las estrategias empleadas con el objetivo del
seguimiento académico y la retroalimentacion, las ta-
reas de entrega obligatoria fueron sumamente orienta-
doras y permitieron crear puntos de control o reflexién
en cada bloque temdtico, tanto para los estudiantes
como para las docentes. Gracias a los intercambios y a
las problemaéticas diversas que se presentaron durante

el desarrollo de las tareas, hemos orientado los espacios
sincrénicos para reversionar la cldsica transmisién li-
neal de conocimientos y convertirlos en espacios en los
que se retomen estas situaciones y problemadticas. Los
encuentros se destinaron mayoritariamente al debate de
los puntos de conflicto, la resolucién de las dudas plan-
teadas y la recomendacién de posibles caminos para
afrontar los puntos débiles detectados por docentes y
estudiantes a lo largo del bloque temadtico, ofreciendo
entonces nuevos enfoques en el tratamiento de los con-
ceptos de modo de lograr el aprendizaje significativo de
los mismos. De esta forma todas las tareas entregadas
y los debates en los foros se convirtieron en puntos de
construccién de conocimiento, que, como nodos, guia-
ron y dieron un eje estructurante a nuestros encuentros
pudiendo ofrecer a los estudiantes espacios acordes a
sus necesidades y no solo clases expositivas.

Creemos que las herramientas disefiadas para lograr un
seguimiento académico continuo e integrado como par-
te del aprendizaje conformaron per se una estrategia de
evaluacion. En el empleo de estas herramientas se pone
de manifiesto el aprendizaje mds alld del asociado a los
temas consignados para un espacio curricular, idea que
se enmarca en el concepto de curriculum oculto acufiado
por Jackson (1975) y hace referencia a los conocimien-
tos que se enseflan inconscientemente y forman a los
estudiantes en cuestiones inherentes a actitudes, habi-
tos, esquemas de conducta y modos de hacer. Hemos
identificado, en este sentido, que a través del empleo de
los diversos dispositivos los estudiantes han adquirido
habilidades inherentes a la virtualidad de la ensefianza,
respecto al uso de foros, la construccion y presentacién
de las consultas, el envio de mensajes internamente en
la plataforma, etc. El seguimiento de la adquisicién de
habilidades propias de la virtualidad, devino del uso de
propuestas concatenadas, de modo que los estudiantes
pusieran en préactica en cada actividad alguna habilidad
anteriormente trabajada. Por ejemplo, se instruy6 a los
estudiantes sobre la mecanica de participacién en foros
y a continuacién se propusieron actividades de presenta-
cién que implicaron la puesta en préctica de las habilida-
des antes adquiridas. En otra oportunidad, se presentaron
las caracteristicas y el formato deseados para una deter-
minada actividad y se solicité la entrega de una tarea que
cumpliera con los requisitos indicados demandando asi
el uso de esos aprendizajes. Un ejemplo de esto lo cons-
tituye la presentacion y el uso de Geogebra (aplicaciéon
matemdtica gratuita de uso libre) en el aula de Matemé-
tica. Los estudiantes recibieron explicaciones e interna-
lizaron rdpidamente las formas tipicas de manipulacion
del material virtual ofrecido y los distintos recursos de
Moodle usados. Finalmente, gracias a la frecuente inte-
raccién llevada a cabo en los foros, los estudiantes ad-
quirieron aptitudes para el intercambio con sus pares a
través de algunas actividades disefiadas para la respuesta
a preguntas hechas por compafieros y la propuesta de
una repregunta, propiciando de esta forma el debate y el
intercambio que han sido dos de los pilares que acompa-
fiaron el recorrido virtual del curso de ingreso.
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Conclusiones

La adecuacién de la propuesta presencial del curso de
ingreso a la realidad virtual, se presenté como un desafio
desde el primer momento. A través del uso de diversas
herramientas y dispositivos basados principalmente en
las utilidades ofrecidas por la plataforma Moodle, con-
sideramos que logramos establecer un puente que unié
muchas de las intenciones que querfamos conservar de la
presencialidad con la nueva realidad docente-estudiante
en la virtualidad. En este camino fue inevitable encon-
trarnos decidiendo las herramientas y estrategias mads
adecuadas a nuestras intenciones docentes, que nos per-
mitieran llevar a cabo una evaluacién entendida como
una parte del proceso de aprendizaje y no como una
mera instancia de control de los conceptos adquiridos,
que respondiera a aquellas preguntas que en parrafos an-
teriores deciamos, guiaron nuestros primeros debates y
tomas de decisiones.

El desafio de desarrollar una estrategia de evaluacién
acorde a nuestras intenciones fue afrontado empleando
un plan de accién con varios instrumentos y distintos
momentos, que como hemos descripto, nos permitio
mantener un seguimiento académico continuo, a la vez
que sostenfamos un acompafiamiento de los estudian-
tes, estimulando el debate y el intercambio entre ellos.
Consideramos que las herramientas empleadas lograron
fomentar el trabajo en equipo y la colaboracién, en tiem-
pos en los que construir un entramado social fuerte re-
sulta mds fundamental que nunca, y nos ofrecieron como
docentes la posibilidad de vincularnos estrechamente
con cada estudiante al ser parte de las devoluciones y al
acercarles diversas estrategias particulares para afrontar
las situaciones asociadas a la adquisicién de conceptos,
intentando acompaiiar en la diversidad las miiltiples tra-
yectorias estudiantiles.

Creemos que el disefio e implementacién del simulacro y
de la evaluacién final propuestas, mediadas por la auto-
evaluacidn asistida, nos permitieron fomentar actitudes
reflexivas en los estudiantes, sumadas al seguimiento
académico de conceptos que también destacamos como
importante, pero no como el tnico fin de la instancia de
evaluacién. También consideramos que esta estrategia
habilité la posibilidad de establecer circuitos de retroa-
limentacién hacia nosotras los cuales guiaron nuestras
précticas docentes, permitiendo enfocarlas en satisfacer
las distintas necesidades manifestadas durante el desa-
rrollo tanto de actividades como del simulacro, y que a
futuro, orientardn nuestras decisiones en la sistematiza-
cién de esta propuesta de curso de ingreso implementada
en modalidad virtual.

La construccién progresiva del ser profesional se inicia en
el recorrido por el curso de ingreso de la unidad académi-
ca elegida por cada estudiante. Sostenemos que como par-
te de ese proceso de construccién es crucial asumir como
una responsabilidad propia la reflexién sobre los saberes y
habilidades adquiridas o atin en proceso de serlo, y como
una responsabilidad docente, acompaiiar dicho recorrido
por todos los caminos necesarios, tantos como sea posible
imaginar. Identificamos en esta primera propuesta virtual,
implementada en un contexto de pandemia mundial su-
mamente particular, varios aspectos a mejorar pero desta-
camos haber logrado que nuestros propésitos fueran fruc-
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tiferos y contribuyeran positivamente a la filiacién acadé-
mica, social e institucional de los futuros profesionales
ingresantes a la FCEx de la UNLP durante el ASPO 2020.
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Abstract: The entrance course to the Faculty of Exact Sciences
of the UNLP is usually taught in person. In the context of
Compulsory and Preventive Social Isolation (ASPO), the original
proposal required an adaptation to a virtual modality. The
coordination team that we integrate, together with the team of
the Faculty Pedagogical Space, took charge of the design, the re-
elaboration of materials and resources and the implementation
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through the Moodle platform. Throughout the process we
go through a variety of challenging experiences. We chose to
share the one referred to the evaluation of learning. This article
begins with the background of the current entrance course and
the pedagogical didactic foundations on which it is based and
continues with the account of the evaluation experience: what
it consisted of, what reflections arose during the design and
implementation processes, what decisions We already took what
conclusions we reached at the end of the course.

Keywords: Self-assessment - evaluation - inclusion - admission
- virtuality

Resumo: O curso de ingresso na Faculdade de Ciéncias Exatas
da UNLP costuma ser ministrado pessoalmente. No contexto do
Isolamento Social Obrigatdrio e Preventivo (ASPO), a proposta
original exigia uma adaptagdo para uma modalidade virtual. A
equipa de coordenagdo que integramos, em conjunto com a equipa
do Espago Pedagégico da Faculdade, assumiu a concepgéo, a
reelaboragdo de materiais e recursos e a implementagdo através
da plataforma Moodle. Ao longo do processo, passamos por
uma variedade de experiéncias desafiadoras. Optamos por
compartilhar aquele referente a avaliagdo da aprendizagem. Este
artigo inicia com os antecedentes do atual curso de ingresso e os
fundamentos diddticos pedagégicos em que se baseia e prossegue
com o relato da experiéncia avaliativa: em que consistiu,
que reflexdes surgiram durante os processos de concepgio e
implementacgdo, que decisdes Jd tiramos as conclusdes a que
chegamos ao final do curso.

Palavras chave: Autoavaliagdo - avaliagdo - inclusdo - admis-
séo — virtualidade
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Educacién en tiempos de pandemia.
Nuevas formas de ser, hacer y estar
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Resumen: El paso de la presencialidad a la virtualidad demandé a los/as docentes una reconfiguracién que incluyé la vida fami-
liar y profesional. No solo se trat6 de pensar otros modos de ensefiar, también implicé acomodar nuestro mundo cotidiano a esta
dindmica. Y eso incluy6 recursos, tiempos, espacios y personas.

Transitar este pasaje ha sido — y es — toda una aventura. Con momentos que desaniman y otros que satisfacen y generan expectativa.
Pero todos los caminos conducen a educar. A construir vinculos y espacios de comunicacién pedagdgica para estar juntos/as, méds
alld de la distancia fisica.

El presente trabajo da cuenta de las indagaciones realizadas en el marco del Proyecto de Investigacién Orientado del nicleo IFI-
PRAC-ED de la Facultad de Ciencias Sociales de Olavarria (UNICEN) “Experiencias de aprendizaje con aportes de TIC en escuelas
secundarias bonaerenses” una vez establecido el aislamiento social preventivo y obligatorio (ASPO).

Palabras clave: ASPO - educacién secundaria - enseflanza - estrategia pedagégica - TIC - virtualidad
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