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Resumen
El objetivo del presente trabajo fue describir nuestro rol docente en tiempos de pandemia, relatar cómo fue nuestro descu-

brimiento de estrategias para enseñar en tiempos de no presencialidad, así como la búsqueda de nuevas experiencias de 

formación docente, y resaltar la importancia de cómo las convertimos en una oportunidad de mejora sobre nuestra labor. 

Procedimiento: Discutiremos las fortalezas y debilidades que fuimos encontrando mientras transitábamos este nuevo ca-

mino de enseñanza online, establecido por primera vez en las carreras de grado de nuestra Universidad. Conclusiones: Los 

principales logros docentes que alcanzamos durante la cursada en pandemia fueron instaurar una verdadera aula invertida 

y emplear estrategias lúdicas que no eran habituales en nuestras clases. Por otra parte, destacamos el estrecho contacto con 

nuestros alumnos lo cual condujo a un alto reconocimiento por parte de ellos en cuanto a nuestra metodología de cursada, 

el conocimiento adquirido, las estrategias utilizadas y nuestro compromiso y predisposición docente. 

Palabras clave:  pandemia; universidad estatal; universidad online; retroalimentación; juego educativo.

Learning to teach in times of the COVID-19 pandemic: our experience at 
Universidad de Buenos Aires

Abstract
The aim of this text, is to describe our teaching role in times of pandemic, recounting how we discovered strategies to teach 

in times of virtual presence, as well as the search for new experiences in teacher training, highlighting the importance of 

how we turn them into an opportunity for our self-improvement. Procedure: We will discuss the strengths and weaknesses 

that we found while we were going through this new path of online teaching, set up for the first time in the undergraduate 
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courses of our University. Conclusion: The main educational accomplishments we achieved during the pandemic course 

were, to establish a true flipped classroom, and to use ludic strategies that were not common in our classes. On the other 

hand, we highlight the close contact we fulfilled with our students, which led them to recognize with high opinion our 

study methodology, the knowledge acquired, the strategies used, and our commitment and teaching predisposition.

Key words: pandemic; state university; online university; feedback; educational game 

Aprendendo a ensinar em tempos de pandemia COVID-19: nossa experiência na 
Universidad de Buenos Aires

Resumo
O propósito deste texto, é descrever nosso papel docente em tempos de pandemia, relatando como foi a nossa descoberta 

de estratégias para ensinar aulas não presenciais, assim como a busca por novas experiências na formação de professo-

res, destacando-se a importância de como as transformamos em oportunidades de melhoria sobre nosso trabalho. Proce-

so: Discutiremos os pontos fracos e fortes encontrados, enquanto percorremos este novo caminho de ensinamento on-li-

ne, estabelecido pela primeira vez nos cursos de graduação da nossa Universidade.  Conclusão: As principais conquistas 

educacionais que alcançamos durante a pandemia, foram criar uma verdadeira aula invertida e empregar estratégias 

lúdicas que não eram comuns em nossas aulas. Por outro lado, destacamos o estreito contato com nossos alunos o que 

permitiu um elevado reconhecimento por parte dos mesmos quanto à nossa metodologia de estudo, os conhecimentos 

adquiridos, as estratégias utilizadas, nosso empenho e predisposição pedagógica.

Palavras-chave: pandemia; universidade estadual; universidade on-line; retroalimentação; jogos educativos. 
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Introducción

El comienzo del Aislamiento Social, Preventivo y 
Obligatorio (ASPO) en Argentina, condujo a que 
la cursada universitaria, al igual que los otros ni-
veles educativos, debiera adecuarse de manera 
abrupta a la modalidad virtual superando dife-
rentes limitaciones. Dentro de la Universidad de 
Buenos Aires (UBA), cada Facultad se maneja con 
una relativa autonomía. En nuestra Facultad, la 
Facultad de Farmacia y Bioquímica (FFyB), las cla-
ses presenciales iban a comenzar dos días después 
del anuncio de suspensión de clases emitido por 
el Rectorado de la UBA. Y ahí comenzó la carrera 
contra el tiempo.

Somos conscientes que para realizar la planifi-
cación de los cursos virtuales lo ideal es empezar 
a prepararlos mucho antes. Diseñar buenas plata-
formas, pensar los recursos que van a acompañar 
a los estudiantes, grabar las clases, diseñar activi-
dades. Idealmente, serían meses de trabajo previo. 
Luego, se empezaría con el dictado del curso y el 
acompañamiento a los estudiantes para llegar al 
final. Sin embargo, la pandemia nos hizo enfrentar 
de forma vertiginosa al dictado virtual y no pudi-
mos más que improvisar. No hay nada de malo 
en eso, lo resolvimos. La tentación, y lo más fácil 
entendiendo al estudiante universitario como un 
adulto interesado en su propia formación, hubiera 
sido poner tareas y dejar que cada estudiante se 
hiciera cargo de manera autodidacta: continuar 



Castro, M., Paz, M., & Cela, E. 

3https://doi.org/10.19083/ridu.2020.1271 V. 14,  n° 2, jul-dic | PERÚ | 2020

avanzando en solitario, cada uno con sus textos, 
separado y en casa. No obstante, y lejos de esto, 
decidimos reinventarnos, resurgir y construir es-
trategias que de una u otra manera facilitarían el 
aprendizaje de los estudiantes, dándole continui-
dad al proceso académico que se venía ejecutando 
desde la estructura curricular.

¿Cuán preparados estábamos, estudiantes y 
docentes, para sumergirnos en la educación a dis-
tancia? ¿Qué aprendimos luego de esta primera 
experiencia de dictado de clases 100% virtual y 
obligatoria? ¿Cuánto quedará de las estrategias 
utilizadas cuando volvamos a la presencialidad? 
Los objetivos de este trabajo se basan en analizar 
las respuestas a estas preguntas.  De este modo, en 
este texto intentaremos describir nuestro rol do-
cente en tiempos de pandemia, relatar cómo fue 
nuestro descubrimiento de estrategias para ense-
ñar en tiempos de no presencialidad, así como la 
búsqueda de nuevas experiencias de formación 
docente, y resaltar la importancia de cómo las 
convertimos en una oportunidad de mejora sobre 
nuestra labor.

 Marco Teórico

Educar en estos tiempos de pandemia fue un reto 
para nosotras como docentes y un proceso de 
adaptación de los estudiantes a las nuevas aulas 
virtuales, dejando de lado las clases presenciales 
a las cuales todos estamos acostumbrados. Res-
pondiendo a nuestra primera pregunta ¿Cuán 
preparados estábamos, estudiantes y docentes, 
para sumergirnos en la educación a distancia?, si 
bien los docentes estábamos preparados de una 
manera teórica, lo estábamos en la mayoría de los 
casos solo para aplicar algunos recursos docen-
tes de manera virtual, no para realizar el dictado 
completo de la materia sin presencialidad.  Cuan-
do nos informaron que en Argentina se iniciaba el 
ASPO y que las clases debían seguir a distancia, 
comenzamos la búsqueda de estrategias metodo-
lógicas que permitieran el desarrollo de nuestras 
clases. Empezamos a solicitar asesorías que tal 
vez nunca hubiésemos realizado, asistimos a we-
binars y realizamos cursos de enseñanza online 
que se nos ofrecían a los docentes, entendiendo la 

problemática a los cual nos enfrentábamos. Tuvi-
mos que adquirir en tiempo récord nuevas com-
petencias para poder utilizar de manera eficaz las 
diferentes plataformas de aprendizaje en línea, y 
al mismo tiempo que aprendíamos, ya teníamos 
que emplearlas. Por suerte nuestros alumnos se 
adaptaron sin mayor problema a todas nuestras 
propuestas, y nos apoyaron en este camino de mu-
tuo aprendizaje.

Una de las primeras inquietudes que tuvimos 
junto a todo el plantel docente fue cómo llevar a 
cabo las clases que siempre hicimos de manera 
presencial a la distancia. De acuerdo con Peppi-
no (2004) “no se trata únicamente de cambiar el 
pizarrón y la tiza por la pantalla de la computa-
dora, sino que es necesario modificar también, la 
manera de abordar la enseñanza y el aprendizaje” 
(p. 47). El tiempo para la organización y puesta 
en marcha apremiaba así que comenzamos rea-
lizando lo que se parecía más a nuestra normali-
dad, adaptado a la virtualidad. Así empezamos 
dictando los seminarios utilizando  presentacio-
nes PowerPoint con audio, los cuales subimos al 
espacio virtual que nuestra Facultad, por suerte, 
ya tenía. Tal como refieren Aguilera-Ruiz, Manza-
no-León, Martínez-Moreno, Lozano-Segura y Ca-
siano (2017), coincidimos en que las clases graba-
das proporcionaron a nuestros alumnos una serie 
de ventajas, tales como la posibilidad de visuali-
zar los contenidos en el momento y en el número 
de veces que se desee. 

Al mismo tiempo nos planteamos varios in-
terrogantes: ¿Cómo haríamos el seguimiento de 
nuestros alumnos?, ¿cómo podrían los estudian-
tes aplicar lo escuchado? y ¿cómo podríamos los 
docentes evaluar lo aprendido? y, sobre todo, lo 
que más nos preocupaba, era reconocer las difi-
cultades que los alumnos tenían para ayudarlos a 
superarlas. 

Luego de discutir e intercambiar ideas sobre 
estos interrogantes entre los docentes, surgieron 
nuestras primeras actividades: situaciones proble-
máticas en las cuales los alumnos deberían aplicar 
distintos niveles cognitivos, desde el más bajo de 
conocimiento recordando la información brinda-
da, a niveles cognitivos más complejos como la 
comprensión, aplicación y análisis (Bloom, Engel-
hart, Furst, Hill, & Krathwohl., 1956). Esta estrate-
gia que planteamos de aprendizaje basada en pro-
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blemas o PBL (del inglés problem-based learning), 
ha sido demostrada como una buena manera de 
favorecer los componentes motivacionales y emo-
cionales del aprendizaje, componentes de la tría-
da del aprendizaje de Hilgard, junto con la cogni-
ción (Albanese & Mitchell, 1993; Hilgard, 1980). 

Por otra parte, considerando que somos do-
centes de Inmunología, supimos sacar provecho 
de esta situación sanitaria mundial, adaptando 
nuestras clases y actividades al contexto. Según 
Maggio (2014) “La actualidad entra al aula como 
potencia y nos da la oportunidad de apalancarnos 
en la creación, que aborda la provisionalidad para 
generar el deseo de saber” (p. 69). En nuestro caso, 
en temas como sueros, anticuerpos monoclonales 
y vacunas, utilizamos trabajos científicos y artí-
culos periodísticos actuales sobre los tratamien-
tos y vacunas que se encuentran en estudio para 
COVID-19, como herramientas motivadoras de dis-
cusión. De esta manera, organizamos actividades 
que cumplieron con las dimensiones planteadas 
por Vallejo y Molina (2014) para que sean evalua-
ciones auténticas, entregándoles a los alumnos 
tareas que contuvieran significado y relevancia 
para ellos como futuros profesionales, las cuales 
fueron situaciones reales que se estaban llevando 
a cabo simultáneamente a la cursada.

El aula o clase invertida (en inglés, flipped 
classroom) es un modelo de enseñanza que se em-
plea ya desde hace años, en el cual los docentes 
presentan la explicación de los temas previo a la 
clase, generalmente en forma de videos pregra-
bados. Seguido a esto, se suelen ofrecer activida-
des que los alumnos incorporan al trabajo dentro 
del aula, finalizando con una discusión docente 
- alumno de los temas abordados, considerando 
que el aula invertida siempre fue pensada como 
una combinación online y presencial de estra-
tegias de enseñanza. Esta modalidad de trabajo 
modifica así la enseñanza tradicional consistente 
en clases orales expositivas, donde el docente úni-
camente explica, y el alumno escucha, de manera 
presencial (Cheng, Ritzhaupt, & Antonenko, 2014; 
Espinosa Solano Araujo, & Veit,2018; Mok, 2014).

Un punto importante, antes de continuar, es 
destacar las bondades de este tipo de enseñanza. 
Diversos estudios indican que el aula invertida 
tiene un impacto positivo en el aprendizaje de los 
estudiantes y que este impacto es superior al de 

la clase tradicional, ya que los estudiantes mues-
tran más interés y compromiso convirtiéndose en 
el protagonista de su propio aprendizaje (Agui-
lera-Ruiz, et al., 2017; Hernández-Silva & Tecpan, 
2017). Además, permite un aprendizaje a ritmo in-
dividual y muchas veces se logra mayor profundi-
zación de los temas. Sin embargo, estos y otros au-
tores (Vidal, Rivera, Nolla, Morales, & Vialart, 2016) 
también destacan que para que el aula invertida 
resulte eficaz, es crucial que el alumno tenga un 
control sobre su propio proceso de aprendizaje, es 
decir, que pueda autorregularse. A su vez, también 
señalan la necesidad de que los docentes se cer-
cioren que los estudiantes están adquiriendo por 
su cuenta los conocimientos previos necesarios 
para que la clase presencial sea exitosa pudiendo, 
para ello, recurrir a distintas herramientas, como 
usar cuestionarios online o revisar los apuntes he-
chos por sus alumnos durante el estudio personal 
(Cheng et al., 2014).

En nuestro caso y como ya mencionamos, elegi-
mos brindarles a los alumnos actividades que de-
bían realizar y entregarlas para que las revisára-
mos e hiciéramos un feed-back individual a cada 
uno de nuestros estudiantes.

El último elemento que sumamos al dictado de 
la materia de forma virtual y obligatoria fue la rea-
lización de encuentros sincrónicos, a través de la 
plataforma Zoom. En un par de semanas tuvimos 
todas las ideas discutidas, y todas las estrategias 
consolidadas. En un resumen secuencial,  con un 
tema diferente dictado por semana calendario, 
nuestros alumnos debían escuchar el seminario 
grabado correspondiente a la temática semanal 
y presentar la actividad resuelta por escrito, la 
cual subían al espacio virtual de la FFyB. Cada 
una de estas ejercitaciones  fue corregida por un 
par de docentes, uno de los  docentes auxiliares 
(ayudantes), y el jefe de trabajos prácticos (JTP) 
quien tuvo a su cargo un grupo de entre 12 a 30 
alumnos según la distribución por horarios de las 
clases (comisiones). Cada JTP responsable de una 
comisión revisó y les dejó comentarios  a las ejer-
citaciones de todos sus alumnos. El tercer elemento 
fueron los encuentros sincrónicos, que cerraban la 
temática de cada semana. Estos encuentros fueron 
variando según el tema y la comisión, pero en gene-
ral se discutieron las ejercitaciones sobre las cuales 
los alumnos habían trabajado previamente, con pre-
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sentaciones realizadas por los docentes auxiliares, el 
JTP y a veces, por los mismos alumnos.

Profesores de la Universidad de Barcelona, se-
ñalan lo siguiente:

El profesor-a universitario es un profesio-
nal de la enseñanza superior innovador y 
creativo, con dominio del contenido for-
mativo y de estrategias didácticas, capaz 
de hacer que los alumnos se entusiasmen 
por aprender: esta sería la clave para plan-
tear la acción docente en la Universidad 
según de la Torre y Violant (2002, p.22).

Estos mismos autores sostienen que el docente, 
como profesional, debe cumplir con tres aspectos: 
1) que posea el dominio o conocimiento suficiente 
sobre la materia; 2) que actúe de forma didáctica, 
ya que no se trata sólo de conocer el contenido, 
sino de seleccionarlo, secuenciarlo y proponer las 
actividades pertinentes, y 3) que posea la forma-
ción y disposición para mejorar profesionalmen-
te mediante la autoformación, la reflexión crítica 
sobre su práctica y la realización de proyectos de 
innovación (de la Torre & Violant, 2002). Durante 
esta pandemia, hicimos uso de diversas estrate-
gias didácticas innovadoras que nos permitieran 
motivar e incentivar a nuestros alumnos.

Tradicionalmente, el juego se ha utilizado 
para la diversión en tiempo de ocio, pero cada día 
son más los estudios que respaldan el empleo de 
juegos como medio idóneo para adquirir conoci-
miento ya que aportan estimulación, variedad, in-
terés, concentración y motivación (Rubio & García, 
2013). El aprendizaje basado en juegos, cuyo tér-
mino en inglés es Game-Based Learning, consiste 
en la utilización de juegos como herramienta de 
apoyo al aprendizaje, a la asimilación o a la eva-
luación de conocimientos.

En las últimas décadas, se ha visto un aumento 
enorme en la cantidad de atención científica que 
se les ha prestado a los juegos como herramientas 
de aprendizaje y si bien, normalmente se asocia-
ban los juegos con la niñez, son una buena estrate-
gia también para aplicar en la educación superior. 
Estudios sobre este aspecto a nivel universitario 
destacan numerosas ventajas de la utilización de 
juegos, estrategia comúnmente denominada en 
castellano como  gamificación de la clase, entre 
ellas; encontrar un alto grado de motivación y 
participación de los estudiantes, así como su capa-

cidad de promover la colaboración en el aula, y de 
desarrollar habilidades cognitivas del pensamien-
to (Hierro, Atienza & Pérez, 2014; Romero, Fajardo,  
Sánchez, & Beleño-Montagut 2018).

A pesar de los beneficios que el aprendizaje ba-
sado en juegos aporta a los involucrados, esta téc-
nica ha sido criticada debido al mito que nos dice 
que aprender y jugar son términos antagónicos. 
Sin embargo, uno de los principales puntos posi-
tivos que apoyan la implementación de juegos en 
la educación es el uso de las Tecnologías de Infor-
mación y Comunicación (TIC), las cuales son uno 
de los principales motivadores para el alumnado 
(Hernández-Horta, Monroy-Reza, & Jiménez-Gar-
cía, 2018). El uso generalizado de aparatos elec-
trónicos por parte de los estudiantes, asociado al 
desarrollo de una infraestructura tecnológica y 
de comunicación adecuada en diversos centros de 
estudio, ya había abierto una ventana de posibili-
dades para incorporar nuevas estrategias y técni-
cas de enseñanza basadas en juegos digitales en 
los distintos niveles de formación. En la situación 
educativa actual, donde la cursada en su totalidad 
fue volcada al formato virtual, la utilidad de dis-
tintas plataformas para la realización de juegos 
educativos fue sacada a relucir. En nuestra prácti-
ca docente, incluimos juegos como actividades lú-
dicas educativas como estrategias de evaluación 
formativa.

Uno de los temas abordados durante la cursa-
da de Inmunología es el seminario de vacunas. 
Dentro de la sección Vacunas del Calendario, la 
estrategia implementada consistió en la realiza-
ción previa de infografías por parte de los docen-
tes, mediante la plataforma Genially. Cada una de 
estas infografías contenía información de dife-
rentes vacunas que se encuentran en el Calenda-
rio Nacional de Vacunación (Ministerio de Salud 
de la República Argentina, 2020) de nuestro país. 
Los alumnos recibieron el link de acceso a las mis-
mas una semana antes del encuentro sincrónico, 
ya habiendo, además, escuchado y realizado la 
ejercitación y habiendo tenido el encuentro sin-
crónico correspondiente al  seminario de Genera-
lidades de Vacunas que les brindó las bases para 
comprender la información que se encontraba en 
las infografías. Cada una incluía una actividad de 
autoevaluación que podía consistir en la realiza-
ción de un quizz o preguntas de diferentes estilos 
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realizadas con la plataforma H5P, la cual permite 
crear e intercambiar con la comunidad conteni-
do interactivo de forma gratuita, ya sean videos, 
presentaciones, y en nuestro caso, cuestionarios. 
En el encuentro sincrónico, se llevaron a cabo di-
ferentes actividades para realizar la puesta en co-
mún, tales como la confección de un cuadro com-
parativo en el que se incluían los aspectos más 
relevantes de cada vacuna, la realización de jue-
gos interactivos (ruleta de palabras, crucigramas, 
tiro al blanco) y juegos de rol, para debatir acerca 
de los movimientos antivacunas.

Existen muchas plataformas que pueden 
adaptarse para practicar o evaluar un determi-
nado contenido; entre ellas podemos mencionar 
Kahoot!, Genially, Mentimeter, Educaplay o Quizi-
zz, entre otras. Retomando la experiencia relatada 
sobre nuestro abordaje del tema Vacunas del Ca-
lendario, los juegos interactivos que se realizaron 
durante el encuentro sincrónico fueron diseñados 
previamente por las docentes que presentamos 
este trabajo utilizando algunas de las plataformas 
mencionadas y, lo interesante, es que cada una los 
implementó de manera diferente. En algunos ca-
sos los juegos se realizaron entre todos los alum-
nos al mismo tiempo, mientras que, en otros, los 
alumnos se separaron en diferentes salas, utili-
zando los breakout rooms de la plataforma Zoom, 
trabajando con grupos más reducidos, siempre 
acompañados por docentes. 

En algunas clases los juegos se realizaron des-
de el comienzo y el desarrollo de los mismos fue 
el hilo conductor, mientras que, en otras, primero 
se realizó una puesta en común de las infografías 
mediante la elaboración de un cuadro comparati-
vo por parte de los alumnos y luego se realizaron 
los juegos. La dinámica de esta clase les permitió a 
los alumnos sentirse protagonistas, generando un 
clima de confianza y participación muy activa. El 
empleo de esta estrategia cumple con muchos de 
los aspectos a tener en cuenta para que la retroali-
mentación tenga un valor formativo, según Anijo-
vich (como se citó en Anijovich & González, 2011a). 
Entre ellos, generar un clima lo más ameno posible, 
donde el error forme parte del proceso de aprendi-
zaje, ofrecer oportunidades para que los alumnos y 
docentes identifiquen fortalezas y debilidades me-
diante estrategias de autoevaluación y resolución 
de actividades conjuntas, ejemplificación con cada 

una de las infografías dadas, valoración de aspec-
tos positivos y redes de conversaciones estructura-
das que ofrecen retroalimentación en muy poquito 
tiempo. Un aspecto muy importante por destacar 
de la implementación de juegos fue no solo la po-
sibilidad de intercambio entre los alumnos y los 
docentes, sino también entre los propios alumnos 
(intercambio entre pares).

El juego de roles, también conocido como esce-
nificación o representación de papeles, consiste 
en uno de los métodos activos que puede utilizar-
se en la enseñanza debido al comprobado efecto 
que ejerce la escenificación sobre el aprendizaje 
(Morales, 2006). En este juego de roles, los parti-
cipantes asumen una identidad distinta a la suya 
para enfrentarse con problemas reales o hipotéti-
cos, de una manera informal, pero realista.

 En este sentido, como se mencionó en el pá-
rrafo anterior, nosotros llevamos esta propuesta a 
los encuentros sincrónicos con nuestros alumnos 
para discutir un tema sensible como es la posición 
de aquellos que se oponen a la vacunación, co-
múnmente llamados movimientos antivacunas, 
y temas referidos a nuestro calendario de vacuna-
ción en general.

Teniendo en cuenta las incumbencias de los 
futuros profesionales para los cuales dictamos 
la materia, diseñamos diferentes escenarios en 
los que ellos se enfrentaron a situaciones proble-
máticas, que posiblemente algún día les tocará 
resolver durante su vida diaria profesional. Estas 
situaciones se basaron en dos aspectos: dudas de 
personas comunes y posicionamientos de perso-
nas antivacunas. Se les asignaron los diferentes 
roles a grupos reducidos de alumnos y se les brin-
dó cada interrogante en el momento, para discutir 
de manera espontánea, utilizando todo el conoci-
miento adquirido previamente. Esta actividad nos 
permitió evidenciar, de manera oculta, los conoci-
mientos que nuestros alumnos habían adquirido 
y que les permitieron defender con solvencia una 
determinada postura. Por otra parte, pudimos 
comprobar la adquisición del vocabulario especí-
fico de nuestra asignatura.

Uno de los objetivos a cumplir, por parte de 
los docentes, es lograr motivar a nuestros estu-
diantes ya que la motivación influye en el apren-
dizaje. Respecto a la motivación de los alumnos, 
Polanco (2005) menciona que “una estrategia re-
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comendable por seguir es promover que el alum-
no sea un protagonista en el aula y se apropie del 
conocimiento, en donde su posición no se reduz-
ca a escuchar y repetir la materia” (p. 10). En este 
sentido, los juegos de roles son una interesante 
estrategia motivacional que los desafía a salir de 
las prácticas de aprendizaje pasivas tradiciona-
les y entrar en un aprendizaje activo, ya que para 
cumplir con estos juegos los alumnos requieren 
una organización de ideas, extrayendo aquellas 
consideradas como fundamentales, para relacio-
narlas con otras situaciones y haciendo que el 
aprendizaje sea significativo.

Discusión

 ¿Qué aprendimos luego de esta primera experien-
cia de dictado de la materia 100% virtual y obliga-
toria? Fue una experiencia de gran aprendizaje, 
en la cual pudimos distinguir que cada uno de los 
tres elementos que utilizamos en el dictado vir-
tual, obligatorio y vertiginoso, presentó diversas 
limitaciones, pero también varios beneficios, en 
relación a nuestras clases presenciales de rutina.

Las clases de seminarios grabados fueron muy 
favorables para los alumnos, ya que ellos podían 
acceder a los mismos en el momento que mejor 
disponían para hacerlo, y podían volver sobre 
ellos sin límites. La desventaja que surgió de estos 
seminarios por la manera en que los realizamos, 
es que muchos de ellos  resultaron demasiado ex-
tensos en tiempo. Con el afán de incluir toda la 
información posible para que les sea factible rea-
lizar las actividades, y teniendo en cuenta que no 
se iban a realizar trabajos prácticos manuales, los 
docentes incluimos también en nuestras clases vi-
deos de las técnicas de laboratorio, y como resul-
tado final la duración de los seminarios grabados 
fue demasiado extensa. Si bien se han publicado 
múltiples estudios que asocian un mayor tiempo 
de dedicación al estudio con un mejor rendimien-
to académico (Gaeta & Cavazos 2016; Núñez et.al. 
2013), el logro de un buen proceso de aprendizaje 
resulta más complejo y dependiente tanto de fac-
tores personales, como del contexto mismo de la 
enseñanza (Dettmers, Trautwein, & Ludtke 2009; 
Núñez, Vallejo, Rosário, Tuero, & Valle,  2014). En 

este sentido, creemos que hacer que los alumnos 
tuvieran que dedicarle más tiempo a la materia, 
debido a la gran extensión del material grabado 
que ellos debían ver, no fue beneficiosos para su 
proceso de aprendizaje, sino más bien una limita-
ción y falencia de nuestro método de enseñanza 
virtual. Como se mencionará más adelante en el 
texto, este mayor tiempo de dedicación al estudio 
que nuestros alumnos tuvieron que invertir, se 
tradujo en cansancio, y por lo tanto, en una mayor 
falta de atención al material grabado, en vez de en 
un mejor proceso de aprendizaje más enriquecido.  

Con relación a la resolución de ejercitaciones 
por escrito por parte de los alumnos luego de es-
cuchar los seminarios grabados, resultó muy ven-
tajosa, tanto para ellos como para los docentes. Es 
sabido que la estrategia de aprendizaje basado en 
problemas es un proceso activo e inmersivo en el 
que los estudiantes deben asumir una responsabi-
lidad significativa en su aprendizaje (Bate, Hom-
mes, Duvivier, & Taylor, 2014). Esto les permitió a 
los alumnos trabajar mejor el vocabulario especí-
fico de la materia y aprender a expresarse de ma-
nera muy correcta, lo que a veces se pasa por alto 
en la informalidad de la oralidad. Un punto inte-
resante por mencionar es el instrumento que les 
brindamos a nuestros alumnos como actividades, 
que entendemos como tareas auténticas y con 
validez de contenido y significado. Clarificando 
estos puntos, consideramos las actividades como 
auténticas porque cumplieron con los criterios 
de realismo, relevancia, proximidad ecológica e 
identidad destacados por Vallejo y Molina (2014). 
De acuerdo con lo reportado por Camilloni (1998), 
logramos darles a estas actividades validez de 
contenido y significado. La validez de contenido 
pretende determinar si las preguntas del instru-
mento reflejan el dominio de contenido que se 
desea medir considerando que dentro de los cri-
terios de validez interna se encuentran la calidad 
del contenido, la importancia curricular, cobertu-
ra del contenido, complejidad cognitiva, adecua-
ción lingüística, valor o ponderación que se dará a 
cada ítem, entre otras (Urrutia, Barrios,  Gutiérrez,  
& Mayorga, 2014). Conforme a lo expuesto, nues-
tras actividades presentaron validez de contenido 
ya que los distintos puntos de las actividades eran 
representativos de los contenidos de la temática 
planteada cada semana, representatividad que 
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fue lograda gracias a la experticia y conocimien-
to del dictado de nuestra asignatura. Respecto 
a la validez de significado, nos referimos a la co-
rrelación que normalmente encontramos entre 
los resultados obtenidos de estas actividades y el 
desempeño posterior de nuestros alumnos en las 
evaluaciones sumativas. Esta experiencia indica 
que la ejercitación de actividades modelo bene-
ficia a los alumnos al momento de rendir evalua-
ciones sumativas empleando instrumentos simi-
lares. Ampliando la idea de este último punto y de 
acuerdo con lo reportado por Camilloni (1998), al 
mencionar validez de significado nos situamos en 
darle a los estudiantes problemas que no sean de-
masiado difíciles para ser resueltos y que se frus-
tren, pero que tampoco sean demasiado fáciles y 
que no se vean incentivados. De modo que su reali-
zación tenga valor para el estudiante y constituya 
un desafío en el que éste ponga su mejor esfuerzo 
de producción. Sin embargo, y haciendo un aná-
lisis a posteriori de nuestra propuesta, reconoce-
mos una vez más que las actividades propuestas 
fueron también, en algunos casos, extensas; con-
duciendo a un consumo importante de tiempo y 
cansancio por parte de los alumnos como también 
de los docentes que corregimos cada actividad. El 
cansancio puede conducir a errores que se cono-
cen como errores no inteligentes, que son aquellos 
ligados al azar o a la distracción (Camilloni, 1994). 
Este tipo de errores es difícil de anticipar, ya que 
dependen de numerosos factores tanto persona-
les como de situaciones imprevistas, entre ellas la 
falta de sueño o cansancio que puede afectar, por 
ejemplo, la atención que el estudiante tiene al mo-
mento de leer un enunciado. 

En cuanto a la mencionada corrección de las 
actividades, por supuesto les fue absolutamente 
favorable a los estudiantes contar con una expli-
cación individual, realizada por escrito, de sus 
resoluciones, estuvieran estas respondidas de ma-
nera correcta o incorrecta. Considerando a la eva-
luación formativa como un proceso de construc-
ción continua del conocimiento, una parte central 
de dicho proceso es la retroalimentación. En esta 
línea, la retroalimentación individual ofrece a 
los estudiantes herramientas para fortalecer sus 
aprendizajes (Lima, 2017), de manera que les per-
mitió a los alumnos aprovechar más el encuentro 
sincrónico, donde pudieron consultar las dudas 

que aún presentaban, y cerrar cada tema visto con 
la mayor claridad posible. Para nosotras las docen-
tes, fue muy bueno también poder revisar cada 
una de las ejercitaciones de todos nuestros alum-
nos antes del encuentro sincrónico, para tener una 
idea más generalizada de los errores comunes que 
surgieron de cada tema, poder darles más relevan-
cia, y tratarlos con más profundidad. En nuestra 
asignatura existen varios errores que observamos 
año tras año, errores sistemáticos causados por 
la complejidad propia del contenido (Anijovich & 
González, 2011b), que son muy interesantes sacar 
a relucir y trabajar sobre ellos. En este sentido y 
citando a Astolfi (1999): 

el objetivo que se persigue [al tratar los 
errores] es llegar a erradicarlos en las 
producciones de los alumnos, pero se ad-
mite que, como medio para conseguirlo, 
hay que dejar que aparezcan –incluso 
provocarlos – si se quiere llegar a tratar-
los mejor (p. 14).

Continuando con nuestra apreciación sobre la 
corrección individual de los trabajos, si bien lo re-
saltamos como una gran ventaja, nos resultó una 
tarea muy difícil de llevar a cabo, que además no 
era la única relacionada con la cursada, y que re-
quirió un esfuerzo muy grande en términos de 
carga horaria. Nosotras consideramos a esta retro-
alimentación como una posibilidad más de ense-
ñanza para nuestros alumnos y dedicamos mucho 
tiempo a realizarlas de modo que fueran claras, 
que el estudiante recibiera valoraciones positivas 
sobre lo que estaba haciendo bien y correcciones 
que no fueran críticas sobre lo que no lo estaba. 
En muchas oportunidades, las correcciones no 
eran directas, sino que se reformularon como pre-
guntas para que nuestros estudiantes tuvieran la 
oportunidad de comprometerse en la discusión 
acerca de la retroalimentación. Tal es así, que 
varios alumnos volvían a consultarnos acerca de 
estas preguntas, animándose a reanalizar sus res-
puestas. En coincidencia con la opinión de Nicol 
(2010) sobre el feed-back escrito, creemos que solo 
pudo ser utilizado como una excelente estrategia 
en nuestra cursada porque trabajamos con gru-
pos relativamente reducidos de alumnos.

El último elemento que utilizamos en nuestra 
secuencia temporal fueron las clases sincrónicas, 
nuestra clase invertida (Vidal et al., 2016) Contando 
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con los otros dos elementos previos al encuentro, 
pudimos constatar realmente todos los beneficios 
reportados de las clases invertidas, sin encontrar 
ningún tipo de desventaja o limitación. Nos resul-
tó una experiencia sumamente enriquecedora y 
provechosa, tanto para los docentes, como para 
los alumnos, junto con las estrategias de gamifica-
ción e implementación de materiales interactivos, 
según lo han expresado en una encuesta que les 
realizamos al final del dictado de la materia. Un 91% 
de los estudiantes que respondieron la encuesta 
encontraron la propuesta docente útil y dinámica, 
y el 89% consideró que el material interactivo y los 
juegos de rol les ayudaron mucho a resumir toda la 
información sobre vacunas del Calendario Nacio-
nal de Vacunación. Cabe destacar que, del total de 
alumnos matriculados a la materia, respondieron 
la encuesta un 70 % de ellos (87 de 124).

Un juego de rol llevado a cabo en un contexto 
virtual resultó más arduo para coordinar e incenti-
var a los alumnos a hablar, que lo que suele ocurrir 
en una clase presencial. Por eso en varias ocasio-
nes recurrimos a la estrategia de cold-calling o lla-
mada en frío, para invitar a los alumnos a asumir 
de manera individual sus roles grupales pre-asig-
nados. Existen investigaciones que confirman 
que la participación voluntaria en las discusiones 
aumenta en las aulas con llamadas en frío y se lo-
gran intercambios con resultados de aprendizaje 
en un orden superior (Dallimore, Hertenstein, & 
Platt, 2013). En nuestro caso pudimos corroborar 
estas investigaciones, pero la estrategia fue sola-
mente necesaria al inicio de la clase, para “romper 
el hielo”, ya que luego los alumnos lograron una 
discusión excelente de los temas, de manera total-
mente espontánea y entusiasta, generando discu-
siones orgánicas y reflexivas sobre los temas que 
se estuvieron aprendiendo.

Nadie duda hoy que la enseñanza universitaria 
está en un momento de transformación y búsque-
da de un nuevo sentido del conocimiento urgido 
por la realidad social y la demanda de calidad. En 
este sentido, nuestra experiencia de enseñanza 
en pandemia fue sumamente enriquecedora; una 
etapa de trabajo arduo, agotador por momentos, 
pero de un aprendizaje enorme sobre otra manera 
de ser docente. La pandemia nos permitió lograr 
una verdadera aula invertida, lo cual por años in-
tentamos conseguir sin éxito. Nos permitió em-

plear estrategias lúdicas que no eran habituales 
en nuestras clases. Tuvimos un contacto continuo 
con nuestros alumnos que fue más estrecho que 
los que tuvimos en años anteriores “viéndonos las 
caras”. Logramos un alto reconocimiento por par-
te de los estudiantes en cuanto a nuestra meto-
dología de cursada, recibiendo de ellos mensajes 
personales sumamente gratificantes en cuanto al 
conocimiento adquirido, las estrategias utilizadas 
y nuestro compromiso y predisposición docente.

Respondiendo a la última pregunta que había-
mos planteado en la introducción: ¿Cuánto queda-
rá de las estrategias utilizadas cuando volvamos a 
la presencialidad? Sabemos que nuestra propues-
ta docente tiene que ser perfeccionada para po-
der ser llevada a la presencialidad, pero también 
sabemos que todo lo vivido y aprendido durante 
este cuatrimestre de cursada virtual llegó para 
quedarse. Hemos discutido todas las desventajas 
y limitaciones que encontramos en cada estrate-
gia o recurso utilizado, y resaltamos sus bondades 
y ventajas. Nuestra proyección es trabajar para lo-
grar superar las dificultades identificadas y tratar 
de sortear las limitaciones encontradas, para que 
nuestro próximo dictado de la materia sea aún 
mejor que el que acabamos de finalizar.

En conclusión, si tuviéramos que responder 
¿qué es lo que la pandemia nos dejó?, hoy respon-
deríamos: una experiencia docente única. 
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