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RESUMEN 
Entendiendo la educación como encuentro intersubjetivo, y la práctica pedagógica universitaria como el 

proceso de propiciar, crear y fortalecer vínculos o relaciones generativas consigo mismo, otros participantes, el 
conocimiento, la naturaleza y la sociedad, el estudio documenta algunas prácticas pedagógicas en cursos formales 
universitarios en la «educación remota de emergencia», durante la pandemia de COVID-19.  

Con base en los programas calendario, grabaciones de clases y memorias procedentes de lecturas, 
actividades, y algunos apuntes personales, veintidós estudiantes describieron y documentaron siete cursos de últimos 
niveles de pregrado en los que habían participado durante el año 2020, produciendo documentos descriptivos y 
analíticos que fueron interpretados desde una perspectiva hermenéutica. 

Se identificaron prácticas diversas: las centradas en resultados de aprendizajes teóricos o prácticos, en el 
logro de competencias para el desempeño, y las que pusieron en primer plano las condiciones humanas de fragilidad, 
vulnerabilidad e indefensión frente a la situación vivida, para construir desde esa situación vínculos con los Otros, el 
conocimiento y el mundo. La discusión y las conclusiones analizan los aspectos relevantes de la educación presencial 
que deben ser cultivados en la educación remota y viceversa, intentando responder a la pregunta ¿para qué un 
profesor humano? 

Palabras clave: Prácticas pedagógicas universitarias, encuentro intersubjetivo, vínculos generativos, 
educación remota de emergencia, profesor humano. 

 

SUMMARY 
 
Understanding education as an intersubjective encounter, and university pedagogical practice as the process 

of promoting, creating and strengthening links or generative relationships with oneself, other participants, knowledge, 
nature and society, the study documents some pedagogical practices in formal university courses in “emergency 
remote education”, during the COVID-19 pandemic. 

Based on the calendar programs, recordings of classes and memories from readings, activities, and some 
personal notes, twenty-two students described and documented seven courses of the last undergraduate levels in 
which they had participated during the year 2020, producing descriptive and analytical documents that were interpreted 
from a hermeneutical perspective. 

Diverse practices were identified: those focused on theoretical or practical learning outcomes, on the 
achievement of skills for performance, and those that brought to the fore the human conditions of fragility, vulnerability 
and helplessness in the face of the situation experienced, to build from that situation links with Others, knowledge and 
the world. The discussion and conclusions analyze the relevant aspects of face-to-face education that must be 
cultivated in remote education and vice versa, trying to answer the question:  so that human teacher? 

Keywords: University pedagogical practices, intersubjective encounter, generative links, emergency remote 
education, human teacher. 

 

RESUMO 
 
Compreendendo a educação como um encontro intersubjetivo e a prática pedagógica universitária como o 

processo de fomentar, criar e fortalecer vínculos ou relações geradoras consigo mesmo, outros participantes, o 
conhecimento, a natureza e a sociedade, o estudo documenta algumas práticas pedagógicas em cursos formais 
universitários na «educação remota de emergência», durante a pandemia de COVID-19.  

Com base nos programas de calendário, gravações de aulas e memórias de leituras, atividades e algumas 
anotações pessoais, vinte e dois alunos descreveram e documentaram sete cursos dos últimos níveis de graduação 
em que participaram durante o ano de 2020, produzindo documentos descritivos e analíticos que foram interpretados a 
partir de uma perspectiva hermenêutica. 

Foram identificadas diversas práticas: aquelas voltadas para resultados teóricos ou práticos de aprendizagem, 
na conquista de habilidades para o desempenho, e aquelas que trouxeram à tona as condições humanas de 
fragilidade, vulnerabilidade e desamparo diante da situação vivenciada, para construir a partir disso a situação vincula-
se com os Outros, o conhecimento e o mundo. A discussão e as conclusões analisamos aspectos relevantes da 
educação presencial que devem ser cultivados na educação remota e vice-versa, procurando responder à pergunta: 
para que um professor humano? 

Palavras chave: Práticas pedagógicas universitárias, encontro intersubjetivo, vínculos geradores, educação 
remota de emergência, professor humano. 
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INTRODUCCIÓN 
 
 
La catástrofe actual generada por la pandemia del COVID-19, por su carácter planetario, 
ha hecho que todas las instituciones hayan interrumpido su «normal» dinámica y se 
hayan tenido que acomodar en muy poco tiempo a los nuevos escenarios, pero las que 
se dedican a la salud y la educación tuvieron que responder a demandas insospechadas 
para cumplir mínimamente, y de forma improvisada, con algunos objetivos de su misión.  
 
Esta pandemia constituye una advertencia por cuanto se reconoce que los riesgos 
biológicos, ambientales, tecnológicos, los derivados de la inteligencia artificial y la 
creciente injusticia social ponen a la especie humana y al planeta mismo frente a riesgos 
catastróficos y existenciales (CSER U. Cambridge, 2020).  
 
“El IESALC-UNESCO estimó que antes de fin de marzo de 2020 el cierre de instituciones 
de educación superior en A. Latina y el Caribe afectó a cerca de 23,4 millones de 
estudiantes y a 1,4 millones de docentes” (Cannellotto, 2020: 224), siendo ésta una 
muestra de la mayor emergencia educativa que se ha vivido en la historia de la 
humanidad. Las universidades, que históricamente han venido adelantando la triple 
función de investigación, docencia y extensión, debieron concentrar todos sus esfuerzos 
en mantener el mayor número posible de cursos de manera remota para evitar un 
colapso total, con grandes dificultades y relegando otras tareas que, aunque importantes, 
no tenían el carácter de urgencia. 
 
La situación que vivimos y los riesgos que se avecinan, son retos para que las 
universidades vayan más allá de adaptarse funcionalmente y producir fuerza de trabajo y 
mercancías cognitivas. Urge generar nuevos sentidos para ellas y sus sociedades, 
transformándose críticamente (Múnera, 2008). Su misión no se reduce a transmitir el 
conocimiento, se fundamenta en producirlo y validarlo teniendo como telos el bien común, 
formando a las nuevas generaciones en esos valores y promocionando todo el potencial 
de los jóvenes para hacer frente a los desafíos en contextos de alta incertidumbre, para 
que la esperanza anime y se encuentren siempre posibilidades de acción. 
 
En este contexto se encuentran documentos de reflexión sobre la situación y algunos 
efectos en la vida de la sociedad, en las prácticas educativas y en las implicaciones que 
las nuevas exigencias mundiales tienen para las universidades, interrogándose por los 
aspectos que deben mantenerse y cuáles deben cambiarse para que la institución 
universitaria pueda seguir cumpliendo su misión histórica y, al mismo tiempo, se renueve 
para adelantarse a los acontecimientos y responder a ellos de forma acertada y 
organizada ofreciendo opciones de acción para ella y sus sociedades. Algunos de esos 
aportes se encuentran en Benvegnú y Segal (2020), Cannellotto (2020),  Casanova, 
(2020), Dussel, Ferrante y Pulfer (2020), Brown y Salmi (2020), International Association 
of Universities (2020), Santos (2020), entre otros. 

https://www.universityworldnews.com/fullsearch.php?mode=search&writer=Jamil+Salmi


 - 

J-G. Rodríguez - Prácticas pedagógicas universitarias en pandemia - 2022 6 

 
El panorama que la pandemia trazó para la sociedad, la educación y, concretamente 
para las universidades públicas parece destinado a homogeneizar la vida de las 
sociedades y globalizar las imposiciones de las multinacionales, tanto en las condiciones 
de salud como las de educación, puesto que las vacunas son producidas por un número 
ínfimo de laboratorios que se están enriqueciendo con «sus» productos y las plataformas 
por las cuales puede circular el encuentro y los conocimientos también son propiedad de 
muy pocos. 
 
Las numerosas, complejas y variadas reflexiones que han hecho públicas eminentes 
pensadores sirven de fundamento y contexto para adelantar algunos estudios concretos 
que aportes evidencias empíricas acerca de las múltiples formas como la humanidad 
respondió a la emergencia que impuso la pandemia. Uno de los campos más fértiles y de 
mayor incidencia lo constituye la educación en todas sus manifestaciones y niveles; por 
ello, los estudios de campo sobre nuestro actuar en esa crisis serán de gran relevancia 
para volver la mirada atrás y pensar posibilidades de acción que abran puertas para 
construir utopías (Giroux, 2006). 
 
Este estudio se propuso documentar algunas prácticas pedagógicas en cursos formales 
de un contexto universitario en la «educación remota de emergencia» que se vivió 
durante el año 2020, en el contexto de la pandemia de COVID-19, periodo en el cual las 
universidades debieron centrar sus esfuerzos en garantizar la continuidad pedagógica, 
sacrificando su acción en otros frentes propios de su misión.  
  
El ejercicio se llevó a cabo con veintidós estudiantes que participaron en el curso 
optativo «Enseñanza de la Psicología» durante el primer semestre lectivo de 2021. Este 
curso se ofrece a estudiantes de Psicología interesados en el campo de la educación y la 
pedagogía como parte de su formación profesional en los últimos niveles de su proceso 
educativo formal y se orienta desde una perspectiva interrogativa que se desarrolla por 
medio de un ejercicio de investigación en torno a algún tema que el profesor propone 
para cada versión, por cuanto se busca propiciar vínculos generativos (Gergen, 1996 y 
2007) con el campo de la educación y, concretamente con la pedagogía de la Psicología.  
 
El curso propicia un espacio para pensar su propia formación y proyectar su quehacer 
como educadores por medio de la reflexión y análisis de sus experiencias y la 
exploración de alternativas pedagógicas en los escenarios futuros que incluirán procesos 
presenciales y remotos; por tanto, la reconstrucción de algunas prácticas vividas y su 
análisis es de gran valor para su formación como futuros educadores reflexivos que 
fundamenten su quehacer en la investigación, la reflexión y el diálogo. (Shön, 1983; 
Giroux, 1997). 
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PERSPECTIVAS TEÓRICO-CONCEPTUALES y 
METODOLÓGICAS 

 

La educación fundamentalmente es “un encuentro entre sujetos” (Biesta, 2016: 124) que 
tiene la pretensión de generar vínculos, o relaciones generativas, como las llama K. 
Gergen (2007), en tres dimensiones: entre los participantes, y entre ellos con el 
conocimiento y con el mundo. La práctica pedagógica universitaria se puede entender 
como el proceso de propiciar, crear y fortalecer vínculos consigo mismo, con otros 
participantes, el conocimiento, la naturaleza, y la sociedad, teniendo al conocimiento 
como pretexto y mediación. 

Los encuentros entre humanos son fundamentalmente encuentros comunicativos y si 
tienen pretensiones de urdir lazos que vayan más allá del aquí y el ahora, es decir, que 
trasciendan en la vida de los participantes, generando experiencias que formen y 
transformen (Dewey, 2004; Larrosa 2003), pueden ser denominados «actos educativos». 
Estos encuentros ante todo se dan entre las personas que los viven y, aunque esto 
pareciera obvio, los discursos hegemónicos actuales han borrado de su concepción este 
fundamento, pues su afán está centrado en «los resultados de aprendizaje» y no en los 
vínculos que se generan en los procesos educativos, como se hace evidente en el 
Decreto 1330/2019 del Ministerio de Educación Nacional de Colombia que incorpora los 
resultados de aprendizaje de los estudiantes como parte del proceso de aseguramiento 
de la calidad de la educación superior (Colombia, MEN, 2019).  

Este encuentro intersubjetivo, o interhumano, es la condición y piedra fundamental sobre 
la cual se construye todo acto educativo que solo es posible si reconocemos en cada 
otro un interlocutor válido con quien establecer un diálogo genuino sobre algún 
fenómeno del mundo. Educadores y educandos somos sujetos históricos que estamos 
siempre en la búsqueda de un lugar en el mundo (Bruner, 1988, 1999) desde el cual 
pronunciamos nuestra palabra y producimos nuestra propia voz. En algunas ocasiones 
asumimos el carácter de maestros y en otras de estudiantes, según nuestra función en el 
entramado institucional o en el proceso que estamos construyendo; sin embargo, en un 
acto educativo genuino, encontramos que “nadie enseña a nadie, como tampoco, nadie 
se educa solo: nos educamos en diálogo mediatizados por el mundo”, como lo dice 
Paulo Freire (1971: 35). 

El pretexto de esos encuentros lo constituye el conocimiento sobre diversas facetas del 
mundo natural, social o cultural; y su finalidad va más allá del dominio de los enunciados 
que configuran los discursos canónicos que circulan en las aulas de las instituciones 
escolares, técnicas, profesionales, o universitarias. Desde la perspectiva de los vínculos 
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con el conocimiento, se buscaría que los participantes, llámense educadores o 
educandos, se apropien de las palabras ajenas poblándolas “con su propia intención, 
con su propio acento”, como diría Bajtín, (1981, citado en J. Wertsch, 1998: 93). Solo 
cuando un hablante puede pronunciar su palabra (no solo repetir las palabras ajenas y 
explicitar su significado), permite que se escuche su voz con la cual pronuncia al mundo 
desde una forma propia de habitarlo y darle sentido. 

La educación universitaria comparte con la educación escolar y la educación que se vive 
en otros contextos educativos esa finalidad de generar vínculos; sin embargo, su 
característica específica consiste en “construir otra relación de los estudiantes con el 
conocimiento” (Cannellotto, 2020: 217) puesto que su acción se lleva a cabo porque los 
conocimientos están abiertos para avanzar en forma permanente, y los sujetos logran la 
capacidad de hacerlos avanzar. “Hacer progresar los saberes no es lo mismo que 
adquirirlos (aprender) ni que transmitirlos (enseñar). Por este motivo, (…) la centralidad 
del conocimiento como estructurante del ethos universitario nos expone a la necesidad 
de repensar la relación con el conocimiento” (Íbid.:  218). “El encuentro entre sujetos, y 
en el de éstos con los saberes de sí, de los otros y del mundo” (Charlot, 2000, citado por 
Hernández, 2011: 14) constituyen el eje de las relaciones pedagógicas en las 
universidades. 

Las relaciones pedagógicas que se fundamentan en el reconocimiento del otro y se 
realizan en torno a algún conocimiento, como son los encuentros de una clase 
universitaria entre profesores y estudiantes, generan vínculos que van más allá de los 
mismos participantes y del conocimiento que los convoca, para propiciar vínculos con el 
mundo vivido, llámese contexto personal, grupal, social, histórico, cultural o natural, 
haciéndonos parte de esos mundos y agentes de cuidado, preservación o transformación, 
como lo enuncia Hernández: 

La relación pedagógica aparece, se produce, acontece, cuando tiene lugar una experiencia 
de encuentro de subjetividades (cómo nos conocemos y narramos) y saberes (cómo nos 
vinculamos con lo que conocemos). Lo que nos lleva a prestar atención no tanto a lo 
hacemos, si no ... a lo que nos sucede. (…) La relación pedagógica es un encuentro que 
afecta (de algún modo) a nuestro sentido de ser estudiantes y profesores (…) porque tiene 
que ver no sólo con el aprender información o conocimientos, sino también maneras de ser 
... juntos y en reciprocidad (Hernández, 2011: 7/8). 

Esta perspectiva de sentido sobre la acción educativa abre posibilidades de leer, 
entender y describir las prácticas pedagógicas con horizontes mucho más amplios, ricos 
y complejos que los instaurados en los discursos imperantes, los cuales se concentran 
en los resultados de aprendizaje de conocimientos teóricos o prácticos, o el logro de 
competencias previamente fijadas por algún Organismo que dicta e impone qué se debe 
hacer y, sobre todo, qué se debe lograr.  

Algunas formas distintas de ver la educación han sido estudiadas y expuestas por 
diversos autores y se relacionan con el desarrollo humano y la promoción de 
capacidades humanas, la búsqueda de un lugar en el mundo y como parte de él, la 
disposición para urdir relaciones generativas de realidades, la transformación de un 
mundo desigual e injusto en uno ético y profundamente solidario, la colaboración con 
otros en la construcción de mundos posibles, la subjetivación, socialización y 
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cualificación de las personas, la producción de un conocimiento prudente para una vida 
decente. (Vygotski, 1996; Nussbaum, 2011; Sen, 2004; Bruner, 1999; Gergen, 2007; 
Freire, 1971; Giroux, 2006; Biesta, 2016; Santos, 2012: 40). 
 
La formación universitaria va más allá de la adquisición de unos conocimientos acabados 
o de una serie de reglas para producirlos, y exige hacerlas propias para participar en los 
procesos de crítica, creación, y recreación -y no solo para reproducirla-lo cual solo se 
logra cuando se incorpora el habitus (Cannellotto, 2020: 218). La educación es entones 
un proceso de crear y fortalecer vínculos consigo mismo, con los otros participantes, la 
naturaleza, la sociedad, las diversas culturas y la institución, teniendo al conocimiento 
como pretexto y mediación.  
 
Preparar a los jóvenes para vivir la vida implica hacer de cada acto educativo un 
acontecimiento vinculante, participante y creador que posibilite la vivencia de “ese 
espíritu de foro, de negociación y de creación de significado” (Bruner, 2001: 200). Si solo 
se tratara de transmitir información existente y de adquirir conocimientos acabados o 
modelos para producirlos, bastaría con la materialidad de las plataformas mediáticas y 
se reduciría la educación a enseñanza y aprendizaje reglados y medibles (Benvegnú y 
Segal, 2020). 
 
La complejidad de las prácticas pedagógicas universitarias están relacionadas con 
asuntos tales como la diversidad de disciplinas y profesiones, los niveles de formación, 
las formas organizativas que adoptan las disciplinas y profesiones en cada Universidad, 
las relaciones que se establecen entre investigación, docencia y extensión, las tipologías 
de las asignaturas, las modalidades, métodos y medios que utilizan, los contextos, lo que 
debe hacer el profesor y el estudiante o la relación que se construye entre ellos (Miñana, 
2011: 92). Las transformaciones exigidas por los cambios en el conocimiento y en sus 
formas de producción, circulación y difusión y validación social hacen que cualquier 
intento de estandarizar, simplificar o uniformizar sea sencillamente inoperante y obsoleto. 
 
El estudio se inscribe en los trabajos sobre las pedagogías universitarias que consideran 
la práctica pedagógica como una acción comunicativa intersubjetiva, cuyo interés es 
práctico y emancipatorio (Hoyos, 1986) y no puede ser reducida a pura estrategia o 
instrumentación. Se considera que el ejemplo, “aunque sea el ejemplo de un monstruo” 
(A. Einstein 1981:32) es una exigencia, porque “la única licencia honrada y demostrable 
para enseñar es la que se posee en virtud del ejemplo” (G. Steiner 2007: 13), dado que 
“uno no sólo ‘enseña’ lo que sabe sino también lo que es” (Miñana 1999: 1).  
 
El doble propósito de aportar a la memoria de la educación en la Universidad Nacional y 
en el país, y a la formación de nuestros estudiantes que se interesan por la educación y 
la docencia, fundamentan la pregunta por las características de las prácticas 
pedagógicas vividas y, dado el protagonismo que han adquirido las dinámicas mediadas 
por los dispositivos tecnológicos actuales, se busca encontrar pistas que permitan 
pensar qué deberíamos cultivar de la educación presencial en la educación remota y qué 
deberíamos cultivar de la educación remota en la educación presencial. Finalmente, 
partiendo del interrogante «¿Para qué un profesor humano?» se exploraron diversas 
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respuestas que plantearan algunos principios orientadores de todo acto educativo a 
partir de las experiencias vividas en la situación de emergencia. 
 
Se incluyeron siete cursos del ciclo de profesionalización del Programa de pregrado en 
Psicología de la Universidad Nacional de Colombia, Sede Bogotá, cuatro que iniciaron 
en modalidad presencial y en la quinta semana migraron a la modalidad remota hasta 
completar las dieciséis semanas de calendario académico, y tres que desarrollaron todo 
su programa en forma remota. Cada curso fue descrito y documentado por un grupo de 
estudiantes que buscaban identificar las características de la docencia poniendo en 
diálogo los principios orientadores del curso «Enseñanza de la Psicología» con las 
experiencias vividas, y acudiendo a tres tipos de fuentes: los programas de curso, las 
grabaciones de las clases y sus propias memorias procedentes de lecturas, actividades y 
algunos apuntes personales. Los grupos tuvieron el acompañamiento del profesor y cada 
avance fue retroalimentado buscando que las evidencias tuvieran correspondencias con 
la teoría, mantuvieran rigor por lo dicho, y respetaran las diferencias entre los 
participantes y entre los cursos documentados. 
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HALLAZGOS 
 

Acerca de las prácticas pedagógicas 
 
El primer objetivo del estudio busca describir las dinámicas y características de las 
prácticas pedagógicas que se llevaron a cabo en algunos de los cursos desarrollados en 
el contexto de la «educación remota de emergencia» durante el año 2020, reconstruidas 
por estudiantes que participan en el curso «Enseñanza de la Psicología» en el primer 
periodo académico de 2021.  
 
Todas las facetas de las prácticas pedagógicas brindan información acerca de las 
orientaciones y posibilidades que un curso o un proceso educativo abre para sus 
participantes. El ejercicio de análisis e interpretación, adelantado con las lentes 
propuestas en ese estudio, gira en torno a los siguientes aspectos: los propósitos y 
objetivos de los cursos, las actividades pedagógicas, los saberes que circularon, los 
discursos con los cuales se comunicaron los participantes, las relaciones con los medios 
y las TIC y la evaluación. 
 
Cada curso fue descrito en esos aspectos y documentado con base en tres fuentes: los 
programas-calendario, las apuntes y memorias de los estudiantes, y las grabaciones de 
las clases. A continuación se hace una descripción de las dinámicas y características de 
algunas prácticas pedagógicas en el contexto de la «educación remota de emergencia». 
 
La información reportada alude a procesos, acciones o enunciados que permitan 
caracterizar las prácticas pedagógicas sin emitir juicios de valor, por cuanto este estudio 
se propone describir unos fenómenos que fueron vividos en la situación inédita de 
aislamiento e interpretarlos a la luz de una visión humanística y amplia de la educación, y 
no pretende evaluar un curso o unas prácticas con base en un parámetro, un modelo, o 
un enfoque único determinado de antemano. Los corpus que se presentan son 
fragmentos tomados de los informes que elaboraron los estudiantes para cada curso 
documentado y los enunciados se escriben en letras cursivas.  
 
Propósitos y objetivos de los cursos reseñados 
 
Los propósitos y objetivos que se generan en el espacio educativo comunican algunas 
de las finalidades que busca un proceso pedagógico. El «hacia dónde está orientado el 
curso o la clase» permite entender, en principio, la orientación del saber que presenta el 
profesor y su deber ser. La información se toma de los programas calendario de cada 
curso o del desarrollo de las clases.  
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Los programas calendario que cada profesor entrega a los estudiantes al comienzo de 
un curso enuncian de manera explícita los objetivos, mas no todos exponen los sentidos 
de una propuesta educativa en el contexto de promoción humana y de formación 
profesional. Por esta razón, muchos de lo que podríamos considerar como propósitos no 
están escritos en el programa, sino que se identifican únicamente cuando se está dentro 
de una clase con el maestro1, como lo afirman algunos participantes en el estudio. 
 
Desde la perspectiva de la generación de vínculos, los objetivos y propósitos 
identificados en los cursos pueden agruparse en cinco énfasis: la transmisión de un 
saber, un legado o unas prácticas; el logro de objetivos o el dominio de competencias; el 
posicionamiento de los estudiantes frente a los saberes; las relaciones con el 
conocimiento y con el mundo; y la promoción de relaciones pedagógicas vinculantes. 
 
La transmisión del saber, como una de las funciones de las instituciones educativas 
incluye y va más allá de la enunciación o demostración de los conceptos o de su 
generación, de las construcciones históricas que han forjado las tradiciones teóricas o 
prácticas, sus implicaciones y las diferencias con otros enfoques de la misma disciplina o 
de otras áreas del conocimiento. Esta función implica brindar elementos que permitan a 
los estudiantes ubicarse en contextos históricos, teóricos, prácticos y profesionales 
reconociendo coordenadas, mapas y orientaciones que les permiten pensar los objetos 
de estudio y establecer límites entre discursos diferentes. Generalmente se enuncian 
como funciones del profesor y manifiestan sus posicionamientos, preferencias y 
orientaciones. Algunos enunciados que se pueden encontrar en este énfasis son: 
 

Explicar y discutir los principios fundamentales de la teoría… 
Presentar los procesos básicos psicológicos… 
Brindar herramientas y conceptos básicos… 
Presentar los principales elementos que intervienen en la práctica clínica X… 
Explicar un proceso de desarrollo de instrumentos… 
Brindar un panorama general sobre diversas psicoterapias para situar la diferencia y la 
especificidad de [un enfoque] frente a otro tipo de intervenciones… 
Brindar un panorama general de los elementos teóricos (…) para tomar decisiones 
coherentes y argumentadas [en un campo específico]. 
Mostrar las influencias culturales de género, etnia, clase social en procesos psicosociales 
colectivos e interpersonales… 

 
El énfasis de estos objetivos se hace desde el vínculo del profesor con el conocimiento y 
su compromiso con su misión de transmitir un legado cultural (Durkheim, 1979) que se 
considera importante para la formación de los nuevos miembros de una sociedad o una 
comunidad disciplinar o profesional. No se limita a poner un conocimiento en circulación: 
hay una finalidad más allá de la transmisión, y se busca que esos elementos sirvan para 
situar diferencias o tomar decisiones ubicando el énfasis en el vínculo entre los 
estudiantes y el conocimiento.  

 
1 Los textos que proceden de los documentos elaborados por los estudiantes se escriben con letra cursiva. 
 



 - 

J-G. Rodríguez - Prácticas pedagógicas universitarias en pandemia - 2022 13 

El logro de objetivos o el dominio de competencias es otro de los énfasis que se 
encuentran en los objetivos y propósitos de los cursos. Desde las tradiciones de corte 
conductual y cognitivo, que centran la acción educativa en la modificación del 
comportamiento y en el procesamiento de la información (Skinner, 1979; Bloom, 1956; 
Gagné, 1976), y desde los enfoques centrados en el logro de competencias específicas 
que se definen como “lo que todo niño, niña y joven debe saber y saber hacer para lograr 
el nivel de calidad esperado a su paso por el sistema educativo” (Colombia, MEN, 2006: 
9), los discursos dominantes en los sistemas educativos, las instituciones, los currículos 
y los cursos, centran su atención en los desempeños y resultados de aprendizaje 
verificables y medibles de los estudiantes. Algunos enunciados de este énfasis son:  

Comprender la producción del conocimiento… 
Que el estudiante intente aplicar [determinados principios] y técnicas  
Identificar los conceptos centrales de [un fenómeno o un proceso] 
Identificar las competencias básicas… 
Identificar los aspectos centrales del desarrollo de [un proceso determinado] 
Reconocer y explicar las principales discusiones éticas… 
Desarrollar habilidades para la formulación de preguntas 
Mostrar habilidades básicas para la planeación, diseño y desarrollo de instrumentos  
Mostrar habilidades básicas para el uso de al menos un software especializado 
Generar ejercicios de investigación-innovación 

 
Los primeros cinco enunciados presentan un carácter más conductual. El primero y el 
segundo se ubican en las categorías de comprensión y aplicación que propone B. 
Bloom2, el tercero, cuarto, quinto y sexto, en el nivel de conceptos (nivel 6) de Gagné3 
(1976: 51), y los cuatro últimos tienen un énfasis en lo que el estudiante puede hacer en 
contexto: formular preguntas, desarrollar instrumentos, usar un software o generar 
ejercicios de investigación o de innovación, los cuales también podrían ubicarse en 
conductas de aplicación o gobernadas por reglas.  
 
Otro énfasis que se encuentra en los enunciados de los objetivos y en los propósitos de 
los cursos centra su atención en generar cierto tipo de vínculos con el conocimiento, 
buscando relaciones generativas (Gergen, 2007) que propicien en los estudiantes 
posicionamientos comprehensivos, críticos, contextualizados, históricamente ubicados, 
que trasciendan las metas prefijadas de aprendizaje y promuevan la reflexión, el debate, 
la apertura a puntos de vista diferentes, y a relativizar las verdades: 
 

Reflexionar sobre el fenómeno en estudio… 
Generar discusión ante los conceptos… 
Brindar posibilidades para que los participantes elaboren sus propios conceptos a partir de 
la lectura crítica de los textos, las pruebas empíricas y las discusiones… 
Exploración autónoma de los contenidos relacionados con el área de interés. 
Explorar un fenómeno reconociendo contextos socio históricos, aportando una mirada 
humana e investigativa… 

 
2 La taxonomía de los aprendizajes del dominio cognitivo que propuso B. Bloom en 1956 considera: memoria, 
comprensión, aplicación, análisis, síntesis, evaluación. 
3 Gagné propone ocho niveles de aprendizaje. Los cuatro primeros tienen grados inferiores de complejidad: reflejos, 
asociaciones estímulo-respuesta, otras cadenas y asociaciones verbales, y son condiciones para alcanzar los niveles 
más complejos: discriminaciones, conceptos (concretos y definidos), reglas, y solución de problemas.   
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Aprehender los conceptos que organizan esta práctica y generan una técnica y una ética 
particulares. 
Examinar las dimensiones del ejercicio profesional en el contexto contemporáneo, global y 
local, desde la perspectiva de sus determinantes históricos, socioculturales, deontológicos, 
jurídicos y ocupacionales… 

 
Estas manifestaciones trascienden el aprendizaje de unos conocimientos, tanto teóricos 
como prácticos, propician relaciones de carácter interdisciplinar, reconocen a los 
estudiantes como sujetos socio históricos, que son agentes de la construcción del 
conocimiento. Promueven posiciones personales y colectivas que tomen distancia de 
una postura cientificista y dogmática y fomentan procesos de lecturas inferenciales e 
intertextuales, que incluyen aspectos éticos, culturales o jurídicos estableciendo nexos y 
límites entre diversas fuentes de saber. 
  
En esta misma dirección, algunos objetivos hacen posible establecer relaciones entre el 
conocimiento y el mundo de la vida, ya sea desde la manifestación de la identidad del 
profesor, o desde las vivencias propias de los estudiantes y sus contextos. 
 

Relación con las vivencias propias del profesor y los estudiantes.  
Reconocer posibilidades de proyección de vida desde el saber del curso. 
Reconocer su posición como sujeto investigador. 
Exploración de perspectivas vitales, humanas e identitarias. 
Contribuir al desarrollo de las capacidades de razonamiento práctico e imaginación 
narrativa para resolver problemas humanos. 
Conectar los contenidos teóricos de la asignatura con aspectos vivenciales de los 
estudiantes. 

 
Las relaciones del conocimiento con las experiencias y vivencias reconocen el carácter 
situado del proceso educativo.  Se exploran perspectivas de identidad, propician 
espacios para pensar su lugar en el mundo, abre posibilidades de imaginar y explorar 
mundos posibles (Bruner, 1988; Giroux, 2006) y poner en juego razón e imaginación 
para resolver los problemas humanos. Las características de estos propósitos permiten 
ubicarlos en una dinámica de relaciones generativas con el conocimiento (Gergen, 2007) 
para participar en su producción y no solo en la reproducción (Cannelotto, 2020).  
 
La promoción de relaciones pedagógicas vinculantes implica un reconocimiento del 
vínculo pedagógico como proceso de construcción intersubjetiva (Hernández, 2011), 
llevando los objetivos a un ámbito que ubica al conocimiento como mediador y no como 
fin: 
 

Fortalecimiento de las relaciones interpersonales. 
Desarrollo de una relación pedagógica lo más inclusiva posible. 
Entablar una cercanía sólida y constante entre estudiantes y docente, creando un vínculo 
académico. 

 
Estos propósitos no excluyen los objetivos relacionados con el conocimiento y el 
aprendizaje, pero hacen explícito que las relaciones intersubjetivas anteceden y hacen 
posible la generación de vínculos académicos necesarios para hacer realidad una de las 
finalidades de la Universidad: la producción de conocimiento (Dias-Sobrinho, 2004; 
Cannellotto, 2020).  
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Los registros dan cuenta de los objetivos explícitos en los cursos analizados y en dos de 
ellos se hizo alusión a los propósitos más generales que los estudiantes identificaron por 
haber estado dentro de una clase, los cuales informan del espíritu que animó el curso. 
 
El análisis permitió organizarlos en un espectro que permite observar diversas 
posiciones: desde las centradas en la transmisión que está en cabeza del profesor 
pasando por los resultados verificables y medibles del aprendizaje, hasta las que ponen 
el énfasis en el posicionamiento crítico, complejo y relacional, la formación y 
transformación de los estudiantes, y en el diálogo y el trabajo colaborativo o la 
construcción conjunta entre los participantes para generar un ethos académico 
(Cannelotto, 2020). 
 
Mención especial merece la ausencia de expresiones que promuevan experiencias 
(Larrosa, 2003) y experiencias educativas (Dewey, 2004) e incorporen la formación y 
transformación de los profesores como seres humanos, educadores o intelectuales. 
(Freire, 1971; Giroux, 1997). 
 
Actividades pedagógicas 

La formación universitaria, como afirma Cannellotto (2020), y exige hacer propias las 
formas de construcción del conocimiento en un campo. La educación no solo prepara 
para la vida: es la vida misma, lo cual implica hacer de cada acto educativo un 
acontecimiento vinculante, participante y creador que posibilite la vivencia de un espíritu 
de foro para reconocer las diferencias, respetarlas y construir realidades 
colaborativamente (Bruner, 2001; Gergen, 2007). Si solo se tratara de transmitir 
información existente y de adquirir conocimientos acabados o modelos para producirlos, 
bastaría con la materialidad de las plataformas mediáticas y se reduciría la educación a 
enseñanza y aprendizaje reglados y medibles (Benvegnú y Segal, 2020). 

La incorporación de habitus generalmente es el resultado de participar en diversas 
formas de acción de manera tal que las prácticas y experiencias vividas incidan en la 
formación y transformación (Larrosa, 2003) de las personas y las colectividades. Así, las 
actividades que se realizan en los cursos constituyen los acontecimientos que vinculan a 
los estudiantes a ciertos modos de urdir lazos con otras personas, con el conocimiento y 
con el mundo. Se registraron diversas actividades, momentos en los que se desarrollan 
las clases y estrategias que se pusieron en marcha en el contexto de la pandemia. 

Los cursos que se describen tienen tres créditos académicos con tres horas de trabajo 
presencial y seis horas de trabajo independiente y las sesiones de clase se desarrollan 
en franjas de tres horas continuas, en las cuales se pueden realizar diversas actividades, 
inclusive hacer algún descanso. Los horarios no tuvieron modificación alguna, por lo cual 
las sesiones presenciales se cambiaron por los encuentros sincrónicos en la modalidad 
remota. 

En cinco de los siete cursos descritos se indica de modo explícito que una actividad 
central la constituye la lectura independiente realizada antes de los encuentros y en dos 
se incluyen lecturas dentro del encuentro de la clase. A cada temática le correspondía 
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una lectura obligatoria, pero el estudiante contaba con material adicional de apoyo para 
profundizar los aspectos que le interesaban y enriquecer la discusión en clase. La lectura, 
como parte estructural de la cultura académica, propicia la creación de vínculos de los 
estudiantes con las tradiciones de cada disciplina y segmento de saber que configura un 
curso, puesto que los planes curriculares están diseñados desde la perspectiva del 
currículo agregado y no de currículo integrado (Bernstein, 1985). Los textos de lectura 
tienen los propósitos de fundamentar los conceptos que se consideran estructurantes en 
un campo del saber o se refieren a formas de acción o metodologías de trabajo. También 
suelen desafiar a los lectores para interpelar concepciones y prácticas canónicas, como 
se pudo observar en algunos de los cursos. 

Tanto en las dinámicas presenciales como en las remotas, otra actividad fundamental 
consistió en la intervención del profesor en la que utilizaba buena parte de la clase para 
dar una charla de tipo tradicional, donde se presentaban los temas de forma directa a los 
estudiantes, realizaba la exposición de un tema, explicaba un tema particular, [daba] 
explicaciones más profundas sobre los temas leídos con anterioridad o durante la 
presentación [que hacía un grupo de estudiantes], para clarificar o profundizar ciertas 
ideas que van apareciendo. 

Las intervenciones de los profesores no tienen la misma función en todos los cursos: en 
algunos presenta, expone o explica un tema, en otros profundiza, o clarifica. Las 
primeras formas se acercan más al rol de transmisión del conocimiento centrado en la 
enseñanza, las últimas permiten ubicar sus participaciones en el trabajo colaborativo de 
construcción compartida del conocimiento por cuanto se delega parte de la transmisión a 
los mismos estudiantes y se propician formas distintas de participación. 

Los profesores ponen en juego diversas estrategias y modalidades de diálogo: la cátedra 
del profesor, la discusión grupal en torno a situaciones problema y la interacción del 
profesor con pequeños grupos o parejas. Cada una abre espacios para interactuar de 
diversas formas, ya sea entre todos los asistentes a un curso, incluido el profesor o como 
lo indican en un curso, un diálogo de carácter más personal, donde el docente se reunía 
con parejas o grupos de tres personas para dar retroalimentación con relación al 
desempeño que los estudiantes habían mostrado en distintas actividades del curso. 

Los talleres, entendidos como dinámicas en las que se aprende haciendo también 
hicieron parte de las actividades de algunos cursos.  

La mayoría de los talleres tenían partes en las que se hacía la actividad práctica y se 
llevaban a cabo en dos momentos, uno previo y uno durante de la clase: En el primer 
momento se tenía por finalidad la preparación de los temas a tratar e incluía un momento 
extra para el grupo expositor de cada sesión. Ya en el segundo momento se comprendía la 
intervención del profesor, la exposición del tema, la práctica y finalmente la reflexión. 

 Estas dinámicas vinculan a los participantes de diversos modos: ya sea preparando y 
coordinando la actividad o participando en ella. 

En un curso, describen tres actividades básicas: las lecturas que debían realizarse previo 
al encuentro, las sesiones de exposición que consistían en videos realizados por el 
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profesor explicando a través de diapositivas la temática que serviría como insumo para 
las sesiones de discusión, y las sesiones de discusión. 
 
Algunos cursos tenían momentos claramente definidos, como lo indican en estas dos 
descripciones:   
 
 Autoexamen: El cual profundiza en conocimientos previos, como lo son nuestras creencias 

individuales y colectivas sobre temas sociales a tratar. 
 Imaginación narrativa: Donde el resultado del tema social abordado es la creación de 

hipótesis para la solución de este mismo bajo la ética que debemos tener como 
profesionales. 

 Lectura intertextual: Permitiendo que estas hipótesis contengan resultados positivos a largo 
plazo pensando en el futuro y el conocimiento globalizado. 
 
[En otro curso] Las actividades pedagógicas en la clase tuvieron lugar en varios momentos 
y estuvieron a cargo de diferentes actores. En un primer momento, previo a la clase, los 
estudiantes se reunían en grupos de trabajo en los que debatían acerca de los 
planteamientos que se plasmaban en las lecturas planteadas para cada sesión. Estas 
reuniones se realizaban sin la presencia del profesor, por lo que era una discusión entre 
estudiantes y se basaba principalmente en los saberes propios de cada uno, así como de 
las opiniones que suscitaban las lecturas en cada uno de nosotros. En un segundo 
momento, durante la sesión de clase, se recogían mediante el diálogo, los principales 
consensos como los desencuentros que surgían de las relatorías, (…) un tercer momento, 
el cual estaba organizado de una manera más flexible, ya que era el grupo al que le 
correspondía exponer el que decidía la organización de la sesión (…). Luego de la 
exposición, se daba paso a un conversatorio con un experto invitado que daba cuenta de 
su quehacer profesional en el área correspondiente a la sesión. 

 
Otro curso introdujo un ejercicio inicial haciendo que cada sesión iniciara con la 
presentación de la relatoría de la sesión anterior. Luego de la relatoría inicia la 
presentación de los textos y el desarrollo de la temática de la sesión. Era necesario que 
los textos básicos, determinados para cada sesión, fueran leídos previamente. 
 
También se pueden identificar algunos de los problemas que trajo el abrupto cambio que 
exigió la pandemia:  

 
El curso se plantea, previo a la pandemia, bajo la pedagogía activa de aula invertida (...) 
Debido al aislamiento surgido, tal metodología, que se mostraba como la columna vertebral 
de la clase, tuvo que ser modificada, pero no se abandonó completamente. El tipo de 
metodología, sin embargo, pasó a ser más catedrática y a pesar de continuar con las 
actividades grupales durante la clase. El seguimiento detallado del trabajo en grupo no 
pudo realizarse de la misma manera y la retroalimentación estaba en función de los 
resultados del trabajo (las guías) y no en el proceso (…) Se puede decir que pasadas unas 
semanas del encierro inicial, se volcó la metodología a un modelo en esencia catedrático, 
en la cual la clase giraba en torno a la profesora y su dominio de los temas, y no en torno a 
los estudiantes y el diálogo que estos pudiesen tener en sus grupos de trabajo. La 
discusión fue marginada. 

 
Las actividades que caracterizan un curso y sus clases, los momentos en los que se 
organiza cada sesión y las diversas estrategias permiten identificar la diversidad de las 
prácticas pedagógicas que, teniendo algunas características comunes, como la lectura 
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de textos básicos, las intervenciones de los profesores y la participación de los 
estudiantes, llevan el sello de los educadores. 
 
Los saberes 
 
Los saberes que circulan en el aula generalmente están estructurados en torno al 
currículo explícito (Giroux, 2006), entendido como «el conocimiento válido» (Bernstein 
1985: 46) que una comunidad disciplinar y profesional considera relevante para ser 
transmitido a las próximas generaciones para que los jóvenes en formación los dominen 
y apropien. Estos saberes explícitos y canónicos de una «comunidad discursiva» (MM 
Rodríguez, 1997) que configuran los denominados «núcleos de inteligibilidad», 
analizados por K. Gergen (2007), permiten diálogos de saberes, para que pueda darse 
una sinergia de conocimientos, como se hace explícito en uno de los cursos 
documentados.  
 
Los saberes del currículo explícito transmiten algunos principios básicos, incluyendo los 
métodos de construcción de un saber específico o centrando la atención en la validez de 
sus planteamientos y circulan con mayor frecuencia en los cursos que forman parte de 
las visiones hegemónicas de la disciplina y la profesión. En algunos cursos se especifica 
que estos saberes fundamentan los argumentos teóricos y también los asuntos prácticos 
del quehacer que orientan posibilidades de investigación, acción e intervención o 
propician dinámicas críticas frente a los conocimientos. 
 
A su vez, estos saberes se pueden dividir en áreas de carácter disciplinar o profesional, 
de conformidad con las opciones teóricas y prácticas que presenta el plan de estudios 
del Programa y el lugar que ocupa un determinado curso en el mapa general y en el 
imaginario de los profesores. Es frecuente establecer diálogos con saberes de otras 
disciplinas o profesiones, o con saberes que proceden de tradiciones distintas a las 
académicas: los saberes ancestrales, los locales, los experienciales de los participantes 
o los saberes pedagógicos que los educadores han construido por la reflexión sobre su 
práctica (Shön, 1983). 
 
En esta exploración se registraron tres tipos de aperturas: las que recurren a 
fundamentos históricos, filosóficos y epistemológico para contextualizar una corriente de 
pensamiento; las que establecen relaciones con saberes que proceden de otras 
disciplinas, ya sea desde miradas multi o interdisciplinarias; y las que se abren a otras 
corrientes de pensamiento o a otros lugares de interrogación para interpelar el saber 
propio y abrir perspectivas críticas frente a los saberes hegemónicos, a la estructura del 
currículo, a las instituciones que ejercen presiones e instauran estereotipos o a las 
influencias de las desigualdades sociales y los contextos vulnerables que pueden rodear 
a una persona, dando opciones para incorporar perspectivas de carácter crítico y anti 
dogmático. 
 
Así mismo, hubo dos temas transversales pero latentes: en primer lugar, las estrategias 
pedagógicas más pertinentes en relación con los contenidos de la clase y los retos de la 
virtualidad, asuntos que se entretejían, como manifiestan los estudiantes de un curso:  
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La docente, y siguiendo los objetivos de la asignatura, promovía la reflexión situada del 
conocimiento a través del análisis de casos en las guías, que incluían varias veces como 
elemento la pandemia y la virtualidad, donde los conocimientos teóricos se aplicaban con el 
fin de desarrollar “el reconocimiento de un futuro compartido como ciudadanos del mundo” 
(como lo manifestaba la profesora). En estas guías se puede percibir un rol de formuladora 
de problemas y provocadora de interrogantes y no de ‘retransmisora’ de conocimiento, 
mostrándose siempre abierta al diálogo con los estudiantes. 

 
En diversas situaciones una clase puede ser permeable a incluir saberes que no son los 
conocimientos válidos de una comunidad disciplinar o profesional, los cuales muchas 
veces circulan de manera colateral o entremezclada y no explícita. En los cursos 
documentados se encontró con cierta frecuencia que los profesores compartían saberes 
construidos en sus experiencias vitales, ya sea como personas, miembros de una 
sociedad, o como profesionales.  
 
Estos saberes experienciales se relacionan con las temáticas estudiadas, con métodos o 
«formas de hacer» muy concretas, o con sus propias vidas, evidenciándose en las 
constantes anécdotas del profesor o las ejemplificaciones en series o películas; o parte 
de los conocimientos (…) eran acompañados por algunos relatos donde la docente tuvo 
que verse enfrentada a las dificultades propias de quien se desempeña en el área; o 
ante la imposibilidad de llevar a cabo ejercicios prácticos, los ejemplos debieron 
representarse con casos reales desde la experiencia del profesor. 
 
En un curso que tenía como parte estructural de cada sesión el encuentro con un 
psicólogo invitado, los saberes experienciales que estas personas compartían fueron de 
vital importancia porque, como eran profesionales con larga trayectoria en su respectiva 
área, las exposiciones giraban en torno a su quehacer profesional, a sus prácticas, y a 
los aspectos conceptuales que las sustentan, abriendo un momento de diálogo con los 
estudiantes para formular preguntas y conversar sobre asuntos que despertaban interés 
en los jóvenes. 
 
Aunque fueron pocos los eventos registrados, también circularon saberes de los 
estudiantes relacionados con temas de clase, pues su participación en trabajos de 
investigación realizados en diversos contextos y con distintas poblaciones les permitían 
intervenir en las conversaciones y aportar desde sus experiencias. 
 
La inclusión de saberes que proceden de los contextos locales o de las tradiciones de 
una comunidad, fueron reconocidos como parte de un curso en el cual dichos saberes 

 
(…) eran los que más contradicciones traían a la mesa, pues deconstruían aspectos 
teóricos que tomábamos en cuenta. (…) Por medio de la historia se trataron anécdotas 
para rescatar otras perspectivas individuales, donde florecen los pensamientos locales y 
ancestrales, dado que siempre estamos expresando nuestras creencias y contando que 
dentro de las aulas encontramos diversidad de personas que hacen parte de múltiples 
culturas. 

 
Las evidencias indican que hubo un gran esfuerzo de parte de los profesores para dar 
continuidad a las tareas de enseñanza y aprendizaje, aunque fue ineludible conversar en 
torno a la situación que se estaba viviendo. En esas conversaciones circularon algunos 
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saberes procedentes de fuentes y tradiciones propias de la academia, pero también del 
saber cotidiano y de las manifestaciones propias de los participantes. 
 
Los discursos 
 
Algunos sociolingüistas como C. Cazden (1988) consideran que el discurso del aula de 
clase constituye el sistema de comunicación que se da en ese lugar y su estudio permite 
identificar la estructura de relaciones sociales que se urde en un curso. Desde la 
perspectiva de B. Bernstein (1985), el discurso del aula fluye en clave doble: el discurso 
instruccional y el discurso regulativo. Cazden retoma estas dos claves y las denomina 
discurso del currículo y discurso del control e incluye un tercer elemento: el discurso de 
las identidades de los participantes. Aunque la comunicación típica en el aula es de 
carácter asimétrico por cuanto gira en torno a un conocimiento que se supone domina el 
maestro y debe llegar a ser dominado y apropiado por los estudiantes, las variaciones 
que se dan en una situación concreta propiciada por un profesor, configuran formas 
distintas de comunicación y develan estructuras sociales también distintas. No será la 
misma estructura social la de un enfoque bancario de la educación que la de un enfoque 
dialogal que considera el acto pedagógico como el encuentro comunicativo intersubjetivo 
mediatizado por el conocimiento y el mundo (Freire, 1971). 
 
El análisis del discurso en el aula permite desentrañar las estructuras de relaciones 
sociales que se urden y abre posibilidades de acción en la construcción de vínculos 
intersubjetivos, con el conocimiento y con el mundo. En las versiones remotas de los 
cursos que tradicionalmente han sido presenciales se pueden también observar 
dinámicas diferentes que no están asociadas exclusivamente con la enseñanza o el 
aprendizaje de los saberes legítimos (discurso instruccional o proposicional), o con las 
acciones y operaciones por medio de las cuales se llevan a cabo los procesos de estudio 
(discurso regulativo, o del control). Se identifican acciones que vinculan de manera 
informal y espontánea a los participantes entre sí, con las tareas individuales o conjuntas 
y con el conocimiento. 
 
Los registros de los cursos tomados de algunas grabaciones que permitía la plataforma 
Google-Meet, que en su mayoría no tienen imágenes visuales, sino audios o 
intervenciones en los chats, dan cuenta de diversas formas de llevar a cabo la educación 
remota, las cuales no están asociadas a patrones estructurales, sino que se urden in situ 
de manera práctica según las identidades de los participantes. En algunos casos se 
propiciaron encuentros vivenciales genuinos, en otros, se presentaron dificultades de 
comunicación y construcción de relaciones interpersonales entre los participantes, o 
entre los profesores y los estudiantes. 
 
Citando a Hernández, (2011:14), un grupo plantea: “El profesor no se limita a ‘pasar’ un 
corpus de conocimientos a los estudiantes, sino que también personifica lo que enseña 
porque tiene que ver no sólo con lo que sucede, sino con lo que nos sucede” . 
 
Así, en el discurso de un profesor, quien dice ser el más joven entre los profesores y a su 
vez, el más viejo entre los estudiantes se registró: 
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(…) aparecen claros énfasis hacia el rol que él mismo cumple y da cuenta del rol de los 
estudiantes tendiendo un puente entre generaciones, lo que puede facilitar la interacción 
con los estudiantes desde una perspectiva diferente. Su discurso da cuenta de cómo él 
también fue estudiante y de cómo nosotros, probablemente, en algún momento pasaremos 
por las cosas que él pasó, generando alguna suerte de complicidad, porque acorta las 
distancias identitarias entre una parte y la otra, lo que permite una actitud más horizontal de 
la clase.  
(…) 
Reconociendo las responsabilidades de los estudiantes en el proceso de formación, 
propone acciones colaborativas para llevar a cabo las tareas que implica el curso tales 
como “si quieren pregúntenme en el chat, podríamos comunicarnos, todavía no estoy muy 
seguro de cómo se va a hacer (...) y si no, simplemente chateamos. Que es un lenguaje 
natural para ustedes, para nosotros, los jóvenes”. 

 
Al comienzo del aislamiento y debiendo desarrollar el curso de forma remota, una 
profesora de amplia trayectoria, comparte algunas vivencias: 

 
No crean pero yo también me siento estresada en esta situación, porque el montaje de 
estas sesiones a todos los profesores nos ha implicado duplicarse el trabajo. (...) Si bien yo 
estoy confinada en la casa, prácticamente estamos en contacto todos los días con los 
profesores (...) con profesores que uno se odiaba, uno le contesta porque estamos en una 
situación de estrés personal semejante.  

 
Sin embargo, en la documentación de otro curso, una profesora joven que había 
propuesto la metodología del aula invertida para su versión presencial, al pasar a las 
dinámicas remotas, no logra sostener esa dinámica y los estudiantes describen su 
discurso como centrado en formas proposicionales y regulativas para  

 
(…) explicar los contenidos curriculares con el objetivo de enseñar [o buscando] controlar la 
atención de los estudiantes, [pues] había momentos en los que preguntaba “¿Ya se 
durmieron? (…) Además, hubo un momento de negociación de las actividades y la 
evaluación del curso en donde el discurso y exigencias institucionales se muestran como 
elemento condicionante de la naturaleza y resultados que pueden tener las misma: “Sí o sí 
me piden una nota de cada uno” decía la profesora en relación con los resultados que 
como curso teníamos que entregar a la institución. (…) Asumió el rol de profesora para 
distanciarse de forma vertical de los estudiantes. 
 

Un curso en el cual parte de las sesiones se dedicaban a escuchar las experiencias de 
psicólogos invitados, se registraron diversas manifestaciones de identidad, no solo 
profesional, sino ciudadana y humana de los invitados y de los estudiantes, porque en 
estos espacios se solían contar experiencias personales y preocupaciones acerca de sus 
futuros profesionales [haciendo que] la experiencia vital se constituyera como tema de 
conversación más allá de los saberes específicos que se plantean en el currículo. 
 
La relación pedagógica requiere a su vez, “el deseo, no sólo de aprender, sino de ser, 
juntos y en reciprocidad desde los lugares que cada cual ocupa”, (Hernández, 2011, p. 
16). Este deseo, además, puede requerir de ciertas condiciones que el contexto de 
pandemia transformó, haciéndose explícito en testimonios que involucran las vivencias 
en esta situación como lo registran en uno de los cursos: 

 
Hablaré desde mi experiencia. Estos pensamientos me surgen, de un intento inagotable de 
realizar las lecturas y de comprender los videos de las clases. No estoy aprendiendo nada y 
además demoro mucho en leerlas, no me concentro, me siento sin energías. A pesar de 
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que tengo internet, mi computador se dañó, y cuento con pocos recursos para repararlo 
ahora, sumando a esto, no me siento en condiciones de generar una crítica y síntesis 
individualmente, y también sé de compañeras y compañeros que no cuentan con las 
herramientas o con la salud mental necesaria, para cumplir con esto (fragmento de correo 
electrónico, de un estudiante el abril de 2020).  

 
Estas evidencias interpelan los enfoques que trabajan con «modelos pedagógicos» 
entendidos como guías para llevar a cabo la práctica pedagógica permitiéndonos 
descubrir que cada acto educativo es una auténtica poiesis, una creación de vida 
(Rodríguez, 2010), pues la educación es la vida misma (Bruner, 1999). Evitar las 
clasificaciones en taxonomías de la acción aporta muchas perspectivas para leer, 
interpretar y exaltar la vida que se hace en los ámbitos de la experiencia humana 
buscando encontrar algunos de los sentidos que los participantes. Los registros no 
permiten hacer afirmaciones que son recurrentes, tales como «los profesores más 
jóvenes (por aquello de ser nativos digitales) desarrollan formas más dinámicas que los 
mayores en la situación de educación remota de emergencia», o su inversa. Tampoco se 
podrían establecer diferencias relacionadas con otras variables como género o tipo de 
asignatura, pues son las personas quienes en sus formas de ser y las relaciones que 
urden, generan realidades diversas (Gergen, 1996). 
 
Existen diferencias entre los cursos acerca de los discursos: Aunque siempre se 
privilegia el discurso instruccional o proposicional, el discurso regulativo aparece para 
organizar las actividades y el discurso de identidad está muy presente en algunos cursos 
dando relevancia a las cercanías entre profesor y estudiantes, mientras en otros casos 
se hacía énfasis en las diferencias. 
 
En algunos cursos, los estudiantes identifican una cierta relación entre los discursos y los 
momentos de las clases: los momentos de conversación sobre la situación eran más 
cercanos a discursos en los cuales se hacían más evidentes las identidades, en los 
momentos de exposición y discusión priman los discursos instruccionales o 
proposicionales del currículo; en los momentos de organización de las actividades, 
priman los discursos regulativos encontrando algunas diferencias entre los cursos, 
asociadas a la participación que los profesores daban a los estudiantes. 

Medios y materiales 

Los informes que elaboraron los estudiantes dan evidencias de los análisis que los 
jóvenes hacen acerca de sus experiencias relacionadas con los medios en el contexto de 
la educación remota que se vivió en los primeros semestres de la pandemia. Sus 
observaciones plantean las posibilidades que encontraron y también las limitaciones. 

Quizá el aspecto del que se sacó más provecho fueron los medios. La coyuntura en la que 
se desarrolló la clase obligó al replanteamiento de la comunicación y el flujo de 
conocimiento, por lo cual se optó por “virtualizar” las experiencias de investigación.  
 
En comparación a una clase presencial, en la cual las limitaciones son de orden espacial, 
ahora en la virtualidad podemos tener acceso instantáneo a gran cantidad de herramientas 
e información durante la ejecución de las mismas clases. Cuando en un sistema de 
presencialidad se requiere manejar una base de datos nos dirigimos principalmente a las 
fotocopias de los materiales textuales, para ello hacemos uso de las diferentes papelerías 
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dentro de la Facultad y la Universidad. Cuando presentamos un parcial, el profesor se 
encargaba de entregar una copia para ello, y para las demás actividades utilizamos las 
instalaciones del aula. Todo lo anterior fue reemplazado por las tecnologías que se 
convirtieron en nuestra papelería, aula, cuaderno, y tablero. Fue allí donde encontramos 
diapositivas, grabaciones, parciales, quizzes y todo el material extra necesario para llevar a 
cabo las tareas autónomas.  
 

Estas observaciones hacen referencia al potencial que este nuevo ecosistema 
ofrece para el acceso a la información, la comunicación de las ideas, la 
participación y la flexibilización de la actividad pedagógica, por cuanto son muchos 
los formatos y soportes con los cuales se puede contar para acceder a fuentes 
diversas y también para intercambiar ideas y experiencias. No solo se podía 
acceder a la información, sino que el uso de medios alternativos posibilitó la 
transversalidad de la creatividad en las exposiciones, que motivó a muchos 
estudiantes a acercarse a variados métodos y medios que les permitieran sacar 
adelante sus talleres de la manera más exitosa posible. 

El computador y la virtualidad pasaron de ser herramientas/medios, complementarios al 
quehacer pedagógico, a ser el medio principal de esta interacción. Como ya lo veía M. 
McLuhan (1967) los medios dejan de ser simples medios y se convierten en los 
mensajes que, por sus características dinámicas masajean los sentidos y las mentes de 
los participantes. Sus mediaciones no son solamente instrumentales, se insertan en las 
interacciones sociales y en las formas de percibir, experimentar y actuar en el mundo. 

La diferencia entre medios y materiales llega a ser difícil de leer ya que debido a la 
pandemia contar con materiales que no hicieran parte de los medios, resultó imposible. (…) 
El hecho de que el computador como medio que permite el desarrollo de la clase, si y sólo 
si está conectado a internet, involucra tanto al profesor como al estudiante en un espacio 
donde el acceso a la información de todo tipo es casi ilimitado.  
 
En general, los medios tuvieron un papel que permitió delinear el diálogo entre lo local y lo 
global. Sin embargo, no llegaron a propiciar la reconstrucción de vínculos comunitarios 
entre los estudiantes debido a la poca participación con que se contaba de su parte durante 
las sesiones. 
 
Una dificultad de la videoconferencia que más afectó la comunicación entre el docente y los 
estudiantes fue la poca disposición de los participantes a encender las cámaras debido a 
diversos factores que en muchos casos se relacionaba con mala conexión, espacio 
inadecuado, presencia de familiares o mascotas, falta de cámara, falta de iniciativa, etc. 
 
Claramente los medios estuvieron siempre condicionados por los dispositivos tecnológicos 
y la conexión a internet, lo que plantea una discusión sobre la desigualdad social y las 
posibilidades económicas de cada estudiante para acceder a estos recursos. Sin embargo, 
la virtualidad trajo consigo la posibilidad de acercarse a nuevas herramientas digitales que 
están disponibles hace mucho tiempo, pero que no se les había explotado sus usos 
potenciales en el contexto investigativo de la clase. 

 
En los cursos se valora su potencial para acceder a la información y la oportunidad de 
acercarse a las TIC. También se reconocen sus limitaciones, que apuntan en dos 
direcciones: la precariedad para urdir relaciones intersubjetivas generativas por cuanto 
era poca la participación de los estudiantes, y las diferencias de acceso los medios, en 
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muchos casos asociadas a las desigualdades sociales, como lo han anotado diversos 
autores (Cannellotto, 2020; Benbegnú y Segal, 2020; Dussel, 2020). 

Al observar las plataformas, formatos y herramientas que se usaron con regularidad se 
registran: Google Meet, Google Classroom, Moodle. Con alguna frecuencia, los chats de 
las plataformas o hangouts, siendo el correo institucional el canal más cercano que se 
tuvo durante estas emergencias para la comunicación. El acceso a la información 
también tuvo variedad de soportes: textos electrónicos en PDF o en Word, imágenes, 
música, literatura, mapas interactivos, cartografías virtuales, videos (algunas veces en 
Youtube), tablas de Excel, grabaciones de audio, podcast, infografías, bases de datos, 
presentaciones en Power Point o Keynote, muchas veces ubicados en Google drive. 
Para incentivar la participación, realizar procesos de evaluación o recolectar información 
se utilizaron los cuestionarios virtuales a través de la plataforma Kahoot o por 
Formularios de Google, y los muros colaborativos en la plataforma Padlet, o Paint y 
Menti;  aunque también se dio paso a la realización de actividades grupales que 
requieren del involucramiento de cada y uno de los presentes en la sesión virtual. Una 
constante fue la grabación de las sesiones que se enviaban a todos los participantes. 

Como criterio de inclusión de un medio, se tuvo en cuenta que con él se pudiese hacer la 
actividad acorde al tema, que todos los estudiantes pudiesen acceder de forma gratuita y, 
preferiblemente, permitieran el trabajo grupal y simultáneo. 

Otro de los aspectos que se analizó fue la relación entre las actividades sincrónicas y 
asincrónicas, que si bien existen en la educación presencial, en la condición remota de 
emergencia se hizo más evidente. En un curso se especifica que los materiales se 
clasifican en materiales previos a la sesión de discusión que constituye la clase, 
materiales durante la clase y materiales posteriores a la clase. Los materiales previos 
incluían un video explicativo del tema de la clase que el profesor grababa para que los 
estudiantes pudieran verlo antes del encuentro sincrónico. Esas presentaciones se 
apoyaban en diapositivas que se relacionaban con las lecturas y también incluían tópicos 
diferentes para hacer la explicación lo más diversa y amplia posible. El encuentro 
sincrónico se llevaba a cabo en el horario programado para el curso presencial y 
propiciaba una discusión en torno a las lecturas y a los videos hechos por el docente 
empleando las opciones que daba Google Meet. Los materiales posteriores incluían las 
grabaciones de las sesiones sincrónicas. 

Una consideración especial merece la lectura de textos escritos como soporte 
fundamental en todos los cursos, puesto que constituyen parte nuclear de la vida 
académica universitaria. Las lecturas forman parte de los materiales que circulaban y 
debían hacerse antes de la sesión sincrónica.  

Los conceptos de las lecturas y de la clase funcionaban como el lente para evaluar 
críticamente los videos, pudiéndose apreciar un entrelace entre los textos y las imágenes 
de tal manera que ambos fueran complementarios para un aprendizaje más integral. 
 
Una revisión de las lecturas incluidas permite dar cuenta de tres criterios básicos para su 
selección: 1. Resumir los aspectos y conceptos generales. 2. Delimitar los aspectos 
específicos de los procesos. 3. Permitir la apropiación conceptual a partir de la práctica. 
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Las observaciones dan cuenta de la centralidad del texto escrito en las prácticas 
pedagógicas universitarias, pues se considera que en ese soporte se condensa el legado 
cultural de las disciplinas y profesiones y obedece a una idea de universidad sustentada 
en la cultura académica que se transmite y recrea por el estudio permanente, la 
investigación, el debate argumentado, y la escritura (Rodríguez, 2005).   

La situación de emergencia impulsó tanto a estudiantes como a profesores a avanzar en 
su alfabetización mediática. A los primeros los motivó a acercarse a variados métodos y 
medios y a los segundos les exigió hacer esfuerzos para desarrollar capacidades 
comunicativas con las diferentes herramientas y medios. En algunos profesores (los 
menos mediáticos), el nuevo escenario acentuó su vulnerabilidad y los impulsó a 
aprender de y con sus estudiantes, quienes sirvieron de guía en el uso de los medios, 
generando un desplazamiento de los lugares tradicionales de ejercicio de la palabra y el 
poder en el discurso, cuando, por ejemplo, pueden ser los estudiantes quienes 
determinen pautas a través de un discurso regulativo y una función social. 

Una preocupación que los profesores manifiestan en sus conversaciones es la 
incertidumbre de contar con la atención de los estudiantes en las sesiones remotas y uno 
de los informes lo precisa de forma muy elocuente: 

la diapositiva en Power Point proyectada en la reunión de Google Meet tuvo que competir 
por nuestra atención con Whatsapp, Facebook, Instagram, Tik-Tok, Reddit, la interminable 
lista de videojuegos disponibles, y tantas otras distracciones. ¿Cómo concentrarse y 
sumergirse por completo en una clase cuando se está en un ecosistema digital de infinitas 
posibilidades y estímulos seductores que compiten todo el tiempo por nuestra atención? 
 

Esta es quizá una pregunta que amerita múltiples estudios para documentar los 
procesos que los jóvenes viven en las formas no presenciales de educación y analizar 
las implicaciones que tienen para su formación y la supervivencia de la universidad. 
 
La evaluación 

 
La evaluación constituye el tercer «sistema de mensaje» por el cual se realiza el 
conocimiento educativo formal (Bernstein 1985: 46), junto con la pedagogía y el currículo. 
En la tradición sobre los estudios y las prácticas de evaluación se ha venido 
consolidando una posición hegemónica que tiene como finalidad evaluar para alcanzar el 
control (generalmente externo al «objeto» evaluado). Frente a esa posición, la 
evaluación como constructora de sentidos para reorientar la acción humana se presenta 
como una opción en el marco de una educación de carácter emancipatorio (Dias-
Sobrinho, 2004).  
 
Preguntar por las prácticas de evaluación, y dar cuenta de ellas aporta luces sobre el 
conjunto de la práctica pedagógica y sobre los sentidos que los educadores le asignan. 
¿Cuál es la finalidad de la evaluación como proceso y de las evaluaciones como 
prácticas concretas?, ¿Qué se evalúa?, ¿Cómo se evalúa: ¿Cuáles son las prácticas?, 
¿Quién evalúa?  
 
La evaluación es uno de los aspectos que más información presenta y es el aspecto que 
más debate y controversia generó en los cursos documentados. Los sentidos que se 



 - 

J-G. Rodríguez - Prácticas pedagógicas universitarias en pandemia - 2022 26 

urden en cada ámbito educativo, los diversos propósitos en cada curso, modalidad y 
momento; los asuntos que se evalúan; los modos, estrategias y dispositivos; la 
participación de los estudiantes; y algunos debates que se dieron en los contextos 
pedagógicos remotos en pandemia, son asuntos encontrados. 
 
¿Para qué evaluar? Es una pregunta inicial que remite a pensar por la finalidad de la 
evaluación y su sentido en la educación. El profesor José Dias-Sobrinho plantea que la 
evaluación se mueve entre dos polos opuestos y complementarios: la evaluación como 
proceso de reflexión y diálogo que sirve de fundamento para reorientar la acción humana; 
y la centrada en la verificación de la coherencia, la conformidad y conservación de lo 
preestablecido (generalmente desde fuera), cuya finalidad es el control. La primera 
contribuye a la construcción de sujetos sociales con autonomía personal, colectiva e 
institucional; y la segunda “legitima los conocimientos y los privilegios para unos, y los 
sustrae o disminuye para otros” (2004: 8).  
 
La evaluación como constructora de sentidos “se refiere a los significados de una 
realidad viva, (…) incluye de modo radical la cuestión de los significados y los fines y es 
esencialmente cualitativa y subjetiva; interpreta y valora los fenómenos tomados como 
objeto”. De otra parte, la evaluación centrada en el control tiene pretensión de objetividad 
por lo que utiliza instrumentos y técnicas de carácter cuantitativo con el fin de realizar 
análisis explicativos de los datos seleccionados “porque busca responder a la necesidad 
de facilitar y hacer confiable la información y la presentación de resultados al público” 
(Dias-Sobrinho, 2004: 9). 
 
Estas dos finalidades son constituyentes de un mismo fenómeno y se complementan. “El 
control sin reflexión, es simplemente una medida de verificación, una búsqueda de 
conformidad. La evaluación sin los procedimientos de control, mediciones, sin 
características objetivas, carecería de lineamientos básicos para la reflexión y la 
producción de sentido” (Dias-Sobrinho, 2004: 9). 
 
Centrando sus reflexiones en la evaluación que se lleva a cabo en los cursos de los 
contextos escolares y universitarios, el profesor M-A. Santos-Guerra, reitera su 
complejidad y propone también una tensión entre dos finalidades: 

 
La evaluación es un fenómeno que permite poner sobre el tapete todas nuestras 
concepciones. Más que un proceso de naturaleza técnica y aséptica es una actividad 
penetrada de dimensiones psicológicas, políticas y morales (2003: 69).  
 
(…) el conocimiento académico tiene un doble valor. Por una parte, tiene valor de uso (es 
decir, es útil, tiene sentido, posee relevancia y significación, despierta interés, genera 
motivación...) y por otra parte tiene valor de cambio (es decir, se puede canjear por una 
calificación, por una nota). Cuando predomina el valor de uso, lo que importa de verdad es 
el aprendizaje. Cuando tiene una gran incidencia el valor de cambio es porque lo único que 
de verdad importa es aprobar (2003: 71-72). 

 
En los cursos analizados se encontraron enunciadas esas finalidades y su 
complementariedad en formas distintas: En uno se afirma que la evaluación realizada en 
el curso se dirigió a la comprobación de los aprendizajes y también trató de tener en 
cuenta el componente de explicación o atribución. En otro se indica: También se 
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evaluaba la creatividad, el esfuerzo y el empeño. En un tercero se dice: Un aspecto 
importante de la evaluación está en que resulte pertinente frente al ejercicio que se 
espera que el estudiante sea capaz de realizar una vez se emancipe del contexto 
universitario. Y en otro manifestaron: 
 

La idea es que cada uno tenga un espacio personal donde pueda, de algún modo, 
reflexionar y dar cuenta de cómo su imaginario profesional va evolucionando en la medida 
en que vamos caminando y trazando el curso. Es decir, que arrancamos en un punto, y las 
lecturas, las conversaciones, y la reflexión colectiva nos van llevando hacia el horizonte que 
vamos a mirar al final del curso y nos dará nuestra nota final. 

 
Algunas evaluaciones tenían como finalidades comprobar los aprendizajes de manera 
que servían de fundamentos para avanzar en procesos que dieran cuenta de la 
construcción del conocimiento de los estudiantes, propiciando formas de traducción de 
los conceptos o los procesos y de creación individual y colaborativa. Así mismo, se 
encuentran dinámicas procesuales de los recorridos que hacen en su formación y de los 
vínculos con otros, con el conocimiento y el mundo, pues se trascienden las fronteras del 
curso para insertar a los participantes en el mundo de la vida. En alguno se puede 
observar la complementariedad entre la construcción de sentido y el control, entre el 
valor de uso y el valor de cambio. 
 
¿Qué se evaluó? El abanico de asuntos evaluados es amplio y diferenciado asociándose 
en la mayoría de los casos a la calificación: En un curso, la asistencia, verificada por la 
participación del estudiante en las actividades de la sesión valió un 30%, de la 
calificación final. Los controles de lectura y las pruebas parciales, en las cuales era 
necesario memorizar, comprender, comparar y analizar las lecturas para responder las 
preguntas. La aplicación de métodos, técnicas o el uso de un software para analizar 
casos particulares o para simular un proceso. La argumentación del estudiante para la 
solución de problemas y propuesta de alternativas o la capacidad de explorar a 
profundidad un tema específico y rastrear las problemáticas o vacíos teóricos que allí 
existieran, así como la capacidad de esbozar una posible solución o intervención para 
dicha problemática.  

 
El trabajo final sí estuvo orientado a la creación, pues consistió en la invención de una 
estrategia que buscará impactar positivamente en las vidas de personas adultas teniendo 
como marco de referencia la literatura trabajada durante la clase. [Además] en la entrega 
de los trabajos finales hubo una satisfactoria retroalimentación. 
 
Efectivamente, la práctica constante, la inmersión, la reflexión, la crítica y la autocrítica 
fueron el cuerpo vertebral de todo el proceso evaluativo, lo cual permitió que los conceptos 
no fueran ajenos, sino que tales reglas pudieran ser incorporadas y formaran la base sobre 
la cual el estudiante se hiciera un constructor y generador de nuevo conocimiento.  
 

Aunque la mayoría de los aspectos evaluados están estrechamente vinculados con el 
control, se observan prácticas que incluyen tanto el valor de cambio como el de uso, 
pues buscan trascender los límites de una actividad específica o los objetivos de 
aprendizaje y se insertan en otras dimensiones de la formación, tales como la reflexión 
sobre el valor de los conceptos para la acción, la generación de vínculos intersubjetivos 
de cooperación, y la construcción colaborativa de alternativas viables para el bien común 
en los nuevos escenarios, promoviendo imaginación, creatividad y responsabilidad social.  
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¿Cómo se evalúa? Las formas de evaluar dicen mucho de las finalidades y los 
contenidos, pues concretan en acciones y operaciones tanto la intencionalidad de los 
profesores como sus prácticas pedagógicas. En el contexto de la educación remota se 
mantuvieron algunas prácticas evaluativas tradicionales y propias de la presencialidad, 
se ajustaron otras, y se generaron nuevas dinámicas, las cuales consideraron tanto los 
cambios de escenario, como las condiciones que imponía la pandemia en términos de 
salud, ansiedad y limitaciones familiares y personales de orden económico, social y de 
acceso a los medios.  

 
En un inicio la evaluación del curso estaba planteada sobre cuatro aspectos: controles de 
lectura (20%), participación en los talleres (40%), la facilitación del propio taller (15%) y un 
trabajo final (25%). Con la llegada de la virtualidad los estudiantes establecieron un diálogo 
con el profesor acerca de ciertas garantías que debíamos tener por las condiciones de 
pandemia y la necesidad de replantear los métodos de evaluación. De este modo se llegó a 
un acuerdo entre los estudiantes y el profesor en el que la evaluación de la asignatura se 
basaba en dos aspectos: la participación (entendida como asistencia a diez sesiones, cada 
una con un valor de 3%), dando un total de la calificación del 30%. La segunda parte, 
correspondiente al 70%, resultó de la preparación y realización del taller, en este se tuvo en 
cuenta el esfuerzo, compromiso y creatividad del grupo expositor. 
 
El docente estableció cuatro formas de evaluar con sus respectivas calificaciones. Estas 
fueron: Guías de trabajo en clase y extraclase: 25%; y tres exámenes: dos parciales y un 
final con un valor de 25% de la calificación cada uno. Alejándose del tradicional parcial de 
opción múltiple, el profesor ejecutó todos los exámenes de manera práctica, siguiendo un 
formato individualizado. Se trataba de simular un proceso a partir de un caso hipotético o 
de un formato, de manera que el profesor pudiera observar en tiempo real cómo los 
estudiantes estaban ejecutando las distintas pautas. 
 
Las actividades evaluativas consistieron en quizzes o controles de lectura, parciales y un 
trabajo final. Tantos los quizzes como los parciales tenían tareas que referían al contenido 
literal de las diapositivas o lecturas, otras acerca de alguna reflexión desarrollada en clase 
o basada en el material dispuesto.  
 
La evaluación de la docente hacia los estudiantes, sobre todo los parciales teóricos, están 
hechos para que el estudiante pueda expresar desde su narrativa los conocimientos que 
realmente interiorizó de la información plasmada en clase desde los lugares que cada cual 
ocupa y elige. Los formatos de examen eran diferentes: los de carácter teórico se hacían 
con cuestionarios de 29 preguntas de opción múltiple y una pregunta abierta de análisis 
que cuenta como un ‘bonus’ extra. Los de carácter práctico con cuestionarios de 12 
preguntas abiertas, con la posibilidad de elegir ocho de estas para su respuesta. Dichas 
preguntas estaban estructuradas con problemáticas, conflictos y debates sociales que 
hacen parte de la cotidianidad. 

 
Las descripciones sobre las formas de evaluar también aportan luces acerca de la 
finalidad de las evaluaciones que, en general, siguen atadas a la calificación y, por tanto, 
al control y al valor de cambio (Dias-Sobrinho, 2004 y Santos-Guerra, 2003) pues de su 
aprobación depende la promoción. Su valor numérico clasifica por cuanto a mayores 
puntuaciones en cada curso se obtiene un mayor promedio académico general (PAPA – 
Promedio Académico Ponderado Acumulado) y se accede a privilegios tales como 
concursar para becas, estímulos, intercambios, doble titulación, exención de pago de 
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matrícula, o ser los primeros para inscribir los cursos del periodo académico siguiente, 
encontrando mayores opciones de cursos y de cupos (DNINFOA, 2022)4.  
 
El «qué se evalúa» y el «cómo se hace» se asocian con los objetivos propuestos en los 
cursos y mantienen correspondencia, pues se refieren a resultados de aprendizaje 
observables por diferentes desempeños y niveles de logro, incluyendo memorización, 
comprensión, aplicación, análisis, síntesis o evaluación (Cfr. Bloom, 1956) o 
conceptualizaciones desde las más literales hasta transferencia de reglas y solución de 
problemas (Cfr. Gagné, 1976). También se evalúan aspectos personales como el 
esfuerzo o el compromiso, y los relacionados con los procesos, los cuales incluyen la 
asistencia y la participación para preparar y realizar alguna actividad en la sesión 
sincrónica, como hacer una entrevista o dirigir un taller.  
 
Hubo también ajustes en las formas de evaluar puesto que estaban diseñadas para la 
actividad presencial y no se podían adelantar en la alternativa remota.  
 

Las evaluaciones fueron adaptadas a un contexto anormal académico. Al iniciar el 
confinamiento, la profesora dijo que “ella esperaba hacerlo presencial, pero si la cuarentena 
se alargaba, tocaría hacerlo virtual, y para los que no pudieran, ella estaba dispuesta a 
llamarlos por teléfono y hacer el parcial como un cuestionario”. Más adelante “existieron 
exámenes supletorios para estudiantes con bajas calificaciones o con alguna excusa 
extraordinaria y extensión de plazos para entrega de trabajos. 

 
En cursos de carácter práctico en los cuales la evaluación exigía actividades en vivo en 
el aula o realizar algunos trabajos de campo, se diseñaron alternativas que permitían a 
los estudiantes hacer demostraciones, jugando roles distintos con los compañeros en los 
cuales se simulaban algunos de los procesos de investigación o de acción que debían 
adelantarse y utilizando diversas herramientas o plataformas mediáticas. 
 
Las descripciones de la evaluación en los cursos están centradas en actividades 
orientadas a la comprobación de resultados y, en algunos casos, de los procesos 
mismos y la vinculación de los estudiantes en ellos. Sin embargo, también se 
documentan dinámicas de evaluación formativa:  
 

El docente siempre mantuvo un monitoreo de la comprensión que estábamos teniendo de 
los contenidos de la asignatura, por medio de la resolución de preguntas a lo largo de la 
semana, las cuales surgían de las lecturas y la observación del video explicativo que 
ofrecía el profesor con respecto a la temática que se debía tratar según el programa. 
 
En el proceso de evaluación, el docente no solo se centra en una calificación sino también 
en la construcción del conocimiento autónomo de los estudiantes, dado que, por un lado, 
en los talleres siempre había una retroalimentación, tanto individual como colectiva, tanto 
por el docente como por otros estudiantes de la misma asignatura. 
 

 
4 Universidad Nacional de Colombia. Dirección Nacional de Información Académica DNINFOA. 2022: mensaje de 
correo electrónico enviado el 23 de febrero a profesores y estudiantes con el asunto: Información general para el 
proceso de inscripción de asignaturas y el título Asignación de citas para el proceso de inscripción para estudiantes 
de pregrado y postgrado 2022-1S y con el texto: “Para los grupos 2 y 3 se organizan en sus respectivos grupos y en 
orden descendente según el Promedio Académico Ponderado para Inscripción (PAPPI).  
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En todos los cursos se hicieron hibridaciones de los dispositivos, los momentos y las 
acciones teniendo en cuenta las condiciones especiales que se imponían por la 
pandemia. En un curso, los estudiantes fueron explícitos en este aspecto:   

 
La pandemia exaltó y modificó los factores sociales que condicionan la evaluación y 
calificación, haciendo innegables las influencias ambientales en el proceso de aprendizaje. 
De este modo, la docente dejó de considerar el aprendizaje de sus estudiantes como un 
proceso dado en condiciones de igualdad, para tener en cuenta las condiciones en las que 
se da el aprendizaje y modificar las actividades evaluativas y el porcentaje en la calificación 
final de las mismas. 

 
En varios cursos hubo diálogos entre los profesores y los estudiantes acerca de los 
asuntos que debían evaluarse, las formas de hacerlo, los momentos y los valores de las 
calificaciones, siendo el único aspecto en el cual se reportan debates, como se indica en 
un informe: 
 

(...) me parece aún peor de absurdo que en esta situación que estamos viviendo, tan nueva 
y tan desgastante, sigamos obstinadas a sacar notas. Yo pienso que muchas cosas tienen 
que ser pensadas por nosotras como científicas humanas y una de ellas es ¿por qué las 
notas? ¿realmente reflejan la "calidad"? ¿buenas notas significan mayor esfuerzo o 
aprendizaje? (fragmento de correo de un estudiante a propósito de una polémica respecto 
al primer parcial, abril de 2020). 
 

Si lo principal es el valor de cambio (la nota), quizá los esfuerzos se encaminan a ajustar 
lo más posible las exigencias del programa, tensión que este estudiante parece señalar:  
 

Aún cuando varios de ustedes mencionan un rechazo de la nota como estimador de 
conocimiento o social, en sus opiniones se nota su preocupación por las mismas, lo que 
dice que se han adscrito al sistema de evaluación y enseñanza que las implementa y por 
ende, se están acatando sus dinámicas. Siendo así y viendo que son conscientes de lo que 
esto implica, aceptar ser evaluados en las condiciones que se aceptan debe ser 
consecuente con esperar resultados positivos o negativos. Si existe realmente un interés 
en el aprendizaje por sobre una nota, seríamos indiferentes a esta misma y se buscarían y 
aprovecharán espacios para la revisión del parcial, o los espacios de clase, preguntas a la 
monitora, grupos de discusión sobre los conceptos y se hagan claridades sobre los mismos; 
además del espacio de clase y talleres que ya están propuestos (fragmento de correo de 
un estudiante a propósito de una polémica respecto al primer parcial, abril de 2020). 
 

Tal como menciona Santos-Guerra, a veces se percibe cómo los estudiantes pueden 
llegar a forcejear con los docentes, haciendo todo lo posible por que no se amenace la 
aprobación, afectando los objetivos del valor de uso del conocimiento, hasta tal punto 
donde “todo es aceptable” (2003: 72). 
 

Estamos pidiendo demasiado, a mí me parece. Tampoco seamos tan…tan… mediocres 
(comentario de un estudiante respecto las peticiones de los estudiantes, marzo de 2020). 

 
Estos comentarios son muestra de las tensiones múltiples que discurren en nuestro 
espacio académico, y existen entre los objetivos que poseen los estudiantes de 
aprovecharlo para la mejor construcción de conocimientos frente a las necesidades 
económicas dirigidas a la pronta graduación y obtención de un título académico. 
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Es común encontrar que la evaluación en contextos de educación formal se asimile a los 
procesos centrados en asignar calificaciones, las cuales tienen como finalidad aprobar o 
reprobar una actividad o un curso en un programa de formación, requisito para continuar 
y culminar un ciclo de estudios y obtener la graduación. Los resultados cuantitativos se 
convierten en uno de los mecanismos más empleados para clasificar a los estudiantes y 
abren o cierran puertas para los privilegios que se indicaron anteriormente y para 
continuar ciclos superiores, ser aceptados en ciertas instituciones de prestigio, y ubicarse 
en el mundo laboral. Es decir, se concibe como uno de los dispositivos eficaces, 
legítimos y aceptados de inclusión y de exclusión cultural, social y económica. Esta 
finalidad asumida como verdad, propicia la competencia, la lucha despiadada y el 
individualismo a ultranza, porque premia a los privilegiados, a los más fuertes y a 
quienes han tenido mejores oportunidades, y castiga a los más débiles, que 
históricamente han sido excluidos en una sociedad. Así, el sistema educativo actúa 
como demonio de Maxwell manteniendo un orden preexistente (Bourdieu, 1999: 34-35). 
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DISCUSIÓN 
 

¿Qué se gana y que se pierde? 
 
Un segundo objetivo del estudio consistió en explorar los aspectos relevantes de las 
prácticas pedagógicas que se llevaron a cabo en el contexto de la «educación remota de 
emergencia» que deben ser cultivados en la educación presencial y aquellos de la 
educación presencial que deben ser cultivados en la educación remota. El ejercicio se 
orientó desde los interrogantes que hicieron algunos autores de la obra Pensar la 
educación en tiempos de pandemia, publicado en 2020.  

Además de describir las prácticas pedagógicas, seguimos el hilo de reflexión que hacen 
María Adelaida Benvegnú y Analía Segal en su texto «Acerca de ganar y de perder». 
Sus preguntas sirvieron de base para orientar nuestro ejercicio: “¿Qué perdemos 
realmente al perder la presencialidad? ¿Qué cosas imprescindibles ocurren en la clase 
presencial que se dificultan o se desvanecen en la virtualidad?” (2020: 268). Los textos 
elaborados incluyen muy diversos aspectos que se exponen y analizan a continuación. 

El primer aspecto que fue puesto de presente, obviamente, es el vínculo intersubjetivo. 
Siguiendo una pregunta más específica de Benvegnú y Segal “¿Cómo es posible 
construir «presencia» en la virtualidad?” (2020: 268), un grupo se preguntó ¿Puede 
construirse un vínculo con el otro sin su presencia? Las posibles respuestas a este 
interrogante son de diversos tipos:  

En una videoconferencia grupal en la que la mayoría o incluso la misma profesora no 
encienden sus cámaras, su micrófono y no escriben en el chat, no tenemos la constancia 
material de que el otro está presente.  

 
La profesora tuvo que desistir de formatos de interacción e intercambio de ideas que ya no 
resultaban viables para ella, algo que trae consigo consecuencias importantes en las 
dinámicas de formación de vínculos entre docente y estudiantes y entre los mismos 
estudiantes. 
 
Así, y a pesar de que las clases virtuales permiten una mayor facilidad de participación 
gracias al anonimato, la virtualidad ha generado una interrupción en las relaciones 
interpersonales al convertirse en una especie de barrera que se rige por las condiciones de 
las herramientas digitales. (…) y es más difícil tener la certeza de que los estudiantes están 
presentes y pendientes del desarrollo de la clase cuando estos no encienden sus cámaras. 
 
El hecho de que podamos encender o apagar la cámara o el micrófono, es decir que 
podamos decidir la forma en que queremos llevar a cabo esa interacción limita los 
diferentes factores que influyen en la cotidianidad: los gestos y el lenguaje corporal, el 
ambiente, las opiniones o comentarios fuera del tema central de conversación; y también 
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limitan el tipo de vínculo que se genera entre los participantes, porque es el docente el 
único que es visto y escuchado la mayor parte del tiempo. 

 
La calidad de las clases en términos de interacciones e intervenciones de los estudiantes 
con los maestros en torno a los temas que se presentaron fue mucho menor a lo esperado 
en un amiente presencial. Primaron en algunos casos los silencios y los monólogos por 
parte de la profesora sin ningún tipo de aporte por parte de sus alumnos. 

La ausencia del cuerpo con todas sus manifestaciones no solo incide en la posibilidad de 
encuentro y urdiembre de vínculos, sino que no es posible saber si una persona que se 
conecta está realmente en la sesión, por cuanto no se ve, ni interviene. Así mismo, los 
monólogos de los profesores y los silencios de estudiantes y, en ocasiones, de los 
mismos profesores, interrumpen la comunicación e inciden en la calidad de la educación 
que se ofrece y se recibe y en la posibilidad de generar experiencias vitales y dejar 
huellas como educadores. 

La clase, como hecho colectivo es un ámbito en el cual los vínculos se dan en muchas 
direcciones generando un “«rumor de comunidad» que se nos escurre cuando no 
estamos ante la presencia física de los demás” (Benvegnú y Segal, 2020: 272). La 
ausencia del cuerpo del otro en la educación remota dificulta que ese «rumor de 
comunidad» pueda darse por cuanto se encuentran obstáculos para propiciar, crear, o 
mantener un vínculo entre los participantes: 

La educación es también cada relación que se forja en el proceso de enseñanza, es el 
compañero que te pregunta si entendiste un tema y tú buscas la manera de explicárselo, es 
saludar al profesor antes de que inicie la clase o charlar con él en el descanso, es mirar al 
compañero que está sentado a tu lado cuando piden hacer grupo y preguntarle si quiere 
hacerse contigo. Todo lo que florece a partir de estas primeras interacciones, ese 
intercambio de opiniones, de vivencias, de puntos de vista, de conocimientos es lo que 
finalmente es educación. 
 
En la presencialidad, el cuerpo del otro era la prueba innegable de que allí estaba, así no 
interactuáramos verbalmente con cada asistente a un curso, había cruces de miradas, 
intercambio de gestos y presencia de algún murmullo o risa ocasional en medio de la clase.  
 
En un ambiente virtual en el cual, la mayoría no tiene contacto directo, ni visual o auditivo 
con compañeros y profesores, es sumamente complejo lograr la inspiración y la huella por 
parte del docente en el estudiante, diferente al conocimiento evaluado.  
 
Podríamos decir entonces que hay una interrupción del «rumor de comunidad» en el que 
sucede el acto pedagógico y un entrecortamiento parcial de los vínculos sociales entre 
estudiantes y profesores. 

En algunas clases se realizaron actividades que buscaban salvar este vacío: 

Alrededor del diálogo simulatorio del encuentro [se realizaron] unas sesiones de discusión. 
Estas sesiones tenían el objetivo de establecer un intercambio dialógico y sincrónico entre 
sus estudiantes y él [el profesor], alrededor de las temáticas pertinentes a la materia. 

Estas actividades incorporan “herramientas tecnológicas que puedan «simular» algunos 
aspectos de los encuentros presenciales y reponer el diálogo, tal vez con la ilusión de 
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que, por sí mismas, puedan resolver el vínculo interpersonal. Pero, en realidad, operan 
como un «repertorio de parches tecnológicos»” (Benvegnú y Segal, 2020: 272). 

Estas evidencias permiten pensar que “lo que posiblemente siga escapándose por los 
huecos de las pantallas será «el rumor de comunidad», la constitución de la clase como 
hecho colectivo” (Íbid: 274). 

Los vínculos entre estudiantes se consideran desde las pérdidas y también desde las 
posibilidades. Así mismo, se comparten situaciones en las que se muestra que es 
posible generar vínculos y asumir posiciones de dinámicas en las actividades remotas: 

Respecto al tipo de vínculo estudiante-estudiante se presentaron importantes pérdidas en 
la formación de nuevos vínculos y el mantenimiento de vínculos establecidos con 
anterioridad. Durante la virtualidad hubo especiales dificultades para que los estudiantes 
conocieran a nuevos compañeros, debido al anonimato que caracteriza la relación entre 
sujetos en las sesiones virtuales.  
 
No todo fue pérdida en la relación estudiante-estudiante durante la virtualidad. La 
posibilidad de acompañarse con un grupo reducido de compañeros en el proceso de 
adaptación a la pandemia y el confinamiento, permitió una vinculación entre los grupos de 
trabajo caracterizada por una preocupación por el otro, y un andamiaje en el afrontamiento 
de este cambio social, tanto dentro como fuera de los contenidos de la clase. 
 
A través de la palabra, expresada de manera escrita u oral se consiguió en la mayoría de 
las ocasiones, establecer vínculos que implicaron el reconocimiento del otro. Así, tanto el 
profesor como nosotros supimos no solo quiénes realmente estaban en la clase sino 
también cómo estaban en la clase, dando lugar al «efecto de proximidad». 
 
La dinámica de foro durante las clases sincrónicas propició la participación continua de las 
personas que asistían a estos espacios, el profesor tomó un rol reflexivo y de escucha para 
poder aportar en nuestros relatos. 

Se confirma que los vínculos interpersonales, también entre los estudiantes presentaron 
pérdidas, no solo para generar nuevos vínculos, sino para mantener los que ya se tenían, 
y una de las razones, es el anonimato frente a las pantallas. También se aportan 
testimonios en los que es posible que “bajo ciertas condiciones, la virtualidad puede 
constituir un espacio de encuentro genuino entre personas y (…) puede dar lugar a la 
construcción de un contexto compartido que permite otorgar sentido al objeto que 
convoca”, como afirman Benvegnú y Segal, (Íbid.: 273-274), siguiendo las 
consideraciones que hacen P. Zelmanovich (2018) y M. Scotti (2018).  

La corporeidad constituye un elemento fundamental en la urdiembre de vínculos entre 
los participantes y los cambios en tiempos y espacios incidieron en los cuerpos porque el 
abandono intempestivo de los lugares en los cuales se realizan las actividades 
educativas, incluidos los diversos espacios del campus y su confinamiento en los 
hogares de profesores y estudiantes, dio origen la «domesticación» de la escuela y 
también de la universidad, como la llama Inés Dussel. Ella precisa que el neologismo lo 
emplea para distinguirlo de la domesticación, pues “«domestizar» permite privilegiar los 
cambios que implica esta nueva «domiciliación» de la escuela, ya no en la «sede 
escolar» sino instalada en lo doméstico y sobre todo en las pantallas (…) pero sin 
necesariamente «amansarse»” (2020: 338).  
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La pandemia nos convirtió en migrantes y Flavia Terigi se pregunta “¿Cuál es ese 
territorio al que hemos migrado?” (2020: 243): la virtualidad, entendida como otra tierra, 
otro contexto. “La escuela [y la universidad] es un contexto específico de aprendizaje, 
distinto de otros en los que también aprendemos (como la familia o el trabajo), un 
entorno social especializado que se ha consolidado a lo largo de muchísimas décadas” 
(Íbid.: 244). El cambio de contexto produce un extrañamiento de lugar que incide no solo 
en el aprendizaje, sino en las relaciones que urden los participantes consigo mismos, los 
Otros, el conocimiento y el mundo, porque sus tiempos y espacios son otros y las 
actividades deben llevarse de otras formas que no han sido pensadas ni se han 
preparado para realizar las tareas que cumplen las escuelas y las universidades. 

Con relación a los tiempos, las observaciones consideran pérdidas y posibilidades por 
cuanto se extrañan los momentos de descanso entre clases y se reconoce que en el 
tiempo de encuentro se pudo compartir acerca de la situación que se vivía e interactuar, 
generando vínculos entre los participantes:  

Las jornadas académicas suelen contar con recesos que buscan optimizar la atención de 
los y las estudiantes en clase; sin embargo, estos vivieron un cambio al convertirse en 
espacios sin interacción social. Pasamos de salir a comernos una empanadita con los 
compañeros, una aromática, o tan sólo a hablar un rato con el otro, a ir a la cocina por un 
vaso de agua o incluso a dormir en esos 10-15 minutos. 
 
La falta de espacios no académicos en los que se diera el libre intercambio de ideas y de 
experiencias fue compensado con otro tipo de actividades al interior de la clase en la que 
los estudiantes tuvieron la oportunidad de, por un lado, llevar sus vivencias propias de la 
pandemia al aula de clase, y así mismo tener distintas interacciones con otros estudiantes y 
el profesor para generar ciertos vínculos que son necesarios dentro de la relación 
pedagógica. 

Las consideraciones que se hacen en torno a los tiempos están estrechamente 
relacionadas con los espacios. Se extraña la rutina que combina los momentos de la 
clase con los encuentros en el campus para compartir y reír de las ocurrencias. También 
se destaca el dinamismo de los espacios en la educación presencial que implican el 
moverse y disfrutar las texturas del entorno, cambiantes según el tránsito del día, 
placeres que se pierden en la situación remota: 

Hasta hace poco corríamos por el campus para llegar a tiempo a las aulas, saludar al 
docente y compañeros, tomar en lo posible el asiento más cómodo y esperar que se 
ilumine el espacio con la luz e imágenes del proyector video-beam y pasan dos o tres horas. 
Finaliza la clase, salir a sentarnos junto a amigos en el pasto, tomarse una pola [cerveza] y 
reír de las ocurrencias de los otros, parecía una rutina que nunca fuese acabar. 

 
Un aspecto que se destaca de la educación presencial reside en el dinamismo de sus 
espacios. Los estudiantes y profesores no se mantienen estáticos, pues hay una movilidad 
constante entre diversos salones, bibliotecas, comedores, zonas verdes, etc. La 
experiencia se ve enriquecida y actualizada por las texturas del entorno, las cuales 
cambian momento a momento según el tránsito del día. En cambio, la educación virtual 
pierde este aspecto dinámico del espacio [y se convierte en] un factor capaz de promover 
la individualización de la educación.  

La pérdida del contexto universitario con sus tiempos y espacios no solo se lamenta, sino 
que se extraña porque en su ausencia se reconoce el dinamismo temporo-espacial de la 
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presencialidad y su valor para vivir experiencias de construcción de vínculos. Así mismo, 
la «domestización» de la Universidad se hace evidente de diversas formas por cuanto se 
diluyen las fronteras entre el hogar y el ambiente académico que incide en las rutinas 
cotidianas que también se trastocan:  

Ni hablar de nuestros espacios individuales y personales, pues la tecnología no estaba 
alejada o era externa de nuestra normalidad. Perdimos el reconocimiento de aquella 
diferencia entre espacios y ambiente académico al del hogar porque son pocas las 
personas que eligen una zona dentro su casa y la modifican en una pequeña área 
educativa, con iluminación y comodidad adecuada para tener una mayor experiencia 
durante la clase. La mayoría simplemente nos levantamos y, en pijama dentro de las 
cobijas, decidimos tomar las clases del día. Las horas de alimentación ya no tienen un 
horario, es sentir la necesidad de comer algo y solo ir hasta la cocina y tomar lo que 
queramos. 
 
Estar en casa ya sea como docente o estudiante es sinónimo de disponibilidad ante 
cualquier problema, inquietud o exigencias planteadas dentro del área educativa. La carga 
académica y laboral se triplicó, sin nombrar el agotamiento de dictar y tomar clases dos o 
tres veces al día por dos o tres horas. 
 
Otra de las condiciones que se perdió en el proceso de traslado a la educación virtual fue el 
aspecto contextual de las clases, ya que ahora estaba cada uno en un contexto diferente 
donde había un sinnúmero de factores que resultan ser distractores dentro del ámbito de la 
clase. La mayoría tenemos un espacio de estudio personal ubicado en la misma habitación 
donde descansamos. 
 
Estar tras de una pantalla para apropiarnos de conocimiento y no tener que transportarnos 
hacia las aulas de clase puede resultar en algunos casos beneficiosa ya que es un ahorro 
de tiempo y dinero y en tiempos de pandemia era lo más conveniente para cuidarnos en 
salud. En otros casos se puede decir que no era tan propicio este distanciamiento ya que el 
hecho de asistir a clases o a espacios proporcionados por la U muchas veces permite al 
alumno salir de su monotonía y compartir e interactuar en otros entornos que resultan 
fructíferos y de sano esparcimiento para él lo que lo consumiría en una rutina poco atractiva 
y desalentadora para la continuidad académica. 

Aunque se reconocen algunas ventajas de carácter económico, el distanciamiento social 
no suple la riqueza que aporta el compartir con otros y tener un sano esparcimiento que 
ayuda para evitar la rutina que incide en la dedicación a las actividades académicas. El 
aislamiento que exigió la pandemia incide en las condiciones de trabajo remoto, que 
afecta a los participantes como personas, en su condición psíquica y física, afectando su 
bienestar:  

Hoy con la virtualidad hemos perdido esa interacción presencial, nos encontramos detrás 
de una pantalla fijando nuestra mirada no hacia los ojos del otro sino hacia una cámara, 
perdiendo el reconocimiento del lenguaje no verbal. A veces escuchar una voz detrás de la 
pantalla no cumple con la conexión que genera ver al otro en su totalidad, para donde 
mueve los brazos, los ojos, el caminado, el florecer de sus emociones etc., impidiéndonos 
vivir vivencias (valga la redundancia) sabrosas desde la experiencia, que aunque sea 
propia, se disfrutaba en compañía. 
 
Perdemos movilidad corporal, nuestros cuerpos necesitan espacio para expresarse, pero 
nos encontramos ahí sentados frente al celular o el computador, estáticos, inmóviles, 
rígidos, generando un cansancio oculto pero que todos sabemos que está presente, 
perdemos la conexión humana tangible. 
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Una de las principales dificultades de la clase —y de la virtualidad en general— en 
modalidad remota, fue el deterioro en la capacidad de atender y concentrarse en el espacio 
de clase. 

 
Perdimos algunas capacidades corporales, personalmente perdí un porcentaje bastante 
alto de visión al estar tanto tiempo frente al computador. 

Los estudiantes que participaron en este estudio han vivido al menos dos años de 
experiencia universitaria en el campus y más de un año en la actividad remota y 
consideran que uno de los aspectos que marcó rupturas en sus vidas es la pérdida de la 
«experiencia juvenil», como la denomina Luz Gabriela Arango, quien analiza las 
implicaciones que tiene ser joven y estudiante universitario, situación que “produce cierta 
«autonomía del presente» al llenar de sentido inmediato las relaciones sociales intensas 
de un grupo de pares en un territorio propio”  (2012: 8). Las observaciones no solo 
identifican las pérdidas que se vivieron, sino que analizan las posibilidades de la 
educación virtual, el papel del territorio universitario y las rupturas que se vivieron por la 
necesidad de asumir responsabilidades familiares impostergables:  

Para hablar de una de las más significativas pérdidas en el contexto de la virtualidad es 
importante aproximarse al concepto de Experiencia Juvenil: Dado que el aislamiento social 
restringe la generación de los encuentros estudiantiles y los limita a cierto tipo de 
interacciones, se detiene de facto los espacios en los que los jóvenes interactúan entre 
ellos por fuera del aula de clase y en los que existe la posibilidad de acercarse, conocerse y 
aprender de los demás. 
 
Dejar de habitar el campus implicó un desarraigo de la experiencia universitaria, como sus 
espacios de ocio, de socialización, de activismo político y de encuentro académico. 
 
[Por el] papel protagónico que juega el espacio físico de la universidad en la construcción 
social de la experiencia juvenil, la desterritorialización de las clases y su traslado al espacio 
doméstico supone que esta experiencia juvenil se ve permeada por las labores del hogar, 
por otro tipo de rutinas diferentes a las características de los universitarios. 
 
Los estudiantes también vivieron una ruptura en la exploración que hace parte de la etapa 
juvenil y que se conoce como de moratoria social. La pandemia llevó a muchos estudiantes 
a asumir responsabilidades que chocaban con su rol como estudiantes y como personas 
jóvenes, tales como buscar trabajo para poder pagar sus estudios o para cubrir gastos de 
su hogar, siendo además común que debieran asumir el cuidado de alguna persona. Por 
otro lado, la virtualidad, con la ausencia de encuentros en los espacios físicos, limitan 
considerablemente las maneras en que los estudiantes podían explorar su corporalidad, 
sus relaciones erótico-afectivas y demás aspectos propios de la experiencia juvenil. 

Las múltiples consideraciones que se han planteado acerca de las dificultades y 
posibilidades que brindó la situación de confinamiento y la educación remota en el 
terreno de las relaciones generadoras de vínculos intersubjetivos que se urden entre los 
participantes en las dinámicas educativas permiten reconocer que no es solamente un 
asunto interpersonal, sino que dichos vínculos están mediados por los aspectos que 
posibilitan las instituciones y, en el caso que nos ocupa, por la universidad, con sus 
«rumores de comunidad», sus y tiempos y sus espacios y, obviamente, por los 
estudiantes, quienes en su moratoria social, dan vida propia a los campus y a los 
tiempos de cada día, semana, o periodo académico. 
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El estudio también indagó por los vínculos con el conocimiento que la situación especial 
permitió o dificultó y, aunque en este informe ya se han hecho algunas descripciones, es 
pertinente atender a algunas consideraciones específicas:  

Durante la educación presencial era solo tener una duda y preguntar, inmediatamente 
obteníamos no solo una respuesta acertada sino un sin número de posturas presentadas 
por el docente y compañeros y ya está. 
 
Se priorizó la transmisión de información por encima de pensar en cómo se podían adecuar 
de forma exitosa los cursos presenciales a la virtualidad. 
 
Creemos pertinente recalcar que la asignatura es muy enriquecedora de manera presencial, 
pues la vergüenza actuaba menos y la libertad sobresalía más, [porque] no nos vemos 
hablando libremente de temas como el sexo o género en nuestras casas, donde 
normalmente nos cohibimos de nuestros pensamientos ya que pueden ser polémicos para 
nuestras familias, [situación que se presenta en la educación remota desde casa]. 
 
Los asistentes no se conocen entre ellos y al hablar no reciben una retroalimentación 
natural de las personas que los escuchan. La participación en las clases suele ser escasa y 
las discusiones que se generan se limitan a cierto tipo de saberes y de experiencias que 
son las que escasamente pueden vivir los estudiantes en el contexto de su casa y en las 
condiciones dadas por la pandemia. 
 
Así mismo, la virtualidad contribuyó a perpetuar el rol del estudiante como un actor más 
pasivo, un receptor de información y que en muchos casos, no tiene la posibilidad de darle 
un feedback al profesor para que transforme sus prácticas pedagógicas y así, ser partícipe 
de su propio proceso educativo. 

La transmisión toma relevancia en las condiciones de la educación remota, pues las 
dinámicas espontáneas de encontrar un sin número de posturas que se dan en las aulas 
presenciales, las cuales relativizan el conocimiento y generan posturas interrogativas, 
antes que imponer verdades que deben ser aprendidas, son propias de la condición de 
foro (Bruner, 2001) que se vive en las universidades, las cuales promueven el 
pensamiento crítico y la postura abierta al debate y a las diferencias, antes que el 
dogmatismo de las dinámicas de transmisión. 

La apertura a temas que pueden ser asunto de estudio y debate en el ámbito 
universitario, en la situación remota se restringe, por cuanto al “«domestizar» la 
universidad se pierde la libertad para hablar de ciertos temas y a polemizar abiertamente, 
pues las condiciones en las cuales la mayoría de los estudiantes (y algunos profesores) 
deben laborar, no cuentan con espacios aislados y las pantallas conviven con los platos, 
por lo cual, se hace necesario apagar los parlantes y callar en muchas ocasiones.  

Las limitaciones de las plataformas y las opciones que muchos profesores tienen de 
cacharrear con los «cachivaches informáticos» (Benvegnú y Segal, 2020: 274) conllevan a 
limitar los temas para que pueda darse cumplimiento a los programas de los cursos, las 
discusiones que se generan se limitan a cierto tipo de saberes, y la participación es poca, 
perpetuando el rol del estudiante como un actor más pasivo. Así, la riqueza de escuchar 
múltiples voces y posturas diversas en un mismo momento, se restringe a lo canónico, 
obturando opciones de pensamiento divergente que retroalimenten a los participantes, 
incluyendo al profesor y sus prácticas.  
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Se encuentran también referencias a las dificultades que se presentaron al comienzo de 
las actividades remotas, que implicaron problemas de adaptación y pusieron en 
evidencia las desigualdades, llevando a la deserción de algunos estudiantes quienes al 
no contar con los recursos para conectarse, quedaron excluidos. 

Al iniciar clases en la virtualidad fue difícil la adaptación de las clases presenciales y 
empezar de manera repentina a tomar clases virtuales lo cual tuvo efectos negativos en el 
desempeño educativo de algunos compañeros. (…) Así mismo  las desigualdades sociales 
y materiales fueron otro detonante, por el poco acceso a las herramientas tecnológicas que 
facilitan el aprendizaje y la conexión a las clases, ya que muchos solo contaban con los 
recursos tecnológicos que les proveía la universidad lo cual complicó en ese momento aún 
más su continuidad académica. 

Emilio Tenti, nos invita a pensar las instituciones educativas planteando cuestiones de 
fondo y no solamente de forma, pues los problemas que se presentaron a raíz de la 
emergencia no son de medios, sino de sentidos y fines (2020: 73). 

No se trata de incorporar otros recursos, esos que ofrecen las nuevas tecnologías de la 
información y la comunicación [puesto que] la disolución de la escuela [y la universidad] 
como materialidad nos daría la libertad de repensar los espacios y tiempos escolares, la 
división del trabajo pedagógico y favorecer las prácticas colaborativas, la co-docencia, el 
proyecto a nivel de las instituciones, etc. (Íbid: 76). 

Aunque en los párrafos anteriores que presentan algunas de las dificultades en los 
cursos vividos durante los dos primeros semestres de la pandemia, y era inevitable que 
se articularan con las posibilidades que se abrían, algunas observaciones hacen 
referencia explícita a ciertas ganancias que se identifican en los procesos de educación 
remota. Las observaciones se ubican generalmente en el «cómo», por cuanto los 
participantes consideran que los contenidos, fines y sentidos mantuvieron las 
orientaciones que tenían en las prácticas presenciales. 

Los comentarios aluden a ciertas posibilidades de participación y de trabajo incluyendo 
formas de reconocimiento de las personas, a cambios en las actividades y diversificación 
de las formas de evaluar, la facilidad de acceso a la información, el desarrollo de 
destrezas en el uso de las herramientas, y algunas economías. 

Otras formas de participación de los estudiantes y el trabajo grupal se incrementaron en 
algunos cursos: 

El programa de estudios no tuvo un cambio tajantemente significativo, sin embargo la 
metodología pudo adecuarse al carácter práctico de la asignatura.  
 
Se vieron algunas rupturas con los métodos tradicionales que, en algunos casos, 
desembocaron en posibilidades positivas que no se veían en la presencialidad. (…) Una de 
las nuevas posibilidades que se hizo evidente en la clase tuvo que ver con la 
transformación en la participación de los estudiantes en las clases. Dado que en la 
virtualidad la escritura se convirtió en la manera de hacer presencia, muchos compañeros 
que no solían mostrar su voz en las clases presenciales se atrevieron a participar por medio 
del chat haciendo aportes sobre diversos temas. (…) Se vio una mayor desinhibición a la 
hora de hacer comentarios en el chat: se podían ver risas, emoticones, reclamos, chistes, 
desacuerdos, discusiones internas entre estudiantes. Gran parte de lo que correspondía a 
los «rumoreos» de la clase se trasladó al ámbito público a través de la escritura. 
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Otra ganancia de la educación remota fueron las transformaciones en las dinámicas de 
trabajo en grupo, pues lo que antes se consideraba un problema logístico para hacer un 
trabajo, se facilitó con la posibilidad de encontrarse con mayor flexibilidad según la 
disponibilidad de los integrantes, haciendo más cómodo y eficiente el proceso. 

Además de las ganancias que identifican los participantes, referidas a las dinámicas 
pedagógicas, se complementan con aquellas que se refieren a las posibilidades de 
comentar las vivencias en el contexto de la pandemia, conocer las dificultades de los 
compañeros o conversar en torno a los problemas de salud que vivía el país.  

La falta de espacios no académicos en los que se diera el libre intercambio de ideas y de 
experiencias fue compensado con otro tipo de actividades al interior de la clase en la que 
los estudiantes tuvieron la oportunidad de llevar sus vivencias propias de la pandemia al 
aula de clase y así mismo tener distintas interacciones con otros estudiantes y el profesor 
para generar ciertos vínculos que son necesarios dentro de la relación pedagógica. 
 
En la virtualidad, hemos podido tomar mayor consciencia de las distintas realidades de 
nuestros compañeros de clases. 
 
Otro factor clave que se ganó en la virtualidad fue la posibilidad de conocer en medio de las 
clases, algunos sentires de los estudiantes en relación con el problema de salud pública 
que se estaba viviendo en el país. 

Otros cambios que registran los estudiantes están en las prácticas de transmisión, 
evaluación, acceso a la información y dominio de las herramientas tecnológicas 
disponibles: 

El quizz escrito —frecuente en la versión presencial de este curso— se reemplazó por el 
cuestionario en Kahoot o Quizziz, la lluvia de ideas por los muros colaborativos en Padlet o 
por los mosaicos de palabras y comentarios en Mentimeter, las reuniones en grupos de 
clase se reemplazaron por salas de trabajo en Google Meet o Zoom. Las ganancias de 
todas estas estrategias se vieron en la mayor participación de los estudiantes, en el relativo 
entusiasmo por la sana competencia, y en una mayor atención a la clase. 
 
Uno de estos aspectos se centra en la manera de evaluar del docente. La aplicación típica 
de los exámenes, cambió a una forma más práctica, donde se fomentó la aplicación del 
conocimiento a través de ejemplos de casos clínicos y los conocidos juegos de roles, con el 
fin de fortalecer e integrar en los estudiantes algunas habilidades requeridas en el ejercicio 
profesional. 
 
Ganamos la fácil adquisición de información archivada y disponible a un clic. 

 
Otro punto beneficioso y especial del curso analizado en virtualidad, fue la facilidad a la 
hora de conseguir invitados que se conectaran a la clase y compartieran sus experiencias 
profesionales con los estudiantes y profesor. 

 
Una herramienta que fue de gran utilidad en la modalidad remota es la oportunidad de 
tener un registro permanente del desarrollo de la clase a través de la grabación. Esta 
modalidad permitió, tanto a los estudiantes como a los docentes, un material de estudio 
que permitiera no solo repetir los temas tratados en la sesión, sino también las discusiones 
y críticas que se creaban en torno a esta y aprender en cualquier momento si por alguna 
razón no podemos asistir a la clase. 
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Se ganaron también experiencias con el uso de las tecnologías. Aprendimos a usarlas con 
facilidad aprovechando las herramientas y medios que tenemos a nuestra disposición. 
 
Podría considerarse que la virtualidad más allá de generar limitaciones, permitió la 
exploración de nuevas herramientas tecnológicas o la readecuación de las que ya existían 
para simular o aplicar las técnicas de investigación.  

Los cambios sobresalientes se refieren a las condiciones que ofrecen las alternativas 
remotas para adelantar algunas labores facilitando ciertas prácticas tales como las de 
evaluación que perciben se hace más aplicada, la inmediatez de acceso a la información 
(lo cual también puede lograrse en cursos presenciales), la posibilidad de contar con 
invitados que se encuentran en diferentes lugares y de acceder a las grabaciones de las 
clases, y el avance en habilidades de uso de los medios.  

Aunque para algunos parezca poco importante, para los estudiantes sí lo son ciertos 
asuntos concretos como el ahorro en tiempo y dinero en transporte y otros gastos, o el 
cuidado de la salud en la situación de pandemia: 

¿Pero y qué ganamos? Así como existen cosas que perdimos durante el proceso de 
cambio y adaptación, dentro de la virtualidad hay factores que se vieron favorecidos uno de 
ellos es el ahorro en tiempo y dinero al no tener que transportarnos hacia el campus. Ahora 
desde casa y todo siendo digital tenemos un nivel de ahorro aceptable y rentable para 
muchos, además, en tiempos de pandemia era lo más conveniente para cuidarnos en salud. 

Las descripciones de las prácticas y las consideraciones de los estudiantes en torno a 
las dificultades y posibilidades que ofrecen las dos modalidades de trabajo pedagógico 
brindan información relevante para analizar nuestras prácticas y pensar alternativas que 
pueden ser incorporadas a la educación universitaria buscando sinergias que se pueden 
producir si se combinan diversas formas de acción para democratizar las universidades 
públicas abriéndolas a poblaciones históricamente excluidas y propiciando el ejercicio del 
derecho a la educación superior con calidad (Tenti, 2020), en beneficio de nuestros 
pueblos (Rinesi, 2020). 
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CONCLUSIONES 
¿Para qué un profesor humano? 

El tercer objetivo del estudio buscó «proponer algunas características que deben 
cultivarse en todo acto pedagógico», teniendo como eje la pregunta «¿Para qué un 
profesor (humano)?», la cual se origina en la lectura del cuento breve de Isaac Asimov 
Cómo se divertían, escrito en 1951 y cuya acción se desarrolla en el año 2157. En el 
relato, Tommy, un niño de trece años, conversa con Margie, una niña de once años, 
acerca de un “un libro auténtico, muy antiguo [de cuando] las historias se imprimían en 
papel” que encontró en el desván de su casa, y trata de “el tipo de escuela que tenían 
hace siglos” cuando la escuela estaba en un edificio especial, los estudiantes iban a 
escuchar a «un profesor humano» y aprendían las mismas cosas juntos. Tommy y 
Margie solo habían estudiado con una pantalla en sus casas y solo conocían a un 
«profesor mecánico» para cada asignatura que estaba programada en su máquina. 

Con el propósito de promover la reflexión y el diálogo en torno a algunos principios 
orientadores de las prácticas pedagógicas de quienes aspiran a ejercer como 
educadores, la pregunta servía como puente entre las experiencias vividas en sus 
trayectorias educativas, incluidas las de la pandemia, y las posibilidades que vislumbran 
para su acción.  

Con base en los ejes del curso, la reflexión sobre las múltiples posibilidades que se 
abren con la inclusión de los medios y las TIC en la educación adquiere protagonismo 
para no quedarnos como simples usuarios (Cannellotto, 2020) o rechazar otras formas 
de mediación que ya están en nuestras vidas. 

Las elaboraciones de los estudiantes resaltan la necesidad de contar con un profesor 
humano para propiciar relaciones generadoras de realidades (Gergen, 2007), que nos 
hagan sentir y crecer como humanos, propiciando vínculos entre los participantes, y con 
el conocimiento y el mundo, incluidas formas diversas de encuentro con los medios.  
 
Las reflexiones ponen en diálogo el reconocimiento que hacen de sus profesores como 
seres humanos con sus propias convicciones y expectativas como futuros educadores, y 
se refieren a diversos valores tales como la apertura de los maestros para enfrentar retos 
y propiciar cambios, sus vínculos críticos y creativos con el conocimiento, sus relaciones 
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constructivas y transformadoras con el mundo, las capacidades para interpretar la mente 
de los Otros y comprender sus razones y sentimientos, su disponibilidad para acompañar 
a sus estudiantes y ser cómplices de sus posibilidades, y su humildad para reconocerse 
frágiles y vulnerables como las demás personas. 

Un profesor humano es quien tiene la flexibilidad de enfrentar los cambios que conllevan 
situaciones como la incertidumbre y los retos de los acontecimientos inéditos, cultivando 
la apertura para otras perspectivas y formas de acción. La condición de aislamiento que 
impuso la pandemia inspiró a los profesores a afrontar los desafíos y asumirlos a la par 
que sus estudiantes, abriendo opciones tales como la aceptación de la incertidumbre, la 
empatía con otras historias y contextos, las dinámicas y formas de establecer relaciones 
y vínculos que vayan más allá de la adaptación funcional frente a los cambios del 
entorno, propiciando transformaciones e innovaciones críticas generadoras de sentidos 
sociales y societales (Múnera, 2008: 1).  

La intempestiva, improvisada y apresurada inmersión en un contexto desconocido para 
quienes hacíamos educación presencial y la obligatoriedad de hacer lo que sabemos 
hacer mediante los dispositivos que teníamos a nuestro alcance con las limitaciones de 
equipos, plataformas, software, o nuestras destrezas para navegar en esos territorios, 
conllevó a diversas reacciones frente a las TIC. Algunos profesores abrieron espacios 
para reflexionar con sus estudiantes sobre las implicaciones de estas nuevas realidades 
en nuestras vidas, el futuro de la educación, y las posibilidades de forjar 
colaborativamente un mundo más justo y respetuoso con la vida poniendo en primer 
lugar los fines y las formas del acto pedagógico pues sin ellos, los medios carecerán de 
sentido valioso alguno. 
 
La capacidad de un profesor humano para poner los fines y sentidos en primer plano 
hace que la discusión se centre en qué, el por qué y el para qué de las acciones 
educativas y el cómo sea parte de los caminos que hacen posible surcar horizontes. No 
se trata de ser enemigo de la tecnología ni de prescindir de toda herramienta tecnológica, 
sino de incorporarlas y valorar críticamente las posibilidades que se abren y los riesgos 
que implica su ciega adopción. 
 
Las relaciones interhumanas que propician los profesores promueven vínculos abiertos y 
flexibles con el conocimiento y el mundo, hacen vivo cada encuentro pedagógico, ponen 
en contexto los saberes, y aportan elementos fundamentales para construir sentidos 
diversos de las vidas de los participantes, por cuanto promueven pensamientos críticos 
frente a las realidades vividas, propician la imaginación para crear mundos posibles 
(Bruner, 1988; Giroux, 2006) y, con su ejemplo,  abren caminos para hacerlos realidades.  
 
La comunidad universitaria se configura en contextos concretos y se caracteriza por la 
heterogeneidad de sus participantes que aportan historias diversas, las cuales son 
dotadas de sentidos por los profesores que ponen en relación de forma crítica los 
conocimientos con las cuestiones que como sociedad nos aquejan, promoviendo la 
búsqueda de posibilidades. La educación superior no puede existir sin un profesor 
humano porque es ese rol crítico y esa subjetividad, los que les dan sentido a la 
heterogeneidad de la comunidad universitaria y dotan de sentido al conocimiento. Las 
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reflexiones críticas abren opciones para pensar asuntos más amplios y complejos como 
las implicaciones éticas del saber, reconociendo que los maestros son agentes sociales 
de cambio que guían y exponen a sus alumnos una realidad social y transforman 
realidades bajo la crítica y los conocimientos. 
 
Un profesor humano que propicie las manifestaciones de la diversidad para generar 
vínculos, sensible al Otro, solidario comprometido con el cuidado de todos y cada uno, 
que promovió la libre expresión de sus estudiantes con la intención de entenderlos y 
brindarles herramientas para fortalecer sus debilidades y virtudes, […] empático con 
muchas de las necesidades de los estudiantes sin desatender las necesidades del valor 
académico que tuvo el curso. Que en cada clase abrió espacios para expresarse y 
desahogarse de las distintas situaciones que estábamos viviendo, reconociendo que 
había una necesidad innegable del reconocimiento y cuidado del otro, práctica que se 
asumió indispensable para el encuentro educativo y el destino del curso. En estos actos 
se encuentran los senderos para mantenernos humanos y mantener el acto pedagógico 
como encuentro entre sujetos. 
 
Los profesores humanos encarnan el mejor espíritu de la llamada «intencionalidad 
compartida» que es “la capacidad, motivación y habilidad para compartir objetivos e 
intenciones con otros en actividades colaborativas, así como compartir la experiencia a 
través de la atención conjunta, la comunicación cooperativa y la enseñanza” (Esteban, 
2012: 33). Dotar de sentido cada encuentro desde los saberes que desea compartir y a 
través del discurso que usa para ese fin o, motivar constantemente al estudiante y en 
caso de error, corregir de manera empática al alumno de manera que no pierda el interés 
en continuar con su proceso educativo son formas propias de los acontecimientos 
educativos que se fundamentan en la intersubjetividad (Bruner, 1999) porque las 
experiencias que se viven dejan huellas en los participantes que los vinculan entre sí 
para formar amistades y comunidades afectivas e intelectuales [porque] La relación 
pedagógica está estrechamente relacionada con el deseo, no únicamente de aprender, 
sino de ser y construir juntos convirtiendo a los educadores en “cómplices de una 
posibilidad trascendente” (Steiner, 2007). 
 
Su compromiso con el conocimiento y con la vida, las luchas contra las injusticias, su 
pasión por lo que hace y su posición crítica y propositiva (Giroux, 1997), proyectan un 
educador que reconoce los principios universales de igualdad y los hace realidad en sus 
clases porque va mas allá de dictar una clase [y busca] transformar vidas y derrumbar 
barreras que nos dividen. Es alguien que entabla relaciones con sujetos históricos que 
tienen la capacidad de conducir sus vidas y dirigir sus propios destinos, propiciando que 
los estudiantes sean parte de la construcción del conocimiento y de su cultura, 
promoviendo en ellos la lucha por la conquista del conocimiento y la formación de 
mejores futuros posibles. 
 
Los argumentos de los estudiantes para fundamentar la necesidad de un profesor 
humano hicieron también alusiones a los aspectos más subjetivos y personales de sus 
maestros por cuanto les sirven de ejemplo, abren horizontes y líneas de acción. Las 
manifestaciones de sí que fluyeron en las clases durante la pandemia son recordadas 
como inherentes a la condición humana en expresiones tales como: La profesora 
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compartía con sus estudiantes dejando a la vista que era un ser humano como todos los 
presentes en la sala, llena de triunfos y errores, de miedos, etc. 

 
El educador que comparta con alegría sus luchas vitales, sus experiencias, anécdotas, 
narrativas, conversaciones, sentidos del humor… y propicie el ambiente para que sus 
estudiantes lo hagan, abre horizontes y se erige como figura inspiradora para sus 
estudiantes abriendo espacios que permitan ver en los docentes y compañeros seres 
humanos cuya riqueza no está solo en su desempeño académico sino que sus vivencias, 
su subjetividad y sus particularidades les convierten en una importante fuente de 
discusión y dan paso a un intercambio de ideas que enriquecen la experiencia educativa.  
 
Puesto que “la peculiar belleza de la excelencia humana reside justamente en su 
vulnerabilidad” (Ospina, 2022: 122), un profesor humano que se muestre inacabado y en 
apertura para construirse con sus estudiantes como sujetos históricos, que el sufrimiento 
y las alegrías suyas y de los otros también formen parte de su ser y de sus prácticas, es 
necesario para que podamos descubrir la grandeza humana, solo visible cuando 
reconocemos la fragilidad y vulnerabilidad que coloca a una persona en estado de 
indefensión y requiere de nuestro cuidado, como fue recurrente en tiempos de pandemia. 
 
La única especie que educa en sentido estricto es la especie humana por cuanto hace 
del acto educativo una “forma de altruismo mediante el cual se intercambia información, 
experiencia, para que otros puedan utilizarla” (Esteban, 2012: 36). El “bello riesgo de 
educar” (Biesta, 2017), consiste en dar a otros lo mejor de sí, generando vínculos 
intersubjetivos con la mediación del conocimiento y del mundo. Esos actos complejos y 
riesgosos solo pueden ser realizados de manera genuina -y no como simple simulación- 
por un «profesor humano», porque son actos vitales. Los procesos instruccionales que 
se llevan a cabo con «profesores mecánicos», tienen como finalidad última el 
aprendizaje y bien pueden basarse y ser suficientes con la materialidad de las 
plataformas mediáticas. 
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