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RESUMEN 
 
El curso Enseñanza de la Psicología, del Programa curricular de Psicología en la Universidad Nacional de 
Colombia, constituye un espacio de reflexión y práctica en torno a la educación y la pedagogía para quienes 
consideren la vida académica y la docencia universitaria como posibles actividades disciplinares o 
profesionales. 
 
En esta versión, el curso el curso documentó las prácticas pedagógicas de profesores que hayan dejado huella 
en los estudiantes. Se elaboraron diez Memorias de la docencia, que a la luz de algunos fundamentos 
educativos y pedagógicos buscan reconocer y exaltar la labor de aquellos a quienes sus estudiantes consideran 
maestros, por cuanto su misión está centrada en propiciar encuentros intersubjetivos que configuren 
experiencias vitales y educativas ejemplificantes para hallar sentidos de vida, afirmar la libertad y abrir utopías, 
más allá de lograr el aprendizaje y desarrollar competencias. 
 
Palabras clave:  
Enseñanza de psicología; memorias de la docencia; prácticas pedagógicas universitarias; experiencias 
educativas; maestros; estudiantes universitarios. 

 
SUMMARY 

 
The Psychology Teaching course of the Psychology Curricular Program in the National University of Colombia 
is a space for reflection and practice around education and pedagogy for those who consider academic life and 
university teaching as possible disciplinary or professional activities. 
 
The course proposes that setting a good example is the best way to educate. It was guided, in its latest version, 
to document the pedagogical practices of teachers who have their left mark on the students. Ten Teaching 
Memories were elaborated, that in the light of some educational and pedagogical foundations, seek to recognize 
and exalt the work of teachers considered as good teachers by the students, finding that for these people their 
mission goes beyond achieving the learning and developing competences, and is focused on fostering 
intersubjective encounters that configure exemplary life and educational experiences to find the senses of life, 
affirm freedom and open utopias. 
 
Keywords: 
Teaching of psychology, memories of teaching; university pedagogical practices; educational experiences; 
masters; university students. 
 

RESUMO 
 
O ensino de psicologia no currículo de Psicologia da Universidade Nacional da Colômbia, é um espaço de 
reflexão e prática em torno da educação e pedagogia para aqueles que consideram a vida acadêmica, e o ensino 
universitário como possíveis atividades disciplinares ou profissionais. 
 
O curso assume que a melhor educação é o exemplo, e foi orientada em sua última versão para documentar as 
práticas pedagógicas dos professores que deixaram sua marca nos alunos. Dez memórias de ensino, que, à luz 
de algumas fundações educacionais e pedagógicos procuram reconhecer e celebrar o trabalho daqueles que os 
estudantes consideram professores foram desenvolvidos, achando que para essas pessoas a sua missão vai além 
da obtenção de aprender e desenvolver competências, e centra-se na promoção de encontros intersubjetivos que 
configuram experiências exemplares vitais e educativas para encontrar os sentidos da vida, afirmar a liberdade 
e abrir as utopias. 
 
Palavras chave: 
Ensino de psicologia; memórias de ensino; práticas pedagógicas universitárias; experiências educacionais; 
mestres; estudantes universitários. 
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INTRODUCCIÓN 

 
 
El curso Enseñanza de la Psicología se incluyó en el Programa Curricular del Departamento de 
Psicología de la Universidad Nacional de Colombia como parte de la oferta a estudiantes de 
últimos semestres que consideren la vida académica y la docencia universitaria como una de sus 
actividades disciplinares o profesionales. Se contituye como un espacio de reflexión y práctica en 
torno a la educación y la pedagogía, puesto que muchos de los egresados se desempeñan como 
académicos o docentes en diversas áreas de la psicología en la misma Universidad, en otras 
instituciones universitarias o de educación básica y media, constituyendo todo o parte de su 
quehacer profesional. 
 
Los estudiantes que toman el curso se plantean preguntas como ¿podré ser educador? ¿qué 
significa esta opción en mi vida como psicólogo?, ¿cómo me hago Psicólogo-Educador? Por su 
parte el profesor, se pregunta por su quehacer como educador y las posibilidades de contribuir a 
la formación de los jóvenes como educadores, estructurando el curso como una oportunidad para 
pensar en los anteriores cuestionamientos y otros de similar índole. 
 
La pregunta por la enseñanza de la Psicología es central en el curso y la revisión acerca de la 
investigación en este campo permite identificar que “los procesos de enseñanza y aprendizaje y la 
problemática de la docencia universitaria en la psicología” (Gallegos, 2016: 323) son temas que 
han sido estudiados, mas no desde la perspectiva de las prácticas pedagógicas como se entienden 
en este estudio, ni de la experiencia o la experiencia educativa como configuradoras de memoria 
y de reconocimiento a los maestros. Entonces ¿Por qué no dirigir la mirada sobre aquellos 
profesores que dejan huella y a quienes sus estudiantes llaman maestros? ¿Quién mejor que ellos 
nos pueden dar pistas y abrir horizontes para ‘enseñar Psicología’? 
 
La “Enseñanza de la psicología” es un asunto recurrente en la literatura sobre la disciplina y la 
profesión. Una búsqueda en el Sistema de Información Científica Redalyc con este descriptor, 
arrojó 431 documentos. Los títulos y resúmenes se refieren a asuntos diversos relacionados con el 
tema: historia de la Psicología en un contexto específico (país), aspectos curriculares, enfoques, 
desarrollo de competencias, educación presencial a distancia y virtual, o uso de medios 
instruccionales. Esta búsqueda coincide con el análisis que realiza Miguel Gallegos, en su estudio 
“Historia de la psicología y formación en psicología en América latina: convergencias temáticas” 
(2016) quien concluye:  

 
En el campo de estudios sobre la formación en psicología se encuentran diversos trabajos que van 
desde los que analizan la enseñanza y la formación universitaria, hasta aquellos que indagan acerca 
de los aspectos laborales, éticos y profesionales. (…) Se encuentran asimismo trabajos motivados 
por analizar los estándares internacionales de formación y las cuestiones vinculadas a la evaluación 
y acreditación de carreras universitarias (…). Además, hay trabajos que analizan la formación de 
psicólogos en el marco de las transformaciones de la educación superior en el mundo, y 
específicamente en la región. 
 
También se encuentran estudios que analizan las competencias recibidas durante la formación 
académica (Ribes, 2006; Suárez, 2011) y las competencias en función de las demandas del mercado 
laboral (Castro, 2004). Además, existen otros estudios que abordan diferentes tópicos inherentes a la 
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enseñanza, la formación y la actuación laboral de los psicólogos, tales como los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, la problemática de la docencia universitaria en la psicología, las 
dificultades en la transmisión de determinados contenidos, las representaciones sobre el rol 
profesional, la incorporación de los psicólogos a diferentes estamentos gubernamentales, las 
prácticas profesionales en diferentes ámbitos de actuación, la participación del psicólogo en el 
diseño y elaboración de políticas públicas, y las capacidades para la investigación psicológica, entre 
muchos otros aspectos (Gallegos, 2016: 322-323).  

 
Esta diversidad de estudios se elabora desde una perspectiva de la disciplina y la profesión, pero 
no desde la educación y menos desde la pedagogía, por lo cual, aunque en algunos trabajos se 
estudian procesos de enseñanza-aprendizaje, generalmente se hace desde una mirada más 
centrada en el desarrollo de competencias y la eficacia de ciertos métodos de instrucción. La 
reflexión desde la orilla de la educación en este estudio deriva de la condición de educador (no 
psicólogo) de quien propone y adelanta el curso Enseñanza de la Psicología. Es por esta razón 
que la reflexión se orienta desde una perspectiva educativa y pedagógica y no psicológica. 
 
Aunque los fines de la educación varían de época en época y de sociedad en sociedad, la 
mayéutica socrática ha inspirado el quehacer de los educadores y su formación en Occidente. Del 
latín Educare, que significa acompañar a cada sujeto para que emerjan las manifestaciones 
humanas que lleva dentro, la educación tiene como fin central, facilitar la emancipación de las 
ataduras de la ignorancia. El acto educativo es un acto liberador que apela a la razón a través del 
diálogo para que cada persona reconozca tanto su riqueza interior como las características de su 
cultura y las ponga en interacción con el propósito de tomar las riendas de su propio destino y de 
participar con otros en la construcción de la historia (Bruner, 1999). 
 
Si bien, la actuación de cada sujeto en su relación con sus semejantes puede considerarse como 
un acto que performa al otro y lo interpela para entrar en relación intersubjetiva, la imitación 
como expresión del aprendizaje, defendidos por algunos como la forma más auténtica de educar, 
sólo puede ser considerada como una práctica emancipadora -y no como un simple ejercicio de 
adiestramiento- si apela a la racionalidad del co-actuante para hacer suya la actuación de manera 
libre y consciente.  
 
En su sentido más profundo, educar no significa enseñar y mucho menos entrenar para pensar, 
actuar o sentir de una determinada manera. Educar significa abrir horizontes que hagan posible la 
afirmación del sujeto y su participación de forma responsable en la invención cotidiana de la vida 
en sociedad. 
 
La acción más visible de la actividad educativa es el acto pedagógico, el cual se puede entender 
como la relación intersubjetiva mediatizada por el conocimiento o, como la entiende Paulo Freire, 
“el diálogo entre los hombres mediatizados por el mundo” (1971: 54). Desde esta perspectiva se 
hace necesario relativizar la centralidad que se ha venido dando a los procesos de enseñanza-
aprendizaje y al desarrollo de competencias como ejes de la práctica pedagógica y poner en 
primer plano el encuentro intersubjetivo generador de experiencias educativas que se construyen 
en cada acción. 
 
Cada acto pedagógico es la actualización de una práctica social que encarnan los sujetos que 
intervienen en él, y se constituye en la única realidad de la que pueden dar fe sus participantes. 
En términos de Gergen, se trata de “poner en primer plano el intercambio momento-a-momento, 
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entre y en medio de interlocutores, y localizar el significado entre los patrones de 
interdependencia” (2007: 218). La práctica pedagógica, así entendida, se configura y adquiere 
identidad por ciertos rituales que realizan los participantes en las diversas situaciones educativas 
en las que se desenvuelven. No es asunto de seguir reglas predeterminadas o modelos que puedan 
replicarse, como tampoco de improvisar en cada instante, sino de vivir experiencias que pueden 
compartirse, resignificarse y recrearse.  
 
La mayoría de los actos pedagógicos se llevan a cabo en lo que se ha denominado «la clase». Así, 
“cada acto de clase es un acto de creación y no una mera repetición de fórmulas orientadas a un 
objetivo predeterminado, es una auténtica poiesis que propicia interacciones humanas de gran 
riqueza, mediadas por el conocimiento, y hacen que los minutos compartidos en las aulas se 
conviertan en instantes de creación de vida” (Rodríguez, 2004a: 9). A estos instantes que crean 
vida podríamos llamarlos «experiencias» que serían aquello 

 
que me pasa y lo que, al pasarme, me forma o me transforma, me constituye, me hace como soy, 
marca mi manera de ser, configura mi persona y mi personalidad. Por eso el sujeto de la formación 
no es el sujeto de la educación o del aprendizaje sino el sujeto de la experiencia: es la experiencia la 
que forma, la que nos hace como somos, la que transforma lo que somos y lo convierte en otra cosa 
(Larrosa 2003: 7). 

 
John Dewey plantea que toda auténtica educación se efectúa mediante la experiencia, pero no 
significa que todas las experiencias sean verdaderas e igualmente educativas. Cada experiencia es 
una fuerza en movimiento.  
 

Toda experiencia auténtica tiene un aspecto activo que cambia en algún grado las condiciones 
objetivas bajo las cuales se ha tenido la experiencia [y] en vez de subordinar esas condiciones a la 
condición inmediata interna del niño, las ordena definitivamente de modo que pueda producirse un 
género particular de interacción con esos estados internos inmediatos” (2004: 82-84). 

 
Una experiencia puede considerarse educativa si propicia nuevas experiencias en el mismo 
terreno, por el contrario, “es antieducativa cuando tiene por efecto detener o perturbar el 
desarrollo de ulteriores experiencias” (p. 72).   
 
Los actos pedagógicos, y las prácticas pedagógicas que se construyen por la experiencia de los 
participantes en la actividad educadora de la vida universitaria, pueden ser estudiados desde una 
perspectiva de la pedagogía, entendida como el quehacer pedagógico y el saber sobre ese 
quehacer. Los saberes que se ponen en juego en cada acto pedagógico y los saberes construidos 
por la reflexión, el estudio y el debate, constituyen dos caras de la misma moneda: la Pedagogía, 
entendida como el saber del maestro que orienta su acción y el saber resultante de la acción 
misma. La pedagogía como saber producido sobre el saber hacer es una disciplina de carácter 
reconstructivo “que pretende transformar un saber-cómo domeñado prácticamente en un saber-
qué explícito” (Mockus & Otros, 1994: 16). No es una disciplina normativa ni orientada a la 
formulación de leyes, y el conocimiento producido a través de la investigación pedagógica se 
convierte en fuente de reflexión para otros educadores y no en modelo para ser reproducido.  
 
La diversidad y complejidad de las prácticas pedagógicas universitarias están relacionadas con la 
diversidad de disciplinas y profesiones, así como los niveles de formación, con las formas 
organizativas que adoptan las disciplinas y profesiones en cada Universidad, con las relaciones 
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que se establecen entre investigación, docencia y extensión, con las tipologías de las asignaturas 
(cátedras, seminarios, talleres, clínicas, pasantías…), con las modalidades (presenciales, 
semipresenciales y virtuales, teóricas, teórico-prácticas y prácticas), con los métodos y medios 
que utilizan, los contextos en los que se desarrollan, lo que debe hacer el profesor y el estudiante, 
la relación que se construye entre ellos… (Miñana, 2011: 92). Además, las  transformaciones 
exigidas por los cambios acelerados en el conocimiento y en las formas de producción, 
circulación y difusión hacen que cualquier intento de estandarizar, simplificar o uniformizar sea 
sencillamente inoperante.  
 
Toda la complejidad de la acción educativa se pone en juego en cada acto que llevan a cabo los 
sujetos que participan en ella. El estudiante, en condición de «sujeto en formación», que logra su 
transformación a través de procesos activos, “en la idea de que toda educación genuina es 
autoeducación y autopoiesis” (Naishtat, 2008: 27), es un agente activo sin el cual no es posible 
llevar a cabo proceso alguno.  
 
Cada vez son más jóvenes quienes llegan a la educación superior y los profesores se preguntan 
cómo vincular a estos chicos que traen capitales culturales diferentes y desiguales, muchas veces 
lejanos a los que se cultivan en la Universidad. Los procesos de incorporación a la cultura 
académica, la cual se caracteriza por el estudio permanente, la investigación, el debate 
argumentado y la escritura (Rodríguez, 2005) muchas veces no logran incluir a los jóvenes y el 
fracaso institucional es cada vez más evidente, no solo porque no logra retenerlos, sino por la 
precariedad de la formación que se alcanza a través de la vida universitaria. Estas falencias no 
solo se encuentran en el terreno académico, sino que muchas veces no se logra avanzar en el 
crecimiento humano y en los procesos de autonomización y socialización. 
 
Estas tensiones, aunadas a la crisis institucional y a los acelerados cambios en el contexto, 
demandan unos educadores con mayores atributos y con una capacidad de resistir y cambiar 
mucho mayor a la exigida hace apenas dos décadas. 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).  
 
Ante el embate del cientificismo, la democracia de masas y sus medios de comunicación que nos 
ofrecen tantas posibilidades de acceder a la información y al conocimiento, los jóvenes requieren 
de entornos motivantes y personas que los acompañen y les sirvan de ejemplo en sus búsquedas y 
en sus aventuras tanto intelectuales como humanas. Así, no basta ser profesor, se nos pide ser 
Maestros:  

 
Hay profesores y hay maestros (…) Los primeros diáfanos, de explicaciones limpias, puntuales, 
hacendosos, comprensivos, exigentes, justos. De entre ellos, uno, algunos quizás (…) nos dieron, 
además de su saber, la plenitud de su ser. (…) Ser maestro deriva de espontáneos consensos. No es 
la asignación de una tarea burocrática. No es un honor de compraventa. Cualquiera sea el dominio 
intelectual del maestro, algo lo señala como modelo” (Borrero, 2006: 48). 

 
Maestro no será solo quien enseña, sino quien permite y estimula la libertad, aquel que en cada 
acción pedagógica inventa con sus estudiantes múltiples formas de descubrir el mundo, de 
afirmarse como sujetos en el encuentro con los otros y de participar activamente en la 
construcción histórica de la vida en sociedad. “No hay oficio más privilegiado. Despertar en otros 
seres humanos poderes, sueños que están más allá de los nuestros; inducir en otros el amor por lo 
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que nosotros amamos; hacer de nuestro presente interior el futuro de ellos: esta es una triple 
aventura que no se parece a ninguna otra” (Steiner, 2007: 173). La forma como el educador se 
relaciona con el conocimiento, el mundo, los estudiantes, colegas y la Institución, invita y 
compromete porque “enseñar bien, es ser cómplice de una posibilidad trascendente” (Íbid). 
 
La palabra manifiesta una relación cercana y personal que compromete a quienes se vinculan 
intersubjetivamente. Los vínculos van más allá de las relaciones, pues unen y comprometen en la 
acción colaborativa generando sentimientos de empatía, solidaridad y cuidado del Otro como ser 
humano, y urdiendo lazos fuertes y duraderos. 
 
“Una sociedad como la del beneficio desenfrenado que no honra a sus maestros es una sociedad 
fallida. Cuando hombres y mujeres se afanan descalzos en buscar un Maestro, la fuerza vital del 
espíritu está salvaguardada” (Íbid.). Por ello, reconocer a los Maestros y Maestras que hacen la 
Universidad y aprender de ellos y ellas es una condición de posibilidad para plantear una 
educación y formación hacia el futuro, pues las cambiantes exigencias del conocimiento y del 
medio, exigen artífices que promuevan procesos de dominio profundo sobre los principios y los 
métodos y de apropiación de los secretos de las ciencias, las artes, las tecnologías y las 
humanidades y los que nos guarda la vida misma. Sin interlocutores que nos abran posibilidades 
para pronunciar nuestra palabra, no habrá educación de calidad, pues el acto pedagógico no 
puede ser solo de escucha, sino de diálogo y “hablar implica necesariamente un proceso de 
apropiarse de las palabras de otro y hacerlas, al menos en parte, propias”. La palabra “se vuelve 
‘propia’ solo cuando el hablante la puebla con su propia intención, con su propio acento” (Bajtin, 
1981: 293; en Wertsch, 1999: 93).   
 
Por tanto, apropiarse de las palabras y, sobre todo de las acciones de los maestros, habitándolas y 
dándoles sentido propio, se convierte en aspiración para quienes tienen la fortuna de compartir 
con un auténtico maestro algunos minutos de su vida, pues no basta con ampliar el horizonte de 
saber, lograr disciplina y promover competencias. Es necesario generar vínculos despertando el 
fuego de la pasión por el saber y por ser instituyente en la construcción de nuevas realidades. 
 
Estas reflexiones teóricas permiten pensarse la formación de los educadores como una misión que 
va más allá de las orientaciones técnicas, científicas o profesionales, estrechamente relacionada 
con las experiencias que los futuros docentes hayan vivido en su etapa de estudiantes. El camino 
escogido en este curso ha sido el de recuperar la memoria de algunas experiencias que los 
participantes hayan tenido en el transcurso de su formación académica como experiencias 
genuinamente educativas (Dewey, 2004). Este ejercicio tiene un doble propósito: construir con 
los participantes, algunas formas de ser Educador y de ejercer la docencia en Psicología y dejar 
“huellas mnémicas” (Cortés y Millán, 2017) de los Maestros de Psicología que los estudiantes 
consideran deben ser reconocidos como tales. 
 
Estos propósitos promueven la reflexión orientada a reconocer la labor de algunos Maestros, 
documentando sus prácticas pedagógicas e interpretándolas a la luz de algunos principios de la 
educación y la pedagogía, recuperando las tradiciones que se gestan en el quehacer cotidiano de 
la vida en las aulas, propiciando una postura crítica y respetuosa de la actividad académica y 
educadora que urden profesores y estudiantes, y promoviendo una mirada prospectiva en cada 
uno de los participantes y en el colectivo del curso al interpelarlos como futuros educadores. 
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El ejercicio se plantea como un estudio que se inscribe en los trabajos sobre las pedagogías 
universitarias las cuales 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 (Mockus, 1994 y 1995). El reconocimiento de las prácticas 
pedagógicas de profesores en las cuales se urden experiencias educativas o buscan nuevos 
caminos, su documentación, la reflexión en torno a ellas, la formación de nuevos educadores a 
partir de dichas prácticas y su comunicación a otros docentes, se constituyen en fuentes para 
configurar y consolidar diversas comunidades discursivas y de cooperación acerca de las 
pedagogías universitarias (Rodríguez, 1997).  
 
El doble propósito de aportar a la memoria de la disciplina y la profesión 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 dichas prácticas, las cuales, al ser 
reconocidas por los diferentes agentes como significativas y valiosas para la formación humana, 
ciudadana, intelectual, disciplinar y profesional, se constituyen en asuntos que tienen un valor 
histórico, puesto que en la acción pedagógica los participantes ejercen como auténticos 
instituyentes que dan forma a la institución universitaria (Castoriadis, 2005) y permiten encontrar 
un lugar para la educación desde enfoques diversos de la Psicología educativa (Esteban, 2012). 
 
El objetivo central del estudio es el de identificar algunas prácticas pedagógicas universitarias en 
el Departamento de Psicología de la Universidad Nacional de Colombia que constituyan 
experiencias educativas genuinas en el sentido de Dewey (2004), documentarlas y abrir espacios 
de reflexión y de formación de nuevos educadores en torno a ellas. 
 
El camino que se escogió para adelantar este estudio es el de escribir unas Memorias de las 
prácticas de los profesores que hayan dejado huella en los estudiantes que las escriben a partir de 
sus experiencias en algún curso que hayan tomado con dichos profesores. 
 
La investigación educativa se lleva a cabo desde intereses muy diversos, con distintos enfoques y 
por múltiples métodos. Los estudios de mayor cobertura centran su atención en la información 
para el control y las decisiones de orden macro y sus propósitos buscan explicar algunos 
fenómenos en función de otros o evaluar logros, alcances o impacto de las acciones, los 
programas o los proyectos, y tienden a privilegiar enfoques de corte positivista utilizando con 
mayor frecuencia métodos cuantitativos. Los de carácter micro pretenden comprender ciertos 
fenómenos puntuales, sin acudir a la racionalidad explicativa causal, y centran su atención en los 
significados y sentidos que ciertas acciones tienen para los participantes, con el propósito de 
servir de fuente para la reflexión y el diálogo y solucionar de forma colaborativa los problemas. 
 
La crisis del paradigma dominante, como lo denomina B. de S. Santos (2009), ha abierto 
opciones diversas para la investigación en las ciencias sociales y las humanidades, más centradas 
en perspectivas hermenéuticas que en analíticas, propiciando estudios de carácter más 
comprensivo que explicativo con miras a aportar herramientas para la participación de diversos 
agentes sociales en la construcción de la historia. La educación es un campo en el cual los 
estudios micro han venido tomando auge desde el último tercio del siglo pasado cuando las 
perspectivas teóricas procedentes del denominado ‘giro lingüístico’, del reconocimiento a la 
importancia de la vida cotidiana y de las relaciones sociales de carácter micro, tales como el 
análisis del discurso, el interaccionismo simbólico o la etnografía y la etnografía del habla 
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comienzan a emplearse para entender qué pasa en las aulas y cómo la vida que fluye en ellas 
tiene gran valor para la práctica pedagógica y para buscar horizontes que vayan más allá de la 
formación de capital humano. 
 
En este contexto, la decisión de escribir unas Memorias de las prácticas pedagógicas de Maestros 
del Departamento se inscribe en este tipo de estudios micro, con un enfoque hermenéutico y con 
los propósitos de aportar a la memoria de la vida del Departamento y a la formación de los 
participantes. Este doble carácter permite hacer un acercamiento a la noción de memoria social 
(Halbwachs, 1968) y a las dimensiones pedagógica y metodológica que el ejercicio conlleva. 
 
La “historia viva que se perpetúa o se renueva a través del tiempo (…) se distingue de la historia 
escrita: tiene todo lo necesario para constituir un marco vivo y natural en el que un pensamiento 
puede apoyarse para conservar y encontrar la imagen de su pasado” (Halbwachs, 1968: 210). Esta 
historia viva se configura por la memoria colectiva que “tiene por soporte un grupo limitado en el 
espacio y en el tiempo” (Íbid: 217). Si ese grupo desaparece, no queda soporte alguno que 
recuerde lo vivido y lo narrado para mantener y compartir una tradición, borrándose así la imagen 
de su pasado y “el único medio de salvar tales recuerdos es fijarlos por escrito en una narración 
ordenada” (Íbid: 213-214). 
 
La primera intención de estas Memorias es justamente esa: hacer vivos los recuerdos entre 
quienes vivieron las experiencias y, como nuestro paso por la Universidad es breve y poco se 
reflexiona sobre lo vivido, se hace necesario comenzar a salvaguardar del olvido aquellas formas 
ricas de hacer la vida en las aulas universitarias, para que próximas generaciones puedan 
encontrar “la imagen de su pasado” y tengan referentes más allá del presente continuo que nos 
embriaga y nos resta la posibilidad de reconocernos como seres históricos. 
 
Este ejercicio tiene la pretensión de ser parte de la memoria colectiva del Departamento y por eso 
“presenta al grupo un cuadro de sí mismo que, sin duda, se extiende en el tiempo, porque se trata 
de su pasado, pero de modo que se reconozca siempre en esas imágenes sucesivas” (Halbwachs, 
1968: 218-19). Esa pretensión se inscribe en la idea según la cual 
 

el significado no emana del interior de las cosas mismas, ni procede de los elementos sicológicos de 
las personas sino que brota de la manera como unas personas actúan con otras frente a las demás 
cosas. Los significados son productos sociales elaborados a través de la interacción que efectúan las 
personas en sus actividades (Blumer, 1969, citado por Ruiz-Olabuénaga, 2012: 15). 

 
Así, tanto el propósito de hacer vivos los recuerdos, como el formativo-metodológico hunde sus 
raíces en las perspectivas del interaccionismo simbólico, porque al plantear el ejercicio de las 
memorias como parte de una construcción colectiva en el tiempo y considerar el acto pedagógico 
como encuentro intersubjetivo o el “diálogo de los hombres mediatizados por el mundo” (Freire, 
1971: 54), se reconoce el carácter de interlocutores válidos de los participantes en dichos 
encuentros. Desde la perspectiva formativa de los estudiantes, el buscar las huellas de aquellos 
acontecimientos dignos de ser recordados y registrarlos, tenían sentido y sentido formativo e 
implicaba un ejercicio de recuerdo y reflexión para identificar el carácter experiencial que había 
alcanzado un curso y unas vivencias con sus maestros. 
 
Identificar en qué cursos habían tenido experiencias vitales y educativas y, al interior de esos 
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cursos, captar los sentidos e intenciones de las prácticas de sus maestros implicaba una capacidad 
de empatía y de reconocimiento para captar a los demás y adjudicar significado a sus acciones. 
Reconociendo que la comunicación pedagógica tiene un carácter asimétrico (Cazden, 1988) por 
las condiciones institucionales y los papeles que desempeñan los estudiantes y los profesores “la 
auténtica definición de la situación proviene de las interacciones sociales (acción con sentido 
simbólico), de la negociación de definiciones y de la asunción empática de los roles” (Blumer, 
1969. Citado por Ruiz-Olabuénaga, 2012:15).  
 
En este contexto, las Memorias constituyen un dispositivo de gran fuerza para dar cuenta de las 
prácticas pedagógicas por cuanto asumen una perspectiva émica tal como la entiende Kenneth 
Pike, quien “entendía como fonémicas las unidades de sonido que son reconocidas como 
distintivas y significativas de un lenguaje propio” (1954. Citado por Ruiz-Olabuénaga: 16). Es 
decir, una perspectiva que permite escuchar las voces de los estudiantes y los profesores 
participantes, buscando descubrir “desde dentro lo específico de una cultura concreta (…) 
entendida como un todo” (Íbid) tal como se puede verificar en cada una de las Memorias, que 
reconstruyen tanto las experiencias de los estudiantes como las prácticas de sus profesores con su 
significado personal subjetivo.  
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HALLAZGOS 

 
 
El curso Enseñanza de la Psicología inicia con la invitación a pensar la docencia desde las 
experiencias vividas como estudiantes y a participar como investigadores de las prácticas de 
profesores que consideren maestros o ejemplos para su futuro desempeño como educadores, 
prácticas que se leerán en las claves teóricas que se estudian en el curso, con los propósitos de 
construir memoria de la docencia en el Departamento, resignificar las prácticas pedagógicas que 
se adelantan en la Universidad y apropiar algunos elementos pertinentes y relevantes para el 
futuro trabajo como educadores.  
 
El curso se fundamenta en una perspectiva experiencial y se estructura en torno a la 
caracterización y documentación de algunas experiencias educativas que los participantes han 
vivido en su proceso de formación disciplinar y profesional con el propósito de recuperar la 
memoria de la práctica docente en el Departamento, articulando la investigación con el estudio de 
algunos fundamentos de la educación y la pedagogía. Los temas que se estudian tienen el 
propósito de brindar principios para pensar, analizar y realizar prácticas educativas de carácter 
emancipatorio con una visión esperanzadora del mundo, realista y crítica, no ingenua y sin 
fatalismos que impidan avanzar (Rojas, 2016). 
 
Se propuso abrir un espacio de reflexión y análisis en torno las prácticas pedagógicas del 
Programa de Psicología documentando el ejercicio docente de los Maestros y sus sentidos en la 
formación como Psicólogos. Los resultados visibles se plasmarían en tres productos elaborados 
por los participantes: la caracterización documentada de las prácticas analizadas, el análisis de los 
sentidos que plantean los profesores, y los criterios orientadores que cada participante planteará 
para orientar su práctica pedagógica. De esa forma, se buscaba articular la mirada retrospectiva 
de las experiencias vividas con la prospección que los futuros psicólogos hacen acerca de su 
trabajo como educadores. 
 
Los temas del curso respondieron a dos preguntas centrales: ¿Qué hacen los profesores? y 
¿Cuáles son los sentidos que los profesores dan a sus prácticas? La primera pregunta orientó el 
trabajo teórico en torno a las prácticas de los profesores, incluyendo su quehacer específico en el 
aula y fuera de ella, con especial atención en sus discursos; las relaciones con los saberes, los 
medios y los materiales; la evaluación; y los lugares que asignan o construyen para sí mismos 
como sujetos docentes y para sus estudiantes. La segunda giró en torno a diversas miradas sobre 
los fines de la educación y las posibilidades de urdir utopías que vayan más allá de las metas de 
éxito individual y de la función económica de los seres humanos; exploró algunos sentidos de la 
Universidad y de lo público y algunos interrogantes sobre la misión de las Humanidades en el 
contexto actual y en la Universidad.  
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Estos dos ejes permitían poner en diálogo los aspectos teóricos con la escritura de las Memorias, 
proceso que se fue construyendo participativamente con la elaboración de algunos parámetros y 
criterios para el trabajo, los cuales se decantaron en el documento “Algunas pistas para el trabajo 
y los escritos” de septiembre de 2017. 
 
Una vez seleccionados los profesores y los cursos que se documentarían, se inició el proceso de 
escritura, el cual se hizo extenso, debido a que a medida que el grupo avanzaba temáticamente en 
los aspectos teórcios de la educación y la pedagogía, se iban documentando los diversos aspectos, 
que eerab leídas por el profesor, quien hacía retroalimentación con miras a densificar las 
memorias con los aspectos teóricos y con el propósito de escribir documentos limpios que 
pudieran ser leídos por los profesores memoriados. El respeto y admiración por su trabajo fue 
norma y guía ética; y el rigor teórico, guía académica. También contaba la forma de la escritura 
que, en muchos casos, presentaba dificultades para la lectura. 
 
Los cursos documentados se desarrollaron entre 2013 y 2017 durante los periodos académicos 
regulares de dieciséis semanas, mientras los estudiantes cursaban entre el tercero y el séptimo 
semestre del Programa Curricular. 
 
Quince estudiantes elaboraron diez documentos con sus Memorias de nueve profesores, con 
quienes los participantes han tomado cursos durante su formación como psicólogos. Un profesor 
fue documentado en dos de los cursos que ofrece, por estudiantes distintos.  
 
Una lectura abierta, reiterada, analítica, crítica y comparada de estos diez documentos permitió 
identificar una información variada y diversa que, ajustándose a los parámetros y criterios que se 
construyeron durante el curso, presentan características propias de los autores o de las dinámicas 
de los cursos y de los profesores memoriados. 
 
A continuación se presentan algunas de esas características que se encuentran en los documentos: 
 
Motivaciones para hacer una Memoria 
 
Con relación al por qué hacer una memoria de uno u otro profesor al momento de pensar una 
experiencia educativa que los participantes quisieran compartir y sobre la cual trabajar durante el 
semestre, surgió en el grupo la idea de las relaciones entre experiencia (Larrosa, 2003), 
experiencia educativa (Dewey, 2004) y la memoria. Si entendemos por experiencia “aquello que 
nos pasa y, al pasarnos, nos forma y nos transforma” (Larrosa, 2003), y por experiencia educativa 
como aquella vivencia que hace posible construir otras experiencias (Dewey, 2004), podemos 
reconocer dos elementos constitutivos de la experiencia: el acontecimiento vivido (o vivencia) y 
los sentidos que urdimos de esos acontecimientos. Así pues, al proponer que se hiciera un 
ejercicio de reconocimiento de alguna experiencia que los hubiera formado y transformado, o que 
les hubiera permitido construir nuevas experiencias, recurríamos a la memoria de los 
participantes y, con base en algunas posibilidades que cada quien encontraba en sus recuerdos, 
fuimos decantando cuáles podrían ser experiencias más significativas y, por tanto, más 
promisorias para ser documentadas desde los diversos aspectos que nos proponían las teorías que 
nos servirían de apoyo para comprender las prácticas pedagógicas de nuestros educadores. 
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¿Qué cursos y maestros nos han dejado huella?, ¿qué huellas tenemos de esos cursos y maestros?  
Esas huellas que nuestras experiencias dejan en nosotros pueden denominarse “huellas 
mnémicas”, que se refieren a la función de la memoria (Freud, 1901:547, citado por Terradez y 
Otros, 2013: 228). Aquello que recordamos no es una copia de los acontecimientos vividos, sino 
que se evoca y resignifica en relación con las demandas que se nos hacen. No es lo mismo pedir 
que se recuerde un acontecimiento doloroso, que invocar algunos cursos o clases que nos 
hubieran dejado huella y a reconocer como Maestros a algunos de nuestros profesores. Esas 
“huellas mnémicas” están cargadas de sentidos para cada sujeto, los cuales van más allá del relato 
de los acontecimientos y se inscriben en las posibilidades de comunicar nuestros recuerdos con  
emoción y sentimientos. Así, las Memorias que construiríamos se fundamentarían en nuestras 
experiencias y en las huellas que tales experiencias dejaron en nuestra memoria buscando 
configurar sentidos para quienes escriben la memoria, reconociendo el talante de nuestros 
educadores, y teniendo el propósito de compartir esos sentidos con otros lectores. Estos acuerdos 
conllevan unas consecuencias que caracterizan el trabajo: no se trata de hacer evaluaciones o 
juicios ‘objetivos’ a los Maestros memoriados: buscamos reconocer su labor como ejemplo para 
nuestra formación. 
 
De forma muy delicada y poética lo manifiestan algunos textos: 
 

En esta ocasión, por medio de la presente carta, nos acercamos nuevamente a usted para recordar con la mayor fiabilidad 
posible lo que fueron nuestros encuentros en el aula para aquel segundo semestre del año 2013 en donde dos veces a la 
semana nos reuníamos a hablar sobre los fundamentos del psicoanálisis. La razón de esto es realizar un trabajo de memoria 
en el que intentamos confesar lo significativo que fue para nosotros aquel encuentro pedagógico que tuvimos con usted, lo cual 
no tiene otra intención que la de valorar y agradecer su labor como profesora, documentando a través de nuestros recuerdos 
aquellos momentos pedagógicos y su importancia en nuestra vida personal y académica (Cortés y Millán)1. 

 
(…) me han propuesto desde el curso Enseñanza de la Psicología, (…) la creación de memorias pedagógicas de un curso que me 
haya dejado una huella subjetiva, memorias que permitan reflexionar y reconocer el lugar del maestro, sus prácticas y los 
medios que las acompañan, los saberes que pone en juego, y el lugar del sujeto estudiante en este encuentro mediado por el 
saber; se entiende entonces el valor de las memorias en un sentido histórico y reflexivo que permite visibilizar el encuentro 
que permite la educación superior (Ledesma). 

 
Dice el profesor Miñana que “Uno no sólo ‘enseña’ lo que sabe sino también [y sobre todo] lo que es”. Tomo esta frase porque 
es la razón por la que escogí al profesor Germán Gutiérrez para reseñar un profesor que durante mi carrera he considerado 
un maestro. Creo que más allá del contenido de sus clases, el profesor enseña una forma de construir conocimiento, de ver el 
mundo y resolver problemas (Ravelo). 

 
Esas huellas toman diversos matices que van desde el reconocimiento a “la forma de enseñar y 
abordar la clase” (Rincón y Urbano), o por “su contenido temático y teórico [o] por la profesora 
en sí, [su] gran elocuencia discursiva, una pasión cautivadora frente a los elementos propuestos 
del programa” (Cortés y Millán). También hay otros motivos como “El ejercicio de identificar un 
maestro, un docente cuyas prácticas, actitudes y aptitudes, desde nuestra experiencia pedagógica, 
puedan cobijarse bajo el paraguas de maestría, trae el nombre de Magnolia” (Montenegro y 
Pérez). Porque “[ha] aportado una forma diferente de ver la academia, los procesos de enseñanza 
y aprendizaje dentro de la Universidad (Cuéllar y Romero). O porque permite “pensarse el 

 
1 En todas las trascripciones de este documento se conservan los tipos originales de las fuentes empleadas por sus 
autores. Por ejemplo, en el documento de Cortés y Millán se emplea la letra redonda o normal cuando se dirigen a los 
lectores y bastardilla o cursiva en la carta que envían a la profesora. 
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quehacer del docente y la enseñanza con una mirada crítica que permita reinstitucionalizar la 
universidad y recuperar el sentido social de la educación” (Neira). 
 
Las motivaciones para escribir una Memoria tienen como elementos comunes la valoración, el 
agradecimiento, el reconocimiento del lugar del maestro, las relaciones con el conocimiento, con 
el mundo y con los estudiantes, sus formas de enseñar y los aportes para ver de forma diferente la 
academia; pero también su capacidad transformadora de la universidad y el sentido social de la 
educación. Así, los estudiantes no se conforman con motivaciones individuales o próximas, sino 
que fundamentan su decisión en principios de orden teórico, tanto de la pedagogía y la educación, 
como de la institución universitaria y la sociedad. 
 
Propósitos de las Memorias 
 
Un primer propósito está relacionado con el carácter del documento, que pretende “hacer 
memoria de las experiencias sentida (Cortés y Millán), o “documentar la experiencia pedagógica” 
(Neira). Partir de las experiencias de los estudiantes, hace posible configurar memorias desde 
puntos de vista existenciales, diversos y polifónicos y confiere a los escritos un valor que va más 
allá de algunas pretensiones de verdades absolutas o de juicios evaluativos, constituyendo 
testimonios acerca de lo vivido y sentido. Sencillamente escuchamos a esos Otros, los 
estudiantes, quienes desde “Nuestra voz, como estudiantes partícipes de los actos pedagógicos 
que han contribuido a la construcción de los sujetos que somos, nos permite dar cuenta de la 
manera en que transcurrió el encuentro intersubjetivo con un maestro y su conocimiento” 
(Montenegro y Pérez). 
 
Un segundo propósito hace referencia a la reflexión que el ejercicio suscita, pues no se queda en 
las primeras impresiones, sino que se va más allá, poniendo en diálogo las experiencias con los 
significados educativos y pedagógicos que se proponen desde el curso Enseñanza de la 
Psicología. “Reflexionar sobre la complejidad pedagógica allí implicada” (Montenegro y Pérez), 
idea que Ledesma precisa “Entiendo la memoria como la reflexión a partir de un encuentro, en 
este caso el encuentro educativo, reflexión que se comparte y encuentra su valor en la 
historicidad que permite”. Y amplía Neira: “Este trabajo tiene por objetivo documentar la 
experiencia pedagógica a la luz de distintos enfoques teóricos en el área de la educación y la 
pedagogía, de manera que sea posible reconocer diferentes matices de la práctica del educador y 
cómo estos son clave para la formación de futuros educadores”.  
 
Un tercer propósito se dirige a los Maestros escogidos, a quienes se dirigen los estudiantes en 
forma personal: “El siguiente escrito tiene como objetivo documentar su práctica pedagógica, a 
través de las memorias y experiencias que tuvimos en su clase de Psicología Diferencial en el 
periodo 2016-2” (Rincón y Urbano). “[Es] objetivo de este escrito, el lograr llegar con nuestras 
palabras al maestro que las recibe y que éste pueda verse reconocido dentro de esta en aspectos 
que incluso él tal vez, nunca había considerado como tan importantes pero que posiblemente, 
pudieron cambiar el desarrollo de muchas vidas (Garzón y Navarrete). “[Este ejercicio] no tiene 
otra intención que la de valorar y agradecer su labor como profesora, documentando a través de 
nuestros recuerdos aquellos momentos pedagógicos y su importancia en nuestra vida personal y 
académica…” (Cortés y Millán). Este principio fue asumido por los participantes y guio el 
ejercicio durante todo el semestre. 
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Tipo de documento-Memoria de los estudiantes 
 
Dos documentos fueron escritos como cartas a las profesoras, uno como un diálogo entre sus 
autores y los otros siete se acogen a una forma más descriptiva-analítica de informe. Todos se 
escriben en primera persona en singular, si es un solo autor; o en plural, si lo hicieron en parejas. 
Esa nota permite escuchar las voces de los estudiantes y dan a los escritos un tono cercano y 
familiar, por cuanto los primeros lectores serían los maestros memoriados. 
 
Los títulos permiten observar cierta unidad en el trabajo, sin sacrificar la diversidad de las formas 
que cada autor o autores quisieron dar a sus documentos. Esa diversidad que se da en la entrada a 
los textos anuncia los énfasis que cada documento toma y los estilos que sus autores quisieron 
darle a su producción: algunos están más centrados en la huella que dejó la experiencia, otros en 
las prácticas, o en las personas de los maestros. 
 
 En memoria de una Maestra (Montenegro y Pérez) 
 Práctica Pedagógica de Javier Corredor (Garzón y Navarrete) 
 La Psicología Social de María Elvia Domínguez Blanco (Quiroga) 
 Una Memoria de las prácticas pedagógicas de la profesora Jazmine Escobar en el curso Psicología Diferencial (Rincón y Urbano) 
 Construcción de memorias subjetivas del curso Muerte, duelo y Venganza. Profesor Mario Figueroa (Ledesma) 
 Memoria de la Clase de Aprendizaje dictada por el profesor Germán Gutiérrez (Ravelo) 
 Como excusa el Psicoanálisis: Una huella mnémica. Memoria de las prácticas pedagógicas de la profesora Belén del Rocío Moreno Cardozo en 

la clase de Fundamentos del Psicoanálisis 2013-II (Cortés y Millán) 
 Memorias de una enseñanza. Profesora Olga Rosalba Rodríguez (Cuéllar y Romero) 
 Perspectivas Contemporáneas en Psicología Social con José Ignacio Ruiz (Neira) 
 Psicología Jurídica Profesor José Ignacio Ruiz (Baldeón) 
 
Seis de los diez documentos hacen explícito que se trata de una memoria y lo hacen de formas 
diversas: como “Una huella mnémica. Memoria de las prácticas pedagógicas de la profesora”, 
como homenaje “En memoria de una Maestra”, como “Memoria de la clase”, como “Una 
memoria de las prácticas pedagógicas de la profesora”, y “Memorias de una enseñanza”. Dos 
aluden a las prácticas pedagógicas de formas distintas y solo dos se refieren directamente al curso 
y al profesor. Nueve mencionan en su título en nombre del profesor. 
 
Las dos cartas, que toman un tono más coloquial de diálogo con las Maestras, constituyen piezas 
que invitan a sus destinatarias a leerlas y lo hacen de forma muy sugerente:  
 

Recordamos con nostalgia aquellas mañanas, frías, húmedas, en ocasiones algo opacas, con rayos de sol que reposaban 
tímidamente en contorno de las cosas, cuando al ingresar en un salón, digamos que uno cualquiera, claro uno cualquiera que 
esté ubicado en el segundo piso  en la esquina del costado sur-oriental ingresando por la rampa del edificio de posgrados de 
ciencias humanas, nos topábamos no con cualquier experiencia pedagógica, sino con una experiencia de “evocación teatral” 
respecto al psicoanálisis, un saber que excusaba el encuentro de esas mañanas cálidas para el espíritu, a pesar de la neblina 
regada alrededor en el aire que circundaba del salón... Entonces hoy por hoy la pregunta es: ¿Qué tenía la profesora Belén en 
sus recursos pedagógicos para que esto fuese así? Para responder a esta pregunta escribimos una carta a la profesora Belén 
contándole lo que para nosotros fue el encuentro con ella en el curso Fundamentos de Psicoanálisis (Cortés y Millán). 
 
El paso por la academia nos hace recordar una vieja anécdota. Un día un estudiante entró por primera vez a la Universidad 
Nacional, y vio una curiosa anotación en una de las paredes, esta decía “el conocimiento me persigue, pero yo soy más rápido”. 
Nos alegra saber que usted fue una de las personas que se dejó alcanzar, y que además quiere que más personas se dejen 
alcanzar (Rincón y Urbano). 
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Un tercer texto que se diferencia de los demás por su perspectiva de debate fue elaborado por dos 
estudiantes cuya experiencia en el curso registrado fue distinta: 
 

Este texto no es una visión homogénea de las memorias que dejó el profesor Corredor; este escrito parte de la discusión y las 
perspectivas que dos exalumnos, uno que a través de su propia experiencia con muchas de las temáticas que permeaban las 
clases sintió una fuerte sintonía con el profesor y su forma de enseñanza y otro que, por razón de su falta de familiaridad con 
estas, no sintió la misma conexión y por esto recuerda la clase de una manera distinta; la razón de explicitar esto es para que 
el lector sepa de antemano que las memorias que se expondrán están filtradas por dos miradas distintas que pueden ofrecer 
imágenes hasta cierto punto contradictorias y que es desde aquí donde se quiere llevar una discusión acerca de los diversos 
sentidos que dos estudiantes pueden dar a una misma práctica (Garzón y Navarrete). 

 
Tanto las memorias que centran su atención en las experiencias y las huellas de los participantes, como las 
que lo hacen buscando describir las prácticas ciñéndose de forma más sistemática a las “pistas” que se 
construyeron en el curso a medida que se iban estudiando los diversos temas, contemplan todos los 
aspectos acordados y ponen su impronta en un ejercicio de “pronunciar su voz” en diálogo con la teoría y 
con los acuerdos construidos en clase. 
 
Razones para cursar la asignatura 
 
El Plan de estudios de Psicología ha tenido varias reformas desde la década de los 90 cuando 
ofrecía tres enfoques desde el comienzo del programa para que los estudiantes fueran 
estructurando su propia ruta, haciendo énfasis en el enfoque que más les interesara. El último 
ajuste se llevó a cabo en el año 2013, mediante el Acuerdo 053 del Consejo de Facultad, 
consolidando el Programa en 150 créditos académicos, de los cuales 75 corresponden a 
asignaturas obligatorias y los otros 75 a optativas o de libre elección. Se estructura en tres 
componentes: Fundamentación (28 créditos, de los cuales 25 corresponden a asignaturas 
obligatorias), Formación Disciplinar o Profesional (89 créditos, de los cuales 50 corresponden a 
asignaturas de carácter obligatorio y los otros 39 a asignaturas optativas) y Libre elección (33 
créditos). Así mismo, el Programa ofrece unos énfasis y sugiere unas rutas para que cada 
estudiante pueda urdir su propio camino (Universidad Nacional de Colombia, Facultad de 
Ciencias Humanas, 2013). 
 
La amplia oferta y la posibilidad de explorar diversas alternativas, no solo del campo de la 
Psicología, sino de otros campos disciplinares o profesionales, o de optar por una profundización 
en diversos enfoques o en temas que le interesen al estudiante (incluida la alternativa de adelantar 
una segunda titulación), hacen posible que los estudiantes de semestres avanzados hayan hecho 
recorridos muy diversos, enriqueciendo el diálogo y abriendo horizontes insospechados para el 
desarrollo de los cursos.  
 
En este contexto, se entiende que en dos textos sus autores compartieron las  razones para cursar 
la asignatura sobre la cual decidieron adelantar sus memorias, ambas relacionadas con los 
intereses de los estudiantes: “Las razones particulares que me llevan a escoger el curso (…) 
responden a un interés propio por el campo de saber y práctica que comprende el psicoanálisis 
(Ledesma).  “Inclinaciones e intereses teóricos, académicos y prácticos” (Cortés y Millán). Si 
bien, el Psicoanálisis no es un foco del Plan de Estudios, la posibilidad de adelantar diversos 
cursos que ofrece la Escuela de Psicoanálisis sí está abierta y algunos optan por profundizar en 
esta perspectiva, entrando en diálogo (y muchas veces en contradicción) con los planteamientos 
que proceden de la Psicología de corte más científico.  
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Esa relación específica con un campo del saber va configurando la identidad propia de los futuros 
psicólogos, quienes desde comienzos de sus estudios universitarios van explorando alternativas y 
encontrando opciones en el abanico de posibilidades que ofrece la Universidad.  
 
Propósitos y objetivos de los cursos seleccionados 
 
Los textos se refieren a los objetivos de aprendizaje que aparecen en los programas, aquello que 
configura el currículo explícito; pero atienden también a los propósitos y las intenciones que los 
profesores comparten con sus estudiantes en la cotidianidad de las clases y demás actividades que 
configuran un curso, aquello que no es enunciado formalmente y constituye parte del currículo 
oculto como lo entiende Giroux (1997). 
 
Con relación a los objetivos de aprendizaje, se encuentran enunciados como aquello que los 
estudiantes deben alcanzar como próximo (entender, reconocer, acercar a los estudiantes a, entrar 
en contacto con…) y seguramente constituye los fundamentos o pre-requisitos para que se 
puedan promover otros dominios como el de establecer relaciones entre diversos enfoques de 
conocimiento, entre conocimientos procedentes de diversas disciplinas y fuentes, entre teoría y 
práctica o entre diversos elementos que configuran un todo complejo.  
 

(…) entender mejor la relación del derecho y la psicología. (…) reconocer las áreas de la psicología jurídica, sus elementos 
constitutivos, límites y conexiones con otras áreas de la psicología y sus proyecciones (…) [y] tener la capacidad de asociar 
formas de intervención profesional con los diferentes conflictos jurídicos en los cuales tiene participación la psicología jurídica 
(Baldeón). 
 
(…) recordamos que su objetivo principal era darnos a entender el psicoanálisis como un método de investigación, un método 
terapéutico y un conjunto de conceptos sobre el funcionamiento psíquico (Cortés y Millán). 
 

Quienes relacionan los objetivos con los propósitos procuran articular lo explícito con los 
sentidos que le adjudican o con lo que ha significado el curso para su formación y para sus vidas. 
Aparecen propósitos que exceden el aprendizaje, como abrir las puertas hacia la cultura o a las 
posibilidades de abrir la comprensión, fomentar las capacidades de discernir y argumentar o 
promover una cultura de la creación o la reflexividad y de reflexión sobre la realidad, o 
conectarlos con la realidad, incidiendo en la vida de los participantes y promoviendo formación 
en aspectos intelectuales, éticos, estéticos y políticos. 
 

Dentro del programa cabe resaltar dos de los objetivos principales: “Acercar a los estudiantes a las diferentes metodologías 
que se usan hoy en día para estudiar el pensamiento y la cognición y Entender el tipo de evidencia desde el cual se construyen 
las teorías sobre el razonamiento” (…) abriendo puertas hacia la cultura de la creación del conocimiento, fomentando dos de 
las cualidades humanas más hermosas: La capacidad de disentir y de argumentar esta decisión (Garzón y Navarrete). 

 
(…) la posibilidad que tiene el estudiante para “entrar en contacto con los fundamentos ontológicos, epistemológicos, 
metodológicos y éticos propios de las perspectivas de investigación cualitativa”. (…) Sobre el sentido de la asignatura, la 
maestra arguye que esta debería dejar en el estudiante, en su perfil como psicólogo una comprensión más abierta, más 
reflexiva sobre la realidad. La invitación a ponerse en el papel del otro y a entender que, a veces, no es solo medir lo que tengo 
que medir, sino lo que hay detrás de eso que me salió en la medición (Montenegro y Pérez). 
 
(…) conectar al estudiante con la realidad, en sus palabras: “usar las herramientas de la psicología social para analizar la 
realidad que nos circunda, trascender las realidades de ciudadanos y ciudadanas que nos afectan, y adoptar una posición 
académica y crítica pensando sobre esas mismas realidades” (Neira). 
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(…) presentar a los estudiantes las dimensiones teóricas y conceptuales de dichos procesos psicosociales, como también, 
generar a partir de éstos, algunas posibilidades aplicativas, con el propósito de desarrollar la reflexividad y habilidades 
propias de la investigación-acción en cada estudiante, frente a los conceptos psicológicos y sus posibilidades en la 
intervención social situada (Quiroga). 

 
(…) los planteamientos y abordajes de Mario crean reflexiones explícitas, pero el currículo oculto que se juega en las clases me 
permite entrever una intención política y particular de entender el mundo (Ledesma). 

 
Cuando los objetivos y propósitos no fueron explícitos en términos de lo que se debe alcanzar, 
sino en términos de lo que los estudiantes alcanzaron o de aquello que reconocen eran las 
intenciones y del Maestro, la mirada a-posteriori, constituye un testimonio de aquello que el 
profesor quiso promover y logró con sus estudiantes: motivar a los estudiantes a construir y 
ampliar fronteras de conocimiento, pensar la Psicología:  
 

El profesor (…) consiguió motivar, promoviendo en mí interés en la construcción de conocimiento. (…). En dicha clase vislumbré 
una construcción de conocimiento desde la psicología que hasta el momento para mí era desconocida. Me refiero a la 
construcción empírica de este saber, la construcción basada en el método científico proponiendo hipótesis y poniéndolas a 
prueba. Gracias a esta clase, vi a la psicología como ciencia que indaga en la realidad de nuestro mundo para intentar ampliar 
la frontera del conocimiento (Ravelo). 
 
[Usted] estaba siempre en un esfuerzo constante por encontrar las herramientas con las que sus alumnos trabajan el 
conocimiento, con el fin de mostrarles la mejor manera de usarlas, o de obsequiarles unas nuevas herramientas con las que 
podrán trabajar en ese campo durante el tiempo que deseen (…) su clase invita a pensar la Psicología y a reflexionar alrededor 
de ella (Rincón y Urbano). 

 
Una práctica pedagógica libre implica la posibilidad de trascender el currículo oficial y explícito, 
haciendo posible la puesta en juego de la libertad de cátedra que debe caracterizar a la educación 
universitaria, la cual se ha venido constriñendo debido a las exigencias homogeneizadoras del 
mercado y a los controles que los Estados ejercen por medio de las pruebas estandarizadas de 
lápiz y papel, que circunscriben sus mediciones a las competencias que puedan ser verificadas 
por estos medios. Cuando se ejerce la autonomía, el Plan de estudios se convierte en un mapa que 
orienta el viaje, pero no en una camisa de fuerza, por cuanto son los profesores quienes dan vida 
a aquello que está enunciado y le ponen sello propio, logrando más de lo propuesto para hacer de 
la vida universitaria un mundo fascinante que vincula a los jóvenes con el conocimiento. Y lo 
hacen desde posiciones diferentes que hacen posible construir una cosmovisión compleja, abierta 
y móvil, sin dogmatismos ni fanatismos. 
 
Esa polifonía y la libertad con la que los estudiantes construyeron sus memorias permite ver 
algunas de las tendencias en la formación que caracteriza al Programa de Psicología de la 
Universidad Nacional de Colombia: de una parte, algunos profesores centran su atención en los 
procesos cognitivos buscando el empoderamiento intelectual de sus estudiantes desde las 
perspectivas más rigurosas de las ciencias empíricas a partir de las cuales conectan con diversas 
esferas de la vida. Otros comparten con los estudiantes posiciones más vitales y contextuales, 
centrando la atención en las esferas éticas, sociales y políticas que dan sentido a las disciplinas y 
a los saberes que circulan en las clases.  
 
Unos y otros se proponen establecer nexos con las realidades mediante variados dispositivos: el 
diálogo directo con las experiencias que viven los estudiantes, las realidades sociales a las cuales 
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se tiene acceso por diversos medios, o las mediaciones que se urden desde los saberes 
académicos.   
 
Lo que dejan ver las observaciones de los estudiantes al establecer las diferencias entre los 
objetivos y los propósitos, es el carácter específicamente humano de relación intersubjetiva que 
los Maestros comparten con sus estudiantes teniendo como pretexto algún campo del 
conocimiento. Los que centraron su atención en los objetivos de aprendizaje no se quedan en los 
aspectos inmediatos, también aluden a las intenciones que se encuentran en el quehacer docente. 
 
Prácticas pedagógicas del profesor ¿Qué hacen los profesores? 
 
Como se planteó en los fundamentos teóricos, este estudio se inscribe en los trabajos sobre las 
pedagogías universitarias que consideran la práctica pedagógica como una acción comunicativa 
intersubjetiva, o como la entiende Paulo Freire, “el diálogo entre los hombres mediatizados por el 
mundo” (1971: 54), cuyo interés rebasa los límites de la acción instrumental o estratégica y se 
inserta en dinámicas de emancipación. Por tanto, el ejemplo y la puesta en juego del saber y el ser 
de los sujetos, forma parte de la acción. 
 
Las evidencias que se han venido construyendo acerca de las prácticas de los profesores 
universitarios (Rodríguez, 2016), permiten identificar formas de hacer la educación universitaria 
que van mucho más allá de la enseñanza, el aprendizaje, la promoción de competencias o la 
apropiación de los conocimientos, y se inscriben en las formas particulares como cada profesor 
asume sus relaciones con el conocimiento que sirve de pretexto para su práctica pedagógica y, 
sobre todo, las dinámicas que emplea para establecer relaciones intersubjetivas con sus 
estudiantes a quienes considera interlocutores válidos y cómplices en la aventura de vivir 
experiencias que formen y transformen (Larrosa, 2003) a todos, y dejen huellas para que cada 
sujeto y cada grupo pueda continuar sus procesos de formación, construyendo a partir de las 
experiencias genuinamente educativas (Dewey, 2004) que les propicia el encuentro con estos 
Maestros con quienes han tenido la fortuna de encontrarse (Steiner, 2007).  
 
Estas ideas orientadoras y la lectura de los documentos producidos por los estudiantes permiten 
interpretar la información relacionada con las prácticas pedagógicas desde tres focos: a) las 
relaciones con el conocimiento que el profesor propone a y promueve con sus estudiantes (la 
disciplina, las relaciones con otros conocimientos y las realidades y con los conocimientos y 
experiencias de los estudiantes), b) las tácticas y estrategias metodológicas que los estudiantes 
identifican en el discurso y la actuación de los docentes y, c) las relaciones intersubjetivas que 
establecen con los estudiantes y promueven entre ellos y con otros agentes (diálogo, trabajo 
colaborativo, indagaciones y exploraciones fuera de clase). 
 
Como los textos presentan unidad interna y manifiestan de múltiples formas estos tres focos, no 
se hará un análisis desagregado de cada uno, sino que se dejará escuchar la voz de los estudiantes 
y se comentará cómo se articulan las tres aristas propuestas. Quizá el lector disfrute más con las 
palabras que pronuncian los jóvenes que nos comparten en formas profundamente humanas 
aquellos rasgos que caracterizan el quehacer de sus Maestros. Algunos centran la atención en la 
estructura y desarrollo del curso como tal, otros en aquello que llaman “una clase típica” y otros 
conjugan el curso con la clase. 
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Algunos ejemplos del primer tipo, el desarrollo del curso, pueden ser: 
 

De acuerdo con el programa de la asignatura, la metodología del curso consiste en “clases magistrales diseñadas por el 
docente a cargo de la materia, con el apoyo de estudiantes y expositores invitados”. (…) Otra característica de la clase fue su 
enfoque pragmático, que se evidenció en la utilización de situaciones de nuestra actualidad nacional o de la experiencia 
profesional del docente para ilustrar los contenidos vistos; a través de estos ejemplos se fomentó la discusión y el debate, que 
en todos los casos incluyó una retroalimentación del profesor a cada uno de los participantes. En ocasiones el debate iniciaba 
a partir de una pregunta del profesor a la audiencia, la mayoría de veces era un requisito haber trabajado los textos 
correspondientes para poder responderla, de esta manera se configuraba una regla implícita de la clase que promovía el rol 
activo de los estudiantes y su integración en la práctica pedagógica (Neira). 

 
(…) el profesor presentó el curso con un programa  académico que contempló una presentación, la introducción y justificación 
del por qué el abordaje temático particular, luego pasa a exponer los contenidos del curso, organizados por autores y 
temáticas, luego la metodología, para finalmente situar la evaluación (controles parciales y dos ensayos),  y la bibliografía-
filmografía. No se presenta un programa calendario. Aquí vale introducir la reflexión en torno al programa calendario, este 
impone un ritmo preestablecido, el curso no contó con este ritmo preestablecido. 
(…) 
Ahora bien, con respecto a la manera en que Mario plantea el abordaje conceptual, corresponde a la exposición de ideas 
mediante su voz y las referencias que esta puede traer a la exposición. Siguiendo lo anterior, el momento físico de una clase de 
Mario se centra en la escucha, la manera de esta exposición es pausada, argumentativa y locuaz, constantemente noto cómo el 
profesor se adecúa a la clase de manera situacional, son evidentes unos apuntes que acompañan de vez en cuando las 
exposiciones, pero en definitiva ninguna clase se la puede entender dentro de una “práctica curricular”, dado que la exposición 
es interpelada por las inquietudes y comentarios de las y los estudiantes, lo que hace que se negocien los tiempos de 
exposición y la manera en que se abordan los temas. Esta negociación es posible en la medida en que el profesor abre 
constantemente la oportunidad de comentar o preguntar (Ledesma). 

 
Tres aspectos se resaltan en la primera memoria: la metodología general que el profesor plantea 
para desarrollar su curso, las relaciones que se establecen entre el conocimiento académico y las 
realidades estudiadas, y las exigencias de participación que el curso demanda. En la primera, se 
abren las posibilidades a diversas voces que confluyen en un entramado complejo de los saberes 
que propone el curso; en la segunda, se enfatizan las relaciones de esos saberes con las realidades 
y las demandas para el futuro profesional, poniendo en diálogo los saberes académicos con el 
mundo exterior; y en la tercera, se demarcan reglas de juego que hacen posible el desarrollo del 
curso y abre las puertas a la participación de los estudiantes. Los dos primeros aspectos centran 
su atención en el discurso instruccional y el tercero en el regulativo (Bernstein, 1985). 
 
En la segunda memoria se hace una descripción del programa del curso haciendo la salvedad que 
este programa no constituye camisa de fuerza porque no se sigue el ritmo preestablecido en el 
mismo, porque la apertura del profesor a escuchar las preguntas y comentarios de las y los 
estudiantes se privilegia sobre el guion de los apuntes que lleva, adecuándose a la clase de 
“manera situacional”. El diálogo que busca establecer con el saber disciplinar desde las 
intervenciones de los estudiantes, torna la clase en una conversación que busca ir construyendo el 
conocimiento en forma significativa para los participantes, evitando la imposición de un discurso 
monológico que presenta el saber de forma altamente estructurada y sistemática, pero sin 
verificar el arraigo que logra en los estudiantes. Esta actitud pedagógica, pone el énfasis en la 
relación intersubjetiva que reconoce en el estudiante un interlocutor legítimo, y partícipe de la 
construcción colaborativa del acto denominado ‘la clase’. 
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Aquellos que centran su atención en la clase lo hacen desde dos perspectivas: desde su propia 
mirada, elaborando un cierto análisis con ayuda de la teoría, o relatando rituales concretos que 
recuerdan de aquello que podría ser una “clase típica”: 
 

Una clase con el profesor es un espacio que permite que los conocimientos puedan involucrarse con la reflexión práctica, en la 
que los saberes parten desde la base teórica conocida hasta cierto punto por los estudiantes en los recursos bibliográficos, 
pero es en la clase que adquieren sentido con el profe explicándolo, y generando debate; como clase típica se rescata de la 
memoria, una en la que el profesor llega al salón y saluda a sus estudiantes, luego ameniza con una pequeña broma, 
estimulando a una atmósfera agradable y abierta, (…) (Baldeón). 

 
(…) las prácticas pedagógicas de la profesora Olga respecto a su clase. Ella trata de hacer la clase amena creando en algunas 
circunstancias, comentarios graciosos o interesantes sin perder el hilo conductor de los temas de la clase, todo con el objetivo 
de que el alumno entienda ciertos conceptos, además, hace esto sin perder su lenguaje estadístico y, esto es importante para 
mantener a los estudiantes despiertos, (…) las clases de la profe Olga se pueden relacionar con lo que se llama la hipótesis de 
la inteligencia social de Vygotski “según la cual la dimensión social no se traduce en competición sino en colaboración, 
comunicación y enseñanza” (Moll y Tomasello, citados en Esteban, 2012, pp. 32). Es por esto que se fundamenta el trabajo 
grupal (…) como parte de un proceso de crecimiento no solo intelectual sino también personal, al enseñarnos a trabajar en 
equipo, a ser tolerantes con el otro, a respetar la opinión del otro, pero así mismo contar con la habilidad de saber debatir 
aquello en lo que no estemos de acuerdo, entre otros aspectos importantes a la hora de ser profesionales. Finalmente, 
creemos que esa es una de sus artimañas para garantizar el aprendizaje de sus estudiantes mientras va trabajando en otros 
aspectos de la futura vida profesional (Cuéllar y Romero).  
 
Creemos que su clase es un contexto educativo de interacción social y cultural, en el cual se promueve una cultura cooperativa 
y una intencionalidad compartida, como lo propone por Esteban-Guitart (2012). Debido a que durante la asignatura se 
realizaron diversas actividades en torno a la aplicación de conceptos, que promovieron el trabajo en equipo, la colaboración y 
la cooperación. La forma en como permite la participación de los estudiantes en clase refleja la concepción que tiene de los 
aprendices, personas que vale la pena ser escuchados. (…) Además su clase fue un ambiente de aprendizaje que promovió la 
cultura académica, es decir fue un ambiente en el cual se realizó estudio constante, investigación, debate argumentado y 
escritura (Rodríguez, 2000). Se estudiaron las diferencias individuales más allá del sentido común, desde tradiciones 
académicas científicas que han acumulado conocimiento. Por ejemplo, en las últimas sesiones se realizó un debate, en el cual 
los estudiantes debían leer, fundamentarse teóricamente, y argumentar lógicamente. Además, se realizó un proyecto de 
investigación, en el cual se practicó tanto la escritura como la investigación (Rincón y Urbano). 
 
No existe una única manera, secuencial y rutinaria en la cual se pueda encasillar la clase del Profesor Germán Gutiérrez, pero 
llama la atención la serenidad y el tono calmado con que dicta cada clase logrando al tiempo mantener la atención y hacerla 
atractiva y debido quizás, a la pasión que muestra por la enseñanza, por los temas, por el quehacer del psicólogo, por el 
departamento y por la psicología misma. (…) Los ejercicios prácticos se suelen realizar en la primera parte de la clase y son 
retomados, discutidos y desarrollados con acompañamiento del docente una vez los estudiantes han plasmado sus respuestas 
en una hoja de papel u otro medio de registro. Una vez el ejercicio creativo y exploratorio del estudiante ha transcurrido 
durante un periodo designado para tal fin, se procede a discutir en compañía del profesor las alternativas y opciones 
correctas para el ejercicio propuesto. También se busca que, a partir de los contenidos o respuestas rápidas proporcionadas 
por los estudiantes, se puedan identificar errores comunes. Esto permite que el estudiante explore todas las posibles 
alternativas de respuesta y considere por sí mismo (o por consenso de grupo) cuáles son los pros y los contras de cada 
alternativa que parezca plausible. Se realiza un ejercicio comparativo entre las respuestas ofrecidas y unas respuestas que a 
lo largo de los años (y no en periodos tan breves como el espacio de clase) se han mostrado como correctas (Ravelo). 

 
Los dos primeros relatos presentan a profesores que rompen la formalidad del discurso 
académico introduciendo el humor con el propósito de crear “una atmósfera agradable y abierta” 
o para tratar “de hacer la clase amena (…) sin perder el hilo conductor de los temas de la clase”. 
Lo hacen al inicio propiciando un diálogo espontáneo o cuando lo consideren necesario en el 
transcurso de la clase. Esta ruptura del discurso centrado únicamente en el desarrollo 
argumentativo de los temas es característico de la práctica pedagógica, por cuanto el profesor no 
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es solamente un conferencista que se comunica con sus pares, sino que reconoce la condición 
asimétrica del diálogo pedagógico que instaura un educador y un educando, quienes en esa 
asimetría (que no es solamente cognitiva o discursiva, pues legitima las relaciones institucionales 
de autoridad), colaboran para establecer conversaciones genuinas que hagan posible la 
construcción de significados compartidos y propicien la construcción de sentidos entre sus 
interlocutores (Hymes, 1974). 
 
Los cuatro relatos también muestran la riqueza con la que sus autores captan las dinámicas e 
intencionalidades de sus Maestros en quienes reconocen su experticia y su capacidad en “su 
serenidad y tono calmado con que dicta cada clase logrando al tiempo mantener la atención y 
hacer la clase atractiva” (Ravelo), o “Una clase con el profesor es un espacio que permite que los 
conocimientos puedan involucrarse con la reflexión práctica” (Baldeón), o “todo con el objetivo 
de que el alumno entienda ciertos conceptos” (Cuéllar y Romero). Y hacen interpretaciones 
teóricas que fueron parte de las reflexiones de nuestro curso: “las clases de la profe Olga se 
pueden relacionar con lo que se llama la hipótesis de la inteligencia social de Vygotski, “según la 
cual la dimensión social no se traduce en competición sino en colaboración, comunicación y 
enseñanza”” (Cuéllar y Romero).  
 
La combinatoria entre los enunciados teóricos y las referencias a asuntos de la vida real y entre el 
discurso del profesor y los ejercicios prácticos en los que deben participar los estudiantes, marcan 
formas específicas del quehacer pedagógico que no se queda en la transmisión del conocimiento 
formal, sino que busca diferentes alternativas para propiciar el dominio y la apropiación de los 
conocimientos (Wertsch, 1999). Estas formas no obedecen a técnicas prefijadas o a modelos 
aprendidos, sino que son producto de la práctica y de las reflexiones de los Maestros, que van 
transformando su quehacer con el devenir del tiempo que propicia relaciones cada vez más 
complejas con el conocimiento y aporta nuevas formas de relación con los jóvenes que cada vez 
son distintos y con quienes no tiene valor alguno repetir rituales de años anteriores. 
 
Aquellos que son más ceñidos a sus memorias, comparten con los lectores vivencias que 
permiten recrear el clima y la dinámica del quehacer de sus Maestros:  
 

Una vez lograba inducirnos al tema, su cátedra empezaba a tomar rumbo de forma narrativa acompañándose constantemente 
de citas que anclaban los saberes a los autores, la historia y la cultura en la que estaban inmersos. Se remitía a anécdotas 
sobre la experiencia clínica y teórica de los autores, y sumado a ello aportaba sus propias experiencias en el ejercicio 
profesional como terapeuta psicoanalista, dándole al saber académico más riqueza ya que propiciaba el aspecto empírico para 
ilustrar la teoría y los conceptos (…) Una vez había terminado el recorrido temático que había preparado, proseguía a abrir un 
espacio al diálogo formal, es decir, un espacio de clase para que se debatiera en torno a lo que se había preparado para la 
sesión y lo que había expuesto. (…) Terminaba la clase anunciando las lecturas para la siguiente sesión (indicadas en la 
bibliografía del programa de la materia) y aquellos conceptos en los que se profundizaría posteriormente (Cortés y Millán). 
 
Con intachable puntualidad y en medio de la somnolencia del día que llega, sobre las 7:15 am, se realiza un llamado a lista. A 
continuación, y sesión tras sesión, la maestra enuncia inicialmente los momentos de la clase: las actividades pendientes, los 
compromisos, los acuerdos, los cambios en la programación, etc. Este quehacer ordenado, signo de compromiso con su labor 
de educar, viabiliza la disposición de tiempos y espacios para el desarrollo de las actividades planeadas que hacen parte de la 
singularidad con la que se materializa el currículo. 
(…) 
Así, su hacer pedagógico configura una relación amistosa, amable, cercana y cortés con los estudiantes. Estas divergencias 
respecto al anonimato y el silencio que acostumbra el sistema educativo se presentan inicialmente en el intento encomiable 
que emprende la maestra de recordar y llamar a los estudiantes por su nombre y siguen en apertura para la recepción de 
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propuestas de los estudiantes, en la disposición para acatar a los estudiantes en sus propuestas de mejorar la dinámica de la 
clase, en  posibilidad de negociar acuerdos que, aceptados por el conjunto de los estudiantes, no por ello inmodificables o 
insensibles a las condiciones particulares de los estudiantes que les impidan cumplir con sus tareas (Montenegro y Pérez). 

 
Estos temas fueron desarrollados a lo largo de 12 sesiones, cada una de las cuales fue se llevó a cabo a través de una 
secuencia de 3 momentos pedagógicos estructurada para la formación de los estudiantes en investigación-acción de la 
siguiente manera: 
Un primer momento denominado de Indagación Crítica Preliminar. La idea de este primer momento consistía en rastrear en la 
vida cotidiana de todos nosotros, o en el pasado reciente de nuestro país, manifestaciones sociales representativas, o 
acontecimientos propios de los temas centrales de la clase.  
Posteriormente se daba paso al momento de Lectura Intertextual. Tal como se puede entender por su nombre, este momento 
pedagógico consiste en un ejercicio de vinculación o interrelación, entre los contenidos producidos en el anterior paso, con los 
conceptos y temas programados para la sesión correspondiente. 
Por último, la clase cerraba con un producto simbólico (producción simbólica). Este momento pedagógico daba origen a una 
síntesis práctica de todo lo indagado anteriormente, mediante la producción de una herramienta de cambio social aplicada a 
los problemas de importancia colectiva.  
Así, pues, en cuanto a ‘las artes y las mañas’ que ha utilizado la profesora para convocarnos al saber, podría decir que ella no 
solamente apunta a problematizar la idea de ‘progreso’ moral, sino que, además, lo que nos mueve a participar en su curso, es 
que el saber va en la misma dirección que señalan nuestras utopías: en la construcción de un país en paz (Quiroga). 
 

Las tres referencias muestran momentos de una clase. En la primera, “[la profesora] Una vez 
lograba inducirnos al tema, su cátedra empezaba a tomar rumbo de forma narrativa…” (Cortés 
y Millán) configurando el inicio desde el discurso instruccional y abriendo dos momentos más: 
uno de diálogo temático y otro de aspectos regulativos (Bernstein, 1985). En la segunda, luego 
del ritual del llamado a lista, “la maestra enuncia inicialmente los momentos de la clase: las 
actividades pendientes, los compromisos, los acuerdos, los cambios en la programación, etc.” 
(Montenegro y Pérez), iniciando con los aspectos regulativos para continuar con la exposición 
temática; y en la tercera, el estudiante recuerda claramente que las sesiones se desarrollaban en 
tres momentos pedagógicos: “Indagación Crítica Preliminar”, “Lectura Intertextual” y 
“producción simbólica” que articulan los aspectos instruccionales con los regulativos (Quiroga).  
 
Estas distribuciones diferenciadas de los tiempos de clase permiten observar no solo las formas 
propias de cada práctica, sino los énfasis que los estudiantes recuerdan hacían sus Maestras: el 
primero en los temas centrales del curso marcados por la exposición y “el diálogo formal (…) 
para que se debatiera en torno a lo que se había preparado para la sesión y lo que había expuesto” 
(Cortés y Millán). Solo al final se hacían las consideraciones de acción en las que se daban las 
negociaciones. En el segundo, las negociaciones eran parte central de la dinámica y “viabiliza la 
disposición de tiempos y espacios para el desarrollo de las actividades planeadas que hacen parte 
de la singularidad con la que se materializa el currículo” (Montenegro y Pérez). En el tercero se 
resalta la importancia que la profesora da a la vida de los estudiantes y a las realidades sociales 
que se viven como punto de partida para interpretarlas desde las teorías y para impulsar la acción 
creadora y productiva de la clase (Quiroga).  
 
Son tres formas diferentes de poner en contacto a los estudiantes con el saber, de establecer 
relaciones entre los saberes y entre éstos y las realidades. Develan también tres finalidades de la 
práctica pedagógica y de la educación que desde diversas posiciones establecen “el diálogo entre 
los hombres mediatizados por el mundo” que nos propone Freire. (1971: 54).  
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Entre los relatos de prácticas, hay uno que por las metáforas con las que presentan sus recuerdos 
de las clases con el profesor merece especial atención: 
 

Una clase del profesor Corredor puede ser puesta en símil a descender una montaña; rápidamente y con un guía que marca 
puntos de partida y de llegada; pero no demarca completamente el camino. El desarrollo de la clase es el acto de bajar esta 
montaña y la magia, o tomando las palabras del profesor Rodríguez, “el veneno” es el construir el camino usando los puntos de 
salida y llegada que el guía nos da, usando las pistas que hay en las pocas demarcaciones que tiene el terreno, volviéndose más 
fuertes y reafirmándose como escaladores en el ejercicio de ser quien crea su propio camino. Finalmente, cuando se está en la 
base de la montaña se nos pide mirar hacia el punto de partida y explicar el cómo bajamos, probar que entendemos nuestro 
proceso de creación de caminos. Esto termina por cimentar una relación con el conocimiento que no podría lograrse siendo 
solo un receptor pasivo. 
(…)  
Esto permite darle una caracterización particular a la práctica propuesta por el profesor y denominarla como ‘de alto riesgo’, 
ya que quienes se identifican con las analogías disfrutarán hacerlo y lograrán una construcción más amena del saber puesto 
en juego por el docente, mientras que será lo contrario para quienes no. Esta estrategia utilizada por el profesor se ve también 
reflejada en el manejo del espacio, ya que suele llegar un punto en la clase en el que logra identificar esa “sintonía” tan 
misteriosa, que se enciende cual mecha con aquellos que de alguna manera están cautivados por su discurso, pero al no ser 
este grupo la totalidad de los asistentes al curso, muchos de estos pudieron haberse sentido dejados atrás y de alguna manera 
con ganas de entrar en esa sintonía que era tan perceptible. Estas afirmaciones pueden parecer contradictorias y de alguna 
manera esto es precisamente lo que se quiere mostrar con estas imágenes móviles que quedan en la memoria, tampoco es 
nuestra intención mostrar la prácticas del profesor Corredor en un simple blanco y negro, lo que se quiere lograr es abrir 
campo para la gigantesca escala de grises que puede haber entre los dos grupos de estudiantes que están inmersos en estas 
prácticas de alto riesgo, a partir de la confrontación de las memorias de dos estudiantes que experimentaron la clase de dos 
formas totalmente distintas (que sin embargo no son totalmente contrarias) (Garzón y Navarrete). 
 

Garzón y Navarrete tuvieron experiencias muy distintas en el curso de Razonamiento, puesto que 
uno tiene cercanía con los videojuegos y el otro lo desconoce. Su texto se presenta como una 
“confrontación de las memorias de dos estudiantes que experimentaron la clase de dos formas 
totalmente distintas [quienes buscan] mostrar con estas imágenes móviles que quedan en la 
memoria” la diversidad de sentidos que sus autores elaboran desde sus propias experiencias. En 
ese diálogo fecundo, sus autores reconocen que “tampoco es nuestra intención mostrar las 
prácticas del profesor Corredor en un simple blanco y negro, lo que se quiere lograr es abrir 
campo para la gigantesca escala de grises que puede haber entre los dos grupos de estudiantes 
que están inmersos en estas prácticas de alto riesgo”. 
 
Su relato basado en el símil de “descender una montaña; rápidamente y con un guía que marca 
puntos de partida y de llegada; pero no demarca completamente el camino”, se acompaña de la 
reflexión de los propósitos del ejercicio que exige a los estudiantes construir su camino con las 
pocas pistas que encuentran en el terreno, el cual tiene la finalidad de ir “volviéndose más fuertes 
y reafirmándose como escaladores en el ejercicio de ser quien crea su propio camino”. Los 
autores no solo se maravillan de las estrategias de su profesor, sino que adjudican la 
intencionalidad pedagógico-formativa que tales prácticas conllevan.  

 
Esa dialéctica de relatar maravillándose y asignar significados educativos la corroboran al final 
del párrafo: “Finalmente, cuando se está en la base de la montaña se nos pide mirar hacia el punto 
de partida y explicar el cómo bajamos, probar que entendemos nuestro proceso de creación de 
caminos. Esto termina por cimentar una relación con el conocimiento que no podría lograrse 
siendo solo un receptor pasivo”. La lucidez con la cual han captado la esencia de las prácticas 
pedagógicas de su Maestro, a la vez que poética, es profundamente reflexiva por cuanto logran 
que el lector comparta las imágenes propuestas y desentrañan sus significados en términos de los 
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planteamientos teóricos que se construyeron en el curso Enseñanza de la Psicología mostrando 
formas complejas de intertextualidad, apropiación de los conocimientos y puesta en diálogo con 
las experiencias venidas de fuentes diversas. 
 
En el curso construyeron algunos acuerdos acerca de la educación y la pedagogía, conceptos que 
aparecen en las Memorias. Uno de esos acuerdos está relacionado con el carácter intersubjetivo 
de la educación y con la generación de vínculos entre los participantes, y de ellos con el 
conocimiento y el mundo. 
 
Comunicar es ante todo una acción histórico-vinculante propia de la vida en común, pues cuando 
nos dirigimos a otro ser humano creamos colaborativamente sentido sobre nuestras palabras y 
nuestras acciones y podemos reorientar la acción frente a nosotros mismos, otros sujetos y el 
mundo (Giannini y Hamamé 2014). 
 
Los maestros a los estudiantes con un campo de saber, pero no solo a la información y al 
conocimiento como resultados, sino a sus formas de producción. Se exige de los profesores un 
ejercicio constante de reflexión sobre lo que hacemos (Shön 1983) para develar esos “saberes 
cómo” que son implícitos en el quehacer en un “saber qué” (Mockus 1994) o conocimiento más 
sistemático que permite reorientar la acción. Así, el saber sobre la acción es una característica 
propia de las disciplinas reconstructivas como la pedagogía, que no puede formalizarse o 
reducirse a una disciplina normativa que indica qué se debe hacer, cuándo, cómo, dónde y con 
quién. Es esta una de las razones más poderosas para considerar que el saber pedagógico, como 
saber sobre el saber-hacer no es transmisible con fórmulas o algoritmos y se puede inferir de la 
observación, la reflexión y el diálogo.  
 
Los relatos sobre las prácticas de los profesores y la búsqueda de significados educativos o de 
sentidos para quienes las escriben, van dando a luz ciertas evidencias y tendencias que no son 
visibles si no se someten al tamiz de la reconstrucción sistemática y de la reflexión.  
 
Un intento de análisis de los relatos que configuran las Memorias sobre las prácticas pedagógicas 
de los Maestros memoriados, permite observar las diversas formas de relación y compromiso con 
los conocimientos develando el talante del profesor universitario que no se limita a reproducir el 
conocimiento, sino que participa en su producción (Bernstein, 1985) como investigador en sus 
campos de experticia. Esas formas de relación y compromiso abren abanicos de intertextualidad 
teórica y de diálogo con las realidades de nuestro contexto, llegando a involucrar las vidas de los 
estudiantes en esos diálogos. 
 
De otra parte, son varias las prácticas que retan, mueven, involucran y comprometen a los 
estudiantes en la construcción de los conocimientos, más allá de su comprensión y de su 
articulación teórica, procurando formas muy variadas de articulación con la vida: desde las 
relaciones con el arte y la literatura, hasta la mirada sobre sí mismos y sus entornos, de los 
procesos que se siguen con el conocimiento y de la búsqueda de significados compartidos y de 
sentidos para cada persona. 
 
Finalmente, la mayoría de los relatos muestran que los Maestros toman los encuentros en clase y 
por fuera de ella como oportunidades de encuentros intersubjetivos en los cuales el conocimiento 
es un pretexto para establecer relaciones genuinas de encuentro humano, colaboración con los 
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estudiantes y de compromiso con su formación, más allá del aprendizaje de los conceptos y de su 
apropiación. Son varios los recuerdos en los que los estudiantes reconocen que sus Maestros 
buscan configurar “una relación amistosa, amable, cercana y cortés con los estudiantes” 
(Montenegro y Pérez). 
 
Discursos del profesor 
 
Esas relaciones educador-educando que rebasan las dinámicas de enseñanza-aprendizaje y abren 
posibilidades de establecer unas relaciones amistosas y cercanas entre profesores y estudiantes y 
entre ellos mismos, involucran procesos comunicativos de carácter instrumental, estratégico y 
comunicativo (Hoyos 1986, Mockus 1995: 131) con intencionalidad formativa, procesos que se 
caracterizan por estar estrechamente relacionados con algunos conocimientos  y saberes, objetos 
del curso y de la clase, y por procurar el dominio y apropiación de dichos conocimientos 
(Wertsch, 1999), trascendiendo las fronteras cognitivas y procurando insertarlas en el mundo de 
la vida. El contenido de lo que se habla y la pretensión educativa definen algunas características 
de la comunicación educativa y la diferencian de otros ámbitos comunicativos. 
 
Así, los sujetos que participan en un acto comunicativo-educativo establecen un tipo de 
relaciones que están estrechamente asociadas con el saber que sirve de pretexto a dicho encuentro 
y con la intencionalidad de establecer diversos tipos de relación con los saberes en cuestión, para 
hacerlos parte de las formas de pensar, sentir y actuar de los participantes. Las diferencias en las 
relaciones con la información, los conocimientos y los saberes frente a un tópico del mundo y la 
pretensión de compartir lo que se sabe y lo que se es, con miras a colaborar en la formación de 
quienes asumen el papel de estudiantes, legitiman las relaciones intersubjetivas de carácter 
pedagógico que hacen posible la existencia de un educador y su correlato, un educando.  
 
El diálogo de los dos, mediatizados por el mundo (Freire, 1971), constituye la esencia de la clase, 
ámbito en el cual se configura la relación pedagógica, caracterizada como una relación 
comunicativa de carácter asimétrico, porque es el maestro quien orienta el proceso de 
comunicación, tiene la responsabilidad directa por lo que se habla mientras se esté oficialmente 
en sesión de clase y por los mensajes que se comunican en el aula, los cuales se refieren, 
fundamentalmente, al currículo -información proposicional-, al establecimiento y mantenimiento 
de las relaciones sociales -control- y a la expresión de las actitudes e identidad de los 
participantes (Cazden, 1988: 2-3).  
 
El carácter comunicativo y su intencionalidad educadora configuran variadas formas de 
comunicación educativa y discurso pedagógico, que emplea diversas modalidades de 
pensamiento y discurso (Bruner, 1998 y 1999), las cuales fueron captadas y referidas en varios de 
los documentos, pues la puesta en escena de la información, los conocimientos y los saberes en el 
aula, y los diálogos de los Maestros con los estudiantes en torno a los tópicos de un curso, 
propicia también diversas formas de relación intersubjetiva y entre los sujetos y los saberes. 
 
Son muchas las aristas de análisis que provocan los relatos de las Memorias. En un intento por 
establecer algunos nexos entre los relatos y ciertos conceptos explorados en el curso Enseñanza 
de la Psicología, con el riesgo de dejar otros asuntos sin explorar, se hará énfasis en algunos 
aspectos que comparten los profesores en sus discursos: las relaciones con la información, el 
conocimiento, los saberes, y las fuentes; los recursos discursivos que se ponen en juego para 
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establecer comunicación genuina con sus interlocutores; la circulación de diversas voces, no solo 
la del profesor, dando lugar para las voces estudiantiles; y las acciones dramatúrgicas que ponen 
en evidencia las múltiples facetas de expresión corporal que se manifiestan en una clase. 
 
Las relaciones con la información, el conocimiento, los saberes, y las fuentes configuran el 
discurso pedagógico que B. Bernstein (1990) ubica en el ámbito de la reproducción, por cuanto el 
discurso del ámbito productivo corresponde al contexto de los científicos, quienes producen 
nuevas ideas y discursos sobre los fenómenos estudiados. Los maestros (sobre todo, los de la 
escuela básica) no producen dicho discurso y su función social es la de reproducirlo para que los 
nuevos ciudadanos tengan los rudimentos de tales conceptos. Los profesores universitarios están 
llamados a distanciarse del discurso reproductivo por cuanto su función académica involucra la 
investigación y generación de nuevas ideas, función que los hace partícipes de las dinámicas de 
un discurso productivo. Sin embargo, su práctica pedagógica no puede ceñirse únicamente a las 
reglas del discurso con el cual se comunican sus comunidades científicas, pues los estudiantes no 
dominan esos universos y deben ser iniciados en las gramáticas propias de tales discursos. Por 
ello, el discurso que puede poner en comunicación a quienes apenas traen una formación general 
y deben insertarse en contextos especializados hasta alcanzar cierta experticia, es el discurso de la 
recontextualización, que establece puentes entre los discursos especializados y las posibilidades 
discursivas de los estudiantes. 
 
La tarea recontextualizadora implica que los profesores-académicos han alcanzado un dominio de 
experticia en los métodos propios de producción de conocimiento y de los resultados de tales 
procesos en un campo, dominio que se pone en diálogo con las características de los estudiantes 
con los cuales se pretende compartir dichos saberes y conocimientos. Como los cambios 
generacionales y culturales y los que se dan en las formas de producir el conocimiento y en 
comunicar sus resultados son cada vez más veloces, los Maestros deben desarrollar habilidades 
de estudio, reflexión, escucha y diálogo para establecer los puentes, siempre móviles y 
cambiantes, entre estos dos mundos. Parte de la magia del discurso pedagógico radica en esa 
sensibilidad para lograr experiencias que propicien unas relaciones generativas entre los 
participantes (Gergen, 2007: 237) y entre ellos y el conocimiento. 

 
(…) sus clases suelen comenzar abordando la teoría en su punto más abstracto. El ambiente más académico y formal del tema 
a tratar es el que se ve consumido primero en un acto de desvestir el conocimiento buscando la desnudez del ejemplo; a través 
de este acto es que se generan los hilos conductores de la clase particular y se refuerzan los hilos que orientan el currículo; 
hilos que no se pueden definir como rígidos, ya que la misma naturaleza de la enseñanza hace que estos no puedan ser 
equiparables en su totalidad a ningún otro currículo (Garzón y Navarrete). 
 
El amplio marco de la investigación cualitativa es el que sostiene el lienzo en que se dibuja la experiencia de esta clase y, por lo 
tanto, llegan al aula referentes propios de este sistema de pensamiento. A través de una esmerada y elegante labor expositiva 
la maestra da cuenta de una lógica que recuerda al estudiante que la realidad y nuestra experiencia de ella es diversa, se 
construye constantemente y se complejiza al ser mediada por el lenguaje y sus múltiples posibilidades. En consecuencia, las 
maneras de aproximarse a la realidad y la experiencia humana para investigarla son igualmente diversas (Montenegro y 
Pérez). 
 
Creemos importante también explorar su discurso y la manera en que usted se expresa. Una de sus características es la 
capacidad para combinar dos formas de discurso en su práctica pedagógica: la narrativa y la argumentativa. Aunque cabe 
resaltar que la narrativa de su discurso siempre viene a servir de apoyo a la base teórica sobre la que se está hablando. Para 
esto usted hace uso de su conocimiento general en el área de la Psicología y de su amplia experiencia práctica en diferentes 
ámbitos; por lo que suele acompañar cada planteamiento teórico, que por lo general se basan en constructos con 
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interrelaciones complejas, con ejemplos o situaciones que ponen en diálogo a la teoría con una historia real de aplicación o un 
dilema alrededor de esta. (Rincón y Urbano). 
 
Aunque el uso del lenguaje era refinado, procuraba aclarar los conceptos psicoanalíticos volviendo a ellos una segunda vez con 
palabras diferentes y más coloquiales, poniéndolas en un nivel más cotidiano y accesible a los estudiantes en su calidad de 
personas. Usted no solo desmenuzaba los conceptos, sino que por lo general los acompañaba de representaciones gráficas o 
esquemas en el tablero, permitiéndose ilustrarlos figurativamente para así brindar mayor compresión a los saberes. Además, 
cómo pasar por alto, que utilizaba bastante el chiste de doble sentido y las metáforas como recurso explicativo y 
transferencial, permeando de humor los conceptos tratados. No sabe lo práctico, didáctico y jocoso que era para nosotros 
este elemento (Cortés y Millán). 

 
Es difícil olvidar la manera en que Mario empezó este curso, el primer argumento del profesor generó especial interés y una 
sonrisa en mi cara, “no matarás” fue lo que escribió en el tablero, luego empezó a hablar, haciendo alusión a cómo desde estas 
dos palabras podríamos empezar a entender la constitución de lo humano y sus instituciones, (…) 
Es claro en el profesor el intento de situar el conocimiento en el contexto próximo, la sociedad colombiana, esto se refleja en la 
articulación que Mario hace en su investigación entre el abordaje analítico y la literatura colombiana, como en su artículo “El 
duelo en el duelo. La persecución y la Venganza” (2004), lo anterior permite entender desde el lugar del saber del curso una 
perspectiva pedagógico-crítica, en la medida que articula el ejercicio académico con la realidad histórica del país, a través de 
su literatura (Ledesma). 
 
Dentro de este análisis de las prácticas pedagógicas en el aula, es relevante considerar el papel del discurso en las clases de 
la profesora Olga, quien al compartir con los estudiantes sus saberes, se enfocaba en un lenguaje cuantitativo y así mismo 
procuraba usar una comunicación que muchos estudiantes tildan de “escuelera”, pero que nosotros consideramos muy 
meticulosa y clara buscando el entendimiento de los temas, sin caer en la repetición de lo que dice el texto, sino queriendo dar 
un sentido a aquello que se leía para las clases y que se esperaba llegara a ser parte de la vida investigativa de los alumnos. 
(…) ubicamos los discursos de la profesora dentro de un discurso expositivo con repercusiones en el argumentativo, donde lo 
fundamental es conocer la teoría, dar posibles soluciones a los problemas dados, comparar los pros y los contras, poner a la 
teoría en discurso con las herramientas de la clase para así poder argumentar y decidir cuales métodos respondían mejor a 
los problemas previamente enunciados (Cuéllar y Romero). 

 
Entre las formas en que se incluyó el saber a la práctica, se pudo observar que se dio de manera paralela a las explicaciones 
de los temas, porque una vez se abordaba un concepto, se iban tomando posturas, que a modo de debate se iban llegando a 
consensos, con el fin de construir criterio profesional futuro (Baldeón). 
 

El saber teórico de los Maestros es un elemento fundante en la construcción del discurso pues 
afirmar que “sus clases suelen comenzar abordando la teoría en su punto más abstracto” (Garzón 
y Navarrete),  o construir la imagen del horizonte en el que se inscribe el saber de un curso “El 
amplio marco de la investigación cualitativa es el que sostiene el lienzo en que se dibuja la 
experiencia de esta clase” (Montenegro y Pérez), o  mostrar que en las dos palabras iniciales de 
un curso, “no matarás” estaba contenido un entramado tan complejo que permitiría “empezar a 
entender la constitución de lo humano y sus instituciones” (Ledesma), son tres ejemplos de la 
Maestría de estos educadores para articular su quehacer intelectual con su misión educadora. 
 
El lenguaje empleado por los maestros es un segundo tema al que aluden los textos, estableciendo 
relaciones entre pensamiento y lenguaje y entre conocimiento y discurso, relaciones ya trabajadas 
por Vygotski (1995, 2009) y elaboradas nuevamente por Bruner (1998,1999). La “esmerada y 
elegante labor expositiva” o el “uso del lenguaje refinado” indican que “cada acto de clase es un 
acto de creación y no una simple repetición de fórmulas orientadas a un objetivo predeterminado, 
es una auténtica poiesis que propicia interacciones humanas de gran riqueza mediadas por el 
conocimiento, y hacen que los minutos compartidos en las aulas se conviertan en instantes de 
creación de vida” (Rodríguez 2004: 9). La clase es una auténtica puesta en escena que no se 
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repetirá nunca, pues sus actores son siempre reconocidos como distintos y el compromiso 
educativo no admite producción en serie: cada uno cuenta. 
 
Un tercer aspecto, hace referencia a la función que los estudiantes asignan a esas formas 
refinadas de comunicación: “la maestra da cuenta de una lógica que recuerda al estudiante que la 
realidad y nuestra experiencia de ella es diversa, se construye constantemente y se complejiza al 
ser mediada por el lenguaje y sus múltiples posibilidades” (Montenegro y Pérez). La Maestra 
asume su misión de educadora que abre horizontes, siempre cambiantes y cada vez más 
complejos. Esta idea se complementa con otra memoria: “procuraba aclarar los conceptos 
psicoanalíticos volviendo a ellos una segunda vez con palabras diferentes y más coloquiales, 
poniéndolas en un nivel más cotidiano y accesible a los estudiantes en su calidad de personas” 
(Cortés y Millán). El discurso pedagógico no se agota en la exposición, sino que exige al 
educador volver una y otra vez sobre un mismo concepto o proceso buscando múltiples vías para 
ofrecer a sus estudiantes formas diversas de construcción del conocimiento, en procura del 
dominio y la apropiación de signos y símbolos, de conceptos y procesos, que puedan articularse 
al repertorio del individuo y operar con ellos estableciendo relaciones comunicativas en torno a 
los mismos y operando en la realidad (Wertsch, 1999). 
 
El discurso pedagógico oscila entre la argumentación y la narración por cuanto su finalidad no se 
agota en la exposición de los conceptos, las ideas o los procesos, sino que se busca establecer 
diálogos genuinos empoderando a los estudiantes para que pronuncien su palabra y la 
enriquezcan con los nuevos conocimientos, haciendo suyas las ideas que nos prestan los gigantes 
que las han elaborado. Así se reconoce en algunos textos: “Una de sus características es la 
capacidad para combinar dos formas de discurso en su práctica pedagógica: la narrativa y la 
argumentativa. Aunque cabe resaltar que la narrativa de su discurso siempre viene a servir de 
apoyo a la base teórica sobre la que se está hablando” (Rincón y Urbano). En otro, lo expresan 
así: (…) al compartir con los estudiantes sus saberes, se enfocaba en un lenguaje cuantitativo y 
así mismo procuraba usar una comunicación (…) muy meticulosa y clara buscando el 
entendimiento de los temas, sin caer en la repetición de lo que dice el texto, sino queriendo dar un 
sentido a aquello que se leía para las clases y que se esperaba llegara a ser parte de la vida 
investigativa de los alumnos” (Cuéllar y Romero).  
 
Entre los recursos discursivos que se ponen en juego para establecer comunicación genuina con 
sus interlocutores, las relaciones entre lenguaje teórico y discurso pedagógico permiten ver que 
no hay una ruptura entre la exposición teórica de carácter más argumentativo y las múltiples 
variaciones que los Maestros emplean para hacer comprensibles los conceptos y transferibles a la 
vida de los participantes. Una de ellas es el empleo de ejemplos, captada en las expresiones “El 
ambiente más académico y formal del tema a tratar es el que se ve consumido primero en un acto 
de desvestir el conocimiento buscando la desnudez del ejemplo” (Garzón y Navarrete), y en 
“ejemplifica un concepto abstracto con algo cotidiano, o con una práctica psicológica”. Otra 
forma es la de “desmenuzar” los conceptos e “ilustrarlos figurativamente con representaciones 
gráficas o esquemas en el tablero” (Cortés y Millán). Así mismo, “utilizar el chiste de doble 
sentido o las metáforas como recurso explicativo y transferencial, permeando de humor los 
conceptos tratados” (Íbid.).  
 
La combinación de textos teóricos del tema de una clase con otras fuentes se hace para procurar 
un lenguaje más cercano al mundo de los estudiantes y para captar su atención o ampliar, precisar 
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o relacionar conceptos. Las preguntas, el chiste, la ironía o el sarcasmo la llamada de atención o 
las discusiones son también recursos discursivos que los Maestros emplean y son plasmados en 
las Memorias, de diversas maneras: 
 

El uso de su discurso ciertamente era muy sutil y elaborado. Usted tenía una forma algo poética y a la vez académica de 
expresarse, haciendo uso de las palabras precisas sobre el saber psicoanalítico y otras veces usando palabras envueltas en 
atmósferas más literarias y gestos dramatúrgicos que atrapaban la audiencia, permitiendo que lo que se quería comunicar 
llegara con impacto y sutileza a los estudiantes. (…) incluía frecuentemente citas o pasajes, los cuales se tomaba la disposición 
y el tiempo de leer en voz alta, con un tono a veces sereno, otras cínico o grotesco, y en otras ocasiones, envolvente y 
narrativo. (…) Solía introducir a distintos autores con lecturas citadas a través de una inequívoca pausa y posterior invitación 
a dialogar con el texto diciendo: “Y cito…”, una entrada en definitiva característica de usted (Cortés y Millán). 

 
Durante sus clases, las preguntas van, los ejemplos vienen, los estudiantes se levantan, y participan, usted se mueve por todo 
el salón, se emociona con alguna anécdota de su trabajo, llama la atención a algún estudiante distraído en su celular, hace un 
buen chiste, ejemplifica un concepto abstracto con algo cotidiano, o con una práctica psicológica. Usted tiene una especie de 
toque artístico en la pedagogía que le permite tener siempre el apunte, el ejemplo, o la actividad oportuna para cada inquietud 
que el estudiante tenga. Pero lo más característico de usted profesora, y la razón por la que ningún estudiante se olvidaría de 
sus clases, es que las lleva a cabo sin borrar de su rostro esa sonrisa gigante y honesta (Rincón y Urbano).  
 
(…) siempre planteó la importancia de las preguntas con su frase acerca de que no hay preguntas tontas sino tontos que no 
preguntan. Incluso animó la participación diciendo en diferentes ocasiones que en clase nosotros podríamos descubrir cosas 
que a los investigadores les llevó mucho tiempo (Ravelo). 

 
(…) las discusiones alrededor de los constructos o conceptos eran guiados por él y en todos los casos se llegaba a una 
conclusión, si bien diferentes autores podían tener acercamientos distintos, al finalizar las intervenciones era claro cuál era la 
postura teórica de cada uno, o cómo se definía o evidenciaba el concepto en cuestión (Neira). 

 
Este ‘mestizaje’ del discurso define una característica propia de la recontextualización (Bernstein, 
1985) porque devela la capacidad de los educadores para reconocer las gramáticas de los 
discursos en los diversos contextos en los que se mueve, y tomar de ellos aquellos elementos que 
tienen relevancia para establecer una comunicación efectiva con los estudiantes en un momento 
dado. Así mismo, los múltiples recursos a los que acude para captar la atención y motivar la 
participación, definen el carácter poiético del acto pedagógico. 
 
Las Memorias también se refieren a formas de participación de los estudiantes, pues el discurso 
pedagógico por su carácter dialogal no puede quedar afincado solo en el docente y las 
posibilidades de escuchar las voces estudiantiles son múltiples: 
 

El espacio educativo configurado para establecer “invitados a hablar e invitados a callar” (Castillejo, 1998) es apropiado por la 
maestra con desplazamientos intermitentes y cadenciosos entre el frente y los laterales del auditorio acompasados con su 
discurso que alterna entre lo narrativo de los ejemplos, las experiencias, las anécdotas, su trabajo de doctorado (…), etc.; lo 
argumentativo del temario académico, y la invitación e interpelación a los estudiantes a participar (Montenegro y Pérez). 
 
(…) la voz de la profesora nunca imperó para que sola ella pudiera decir que era lo bueno y lo malo, lo falso y lo verdadero. El 
discurso narrativo de la realidad como manera de dominación por medio del silenciamiento de la voz del otro, como práctica 
pedagógica de la educación bancaria, denunciada por Freire, no pautó el desarrollo de la clase (Quiroga). 
 
(…) en ningún caso una participación pasaba desapercibida y se permitía la reconstrucción de los contenidos a partir de 
diferentes intervenciones, esta dinámica evidenció que el objetivo del acto comunicativo en la clase no corresponde a la pura 
transmisión de las ideas preparadas por el profesor sino que se incluían las voces y argumentos de los participantes (Neira). 
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Cuando usted utiliza este método da lugar a un espacio para que los estudiantes piensen en las posibilidades que tienen las 
situaciones que nos plantea “¿Qué se hubiera podido hacer en este caso?” es una de las preguntas que llegan a la mente del 
estudiante mientras se encuentra en clase. Se construye un “lenguaje de la posibilidad” donde, aunque no se deja de lado la 
realidad por muy cruda que pueda manifestarse, siempre se ofrecen posibilidades de acción y de cambio sobre las que se 
invita a trabajar (Giroux, 1997) (Rincón y Urbano). 

 
Tanto en estos relatos como en otros que ya se citaron, se hace énfasis en la apertura de los 
profesores para promover la participación de los estudiantes con miras a construir encuentros 
intersubjetivos de carácter dialógico. Uno de los recursos más frecuentes lo constituye “la 
invitación e interpelación a los estudiantes a participar”, el no dejar pasar desapercibida la 
participación de un estudiante o la formulación de preguntas que retan a los estudiantes a pensar 
situaciones hipotéticas, haciendo posible la construcción de un “lenguaje de la posibilidad”.  
 
Otra de las manifestaciones del discurso de los Maestros que recuerdan los estudiantes se 
relaciona con las acciones dramatúrgicas que ponen en evidencia las múltiples facetas de 
expresión corporal, las cuales forman parte de la capacidad de generar vínculos. 
 

Ahora bien, en cuanto a su capacidad discursiva y de oratoria, aunque usted esté o no al tanto de ello, lograban llegar a un nivel 
vinculante muy elocuente debido a su constante expresión corporal, que podríamos nombrar como teatral o dramatúrgica, 
[que] da cabida a un juego polifónico de voces , ya que usualmente usaba ambos brazos y manos cuando se estaba expresando, 
con movimientos que llevaban el ritmo, el tono y el énfasis de su voz a medida que avanzaba en el tema y/o las citas, dibujando 
en el aire las expresiones de las palabras que decía. También jugaba bastante con su pelo que usualmente llegaba recogido y se 
iba suelto, o hacía un uso de los labios con forma de pico en ocasiones para quejarse con sarcasmo de algo en particular o 
cuando hacía anotaciones con aire cínico en la voz sobre algún asunto pertinente a los temas de la clase (Cortés y Millán). 

 
Entre las risas que producen sus ejemplos performados y los movimientos robóticos de las manos con que la maestra indica 
engranajes y énfasis, aparecen cuestionamientos fundamentales sobre el conocimiento en general y sobre el conocimiento 
psicológico en particular, que dan forma a la epistemología y ontología de la investigación cualitativa (Montenegro y Pérez). 

 
(…) llama la atención la serenidad y el tono calmado con que dicta cada clase logrando al tiempo mantener la atención y 
hacerla atractiva (Ravelo). 
 

Las expresiones del rostro y en especial los labios y los ojos, las modulaciones de la voz, los 
movimientos de los brazos y las manos que dibujan imágenes o marcan énfasis, la actuación que 
pone juego el pelo u otras partes del cuerpo, o “la serenidad y el tono calmado” son 
manifestaciones que no solo acompañan el discurso, sino que forman parte de él, pues constituye 
la expresión de los sentidos que Bajtin (1981, en Wertsch, 1985) denomina como la postura que 
asume el hablante en su participación en una conversación.  
 
En un estudio adelantado en 1992 con profesores de la Universidad Nacional de Colombia, 
distinguidos por su “docencia excepcional” o de excelencia, los investigadores hicimos una 
aproximación a las aulas desde la Etnografía del Habla y encontramos que la calidad de la 
educación manifiesta en estos Maestros estaba asociada a las características de su discurso (Iriarte 
y Rodríguez, 1992). Acudimos a los estudios de I. Goffman (1981), autor que identifica cuatro 
posiciones diferentes que puede asumir quien produce el discurso: principal, autor, animador y 
figura, aunque el participante puede adoptar secuencialmente las cuatro posiciones a lo largo de 
una conversación. En nuestro estudio se buscó establecer de qué maneras se expresan esas 
posiciones y qué funciones cumplen en la construcción de sentido.  
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Los análisis de los registros de aula permitieron identificar que los profesores asumen 
primordialmente el rol de principal, quien es el responsable de su discurso, su posición la 
establecen las palabras dichas, se compromete con lo que las palabras dicen, cree en lo que está 
diciendo. Si hay evidencia de lo contrario (como en la broma) se hace necesario contextualizar la 
afirmación. El profesor se considera y actúa como el responsable del discurso mientras está 
oficialmente en clase (Cazden 1988) y expresa su convicción y compromiso con lo que dice. 
Paralelo al contenido de su discurso el profesor construye con sus palabras una actividad 
pedagógica centrada en la formación de sus estudiantes. En estas Memorias, son múltiples los 
relatos de los estudiantes en los cuales se hace evidente que los Maestros asumen su 
responsabilidad por lo que dicen y se comprometen con lo dicho, pues su pasión por el 
conocimiento y por compartirlo, ponen de relieve esta condición de ‘principal’ en la producción 
de sus discursos. 
 
Los profesores asumen también el papel de autor, aquella persona que crea y se responsabiliza 
por el contenido del discurso, quien ha elegido una posición frente a lo que está diciendo y la 
expresa. A través de su actuación como autor se legitima su calidad como docente, por cuanto es 
en el proceso de creación de su propio discurso que reconoce y hace reconocer a sus estudiantes 
su autoría, distinguiéndola de la autoría de otros y es capaz de someterla a la crítica propia y 
ajena. Las Memorias tienen también múltiples referencias a esta posición, pues reconocen el 
dominio que los profesores tienen de un campo, el cual trasciende las fronteras de un saber 
ilustrado porque establece relaciones con la propia experiencia investigativa, con la producción 
de conocimiento, con las prácticas profesionales, con las realidades histórico-sociales, y con las 
vidas de los estudiantes. De otra parte, la maestría para jugar con los conceptos buscando 
múltiples formas para ponerlos al nivel y alcance de los estudiantes, con miras a fundar en ellos 
los cimientos que permiten entrar en diálogo genuino teniendo como pretexto un campo de 
conocimiento, ponen de relieve ese carácter de ‘autor’ del propio discurso, tomando distancia de 
las fuentes primigenias y enriqueciéndolas con sus propias interpretaciones y creaciones. Esta 
dimensión se puede entender mejor si se considera la práctica pedagógica como una acción 
poiética, creadora de vida (Rodríguez, 2004a). 
 
El rol de animador (quien produce físicamente el discurso, la máquina de hablar, el cuerpo que 
se compromete en la actividad acústica) es una característica que también se hace presente en el 
discurso de los Maestros, pues aquel “desmenuzar los conceptos” o “quejarse con sarcasmo” o 
hacer “anotaciones con aire cínico en la voz sobre algún asunto pertinente a los temas de la 
clase”, constituyen características muy particulares del discurso pedagógico, puesto que el 
ejercicio de recontextualización exige un compromiso que va más allá de la sola explicitación de 
los conceptos, poniendo en constante relación recursos que proceden tanto de la argumentación y 
como de la narración (Bruner, 1998, 1999). 
 
El rol de figura que es la expresión de sí mismo -quien se retrata- en el discurso, es recordado 
vívidamente por los estudiantes pues la alusión a la dramaturgia, a los “movimientos robóticos de 
las manos”, al “juego con el pelo”, “la serenidad y el tono calmado”, la “sonrisa gigante y 
honesta” u otras figuras que involucran el cuerpo, dejan ver a los profesores como los hablantes 
que presentan una imagen particular de sí mismo a través de la construcción y del testimonio de 
los eventos del relato.  
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Los roles de principal y autor están asociados al contenido mismo del discurso, mientras los roles 
de animador y figura están íntimamente ligados a recursos discursivos enmarcados en la 
actuación y son utilizados por los profesores como mecanismos estrictamente pedagógicos que 
posibilitan tanto la argumentación discursiva como la dramatización de las experiencias 
compartidas en el aula. La argumentación, realizada a través de los roles de principal y autor, y la 
dramatización realizada a través de los roles de animador y figura reflejan la actitud veraz y 
sincera del hablante que hace posible construir significación.  
 
Saberes 
 
Los saberes que circulan en el aula generalmente están estructurados en torno al currículo 
explícito, entendido como ‘el conocimiento válido’ (Bernstein, 1985:46) que una comunidad 
disciplinar y profesional considera relevante para ser transmitido a las próximas generaciones de 
psicólogos y a lo que los jóvenes en formación deben dominar y apropiar. Estos saberes válidos 
no circulan de forma aislada y con frecuencia entran en relación con saberes que proceden de 
otras disciplinas o profesiones urdiendo tramas multi o interdisciplinarias o entrando en diálogo y 
debate para establecer cercanías o diferencias. 
 
Además de los saberes curriculares circulan también otros saberes propios del Maestro, de los 
estudiantes o del contexto, y unos saberes pedagógicos que pueden ser explícitos o no, un saber-
hacer como educador, que establece diferencias en las prácticas pedagógicas y da carácter e 
identidad a un estilo educativo y a cada acto en particular. 
 
Los saberes explícitos se pueden identificar con cierta ‘objetividad’, pero la memoria evoca 
también otros saberes implícitos que se reconocen cuando estudiantes o profesores reflexionan 
sobre la vida de las aulas. Este “currículo oculto” (Giroux, 1997) es fundamental, pues constituye 
parte del legado vital que los educadores comparten con los estudiantes. Son muchos los 
recuerdos de estos saberes implícitos que evocan los estudiantes y los articulan de diversas 
formas con los saberes curriculares. 
 
En las Memorias, los saberes que constituyen el “conocimiento válido” están presentes en 
relación con horizontes más amplios de conocimiento y con la puesta en relación entre diversas 
tradiciones, enfoques y disciplinas: 
 

En sesiones magistrales, el saber disciplinar de la maestra descubre nuevas perspectivas epistemológicas y ontológicas, 
autores, recorridos históricos diferentes en la ciencia, técnicas, ejemplos, etc. que se hilan en torno a la investigación 
cualitativa. El discurso argumentativo del temario académico empieza a discurrir sobre la historicidad de la investigación 
cualitativa y la construcción en que aún se encuentra: aquí se exponen los diversos abrevaderos que alimentan su emergencia, 
sus momentos de desarrollo, diseños y finalmente técnicas de los que hace uso la investigación cualitativa. (…) La maestra 
hace explícita la integración y apropiación que la Psicología ha hecho de saberes de otras disciplinas y la manera en que las ha 
adaptado para aproximarse desde la perspectiva psicológica a los fenómenos humanos y sociales en el marco que establecen 
las mencionadas corrientes de pensamiento. (…) Estas reflexiones permiten cuestionar la objetividad y reconocerse, aún como 
investigadores, parte de un sistema sociocultural en que las realidades del “otro” nos atraviesan (Montenegro y Pérez). 
 
El psicoanálisis es presentado por el profesor como un lugar particular desde donde se interpreta e incide sobre la realidad de 
una manera particular, lo anterior lo entiendo como un campo disciplinar que no se pretende omnicomprensivo de lo real 
(Miñana, 2002), sino con una mira enfocada a lo humano y sus estructuras, a saber, su dimensión subjetiva, social y pulsional. 
(…) El recorrido teórico del curso empieza situando perspectivas desde la antropología, representada por Lévi Strauss con su 
obra Las Estructuras Elementales del Parentesco, este saber tiene el fin de situar la importante distinción entre lo natural y lo 
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humano, entendido como una separación rotunda, posible por la cultura y el lenguaje referencial. [Además] el uso constante 
que el profesor hacía de saberes literarios y de algunas referencias cinematográficas (Ledesma). 

 
Frecuentemente usaba pasajes y citas de Sigmund Freud y de sus contemporáneos y allegados como Charcot, Breuer, Fliess, 
etc., aunque su mayor énfasis estaba puesto en Jacques Lacan, y en múltiples referencias de otros psicoanalistas como 
Gérard Pommier, Serge André, Juan David Nasio, Guillermo Izaguirre, Roland Chemama, Bertrand Pontalis, Jean Laplanche, 
entre otros. En suma a ello, usaba textos literarios complementarios de autores como Miguel de Cervantes Saavedra, Fernando 
Pessoa, Wolfgang Goethe y su autora predilecta, Clarice Lispector (Cortés y Millán). 
 
(…) llamó mi atención su interés por enseñar a pensar, a tener método, a investigar. Esto lo evidencia con la primera lectura 
del curso: Algunos capítulos El nombre de la rosa de Umberto Eco donde se resalta la capacidad inquisitiva y observacional del 
protagonista (Ravelo). 
 

En estos fragmentos se encuentra una riqueza de las observaciones de los estudiantes con relación 
a los saberes que los profesores consideran legítimos para circular en una clase. De una parte, la 
teoría básica de la disciplina desde el enfoque trabajado y luego las elaboraciones conceptuales 
que permiten contextualizar, tanto teórica como históricamente, la información y el conocimiento 
compartidos. De otra parte, la recurrencia a saberes de campos distintos como la literatura, que 
permiten establecer nexos ciencia-arte y, además de contextualizar el contenido mismo, tienen 
varias funciones pedagógicas: introducir, aproximar, establecer diálogos y, por supuesto, servir 
de andamiaje (Wood, Bruner y Ross, 1976) para la construcción del conocimiento teórico. Estas 
relaciones pueden ser caracterizadas como aproximaciones multi o interdisciplinarias de diverso 
orden, asunto que puede ser profundizado al escudriñar con más detenimiento los documentos 
elaborados por los estudiantes.  

 
Las relaciones entre el conocimiento académico y los conocimientos de la vida diaria y entre 
teoría y práctica aparecen también en los relatos, y lo hacen con matices diversos. 

 
La manera como se ejecutó fue a través de una guía que debía llevarse al recinto de la clase ya desarrollada, en la que a veces 
se incluían artículos de prensa sobre acontecimientos que implicaran problemáticas pertinentes y relevantes, en relación con 
el tema central de cada sesión. El propósito de utilizar acontecimientos sacados de la prensa u otros medios de comunicación 
masivos, era precisamente aprovechar ese alcance de difusión masiva, para que no exista la posibilidad de quedarnos inermes 
frente a lo que ahí se hablaba, sino al contrario, favorecer el encuentro con los fenómenos sociales puros, -tal y como se han 
dado en la historia reciente de nuestro país-, y de los que hemos sido testigos, y hasta partícipes, generando opinión, 
argumentos, puntos de vista, emociones, sentimientos… (entre otras cosas), que nos vinculan a aquellas dinámicas sociales de 
alguna u otra forma. Las otras veces, (las de las actividades que no incluían artículos de prensa), los temas habían sido 
sencillamente cosas por las que todos hemos pasado como: conflicto entre grupos, relaciones de pareja, relaciones vecinales. 
(…) se pretendía asegurar que nosotros mismos fuésemos parte de dichas problemáticas, tratando de evitar que (…) se les 
redujera a una mirada cientificista, imparcial, generalizable, reduciendo la holística de los fenómenos a unas cuantas variables 
o conceptos. (…) nunca se optó por negarse a ver la realidad que en la que transcurrimos cotidianamente, sino tratar de 
reconocerla tal y como era, sin que los supuestos teóricos definan por nosotros el sentido y significado de ella, sino que sean 
más bien herramientas, que amplíen nuestras posibilidades interpretativas (Quiroga). 
 
(…) ¿qué lugar tenían los saberes en su clase?, ¿para qué sirve lo que se enseña? Creemos que en su clase se valoraba el 
saber construido, el saber producto de la interacción maestro-alumno. (…) En su clase se promovió un acercamiento entre el 
conocimiento teórico y el conocimiento local, es decir, que el primero no fuera algo totalmente descontextualizado. (…) 
Además, uno de los aspectos que más admiramos de su clase, fue el énfasis en las implicaciones sociales y científicas de 
nuestros marcos teóricos. Usted nos recalcaba la importancia de saber a qué nos referíamos cuando usábamos los 
constructos de inteligencia o de personalidad (Rincón y Urbano). 
 
Una clase con el contenido tratado de manera fría y aislada de diferentes contextos no es lo que se encuentra, pues es 
recurrente encontrar que la clase trae una información nueva y diferente a la que proporciona las lecturas asignadas para el 
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tema tratado y programado. Es fácil identificar el uso de un elemento temático particular, que muchas veces tiene una relación 
coyuntural con el tema a tratar, por ejemplo, el uso de un caso de la política actual o de las noticias que circulan de manera 
mediática en los noticieros o Internet, un suceso o una historia paralela y aparentemente no conectada con el tema de la clase, 
o una historia sobre el origen de un fenómeno psicológico, su abordaje y estudio primitivo o el establecimiento de un cuerpo 
canónico o teoría. Este elemento es magistralmente conectado con el tema en cuestión y también es utilizado como 
herramienta conceptual para su explicación. (…) El profesor propiciaba constantemente reflexiones sobre el saber del 
psicólogo al manejar de manera paralelas la teoría y la práctica (…) En la clase se usaban muchos ejemplos con diferentes 
modelos animales como codornices, murciélagos o perros y podría decirse que desde acá se lograba una interdisciplinariedad 
con ciencias básicas, sobre todo también desde su interés por Charles Darwin (que demuestra en sus publicaciones) y la 
incidencia de este en las ciencias del comportamiento (Ravelo). 
 

Las referencias a las relaciones entre conocimientos académicos y realidades sociales o las 
vivencias de los estudiantes toman matices diversos dependiendo el curso que se esté relatando, 
los enfoques de los profesores y los estudiantes participantes. Según el primer relato, la profesora 
pone en contacto a sus estudiantes con realidades diversas en cada sesión. En el segundo, el 
acercamiento entre el conocimiento teórico y el conocimiento local se reconoce como un camino 
para hacer énfasis en las implicaciones sociales y científicas de nuestros marcos teóricos. El 
tercero, dichas relaciones se establecen con situaciones más cercanas al enfoque experimental de 
la Psicología. Acudir a la información que circula en los medios de comunicación sobre 
acontecimientos de la vida social, local o nacional, para conectar con los temas de la clase o para 
involucrar a los estudiantes en dichos acontecimientos, evita caer en el rol de espectadores 
pasivos que solo ‘analizan’ las realidades desde las teorías, pero que siguen en condición de 
asepsia frente a ellas. 
 
Las Memorias resaltan también las relaciones del maestro con el saber mostrando las dos caras de 
dicha relación: la del investigador y la del educador. El profesor universitario participa en las 
dinámicas de producción del conocimiento en su campo, carácter que marca su quehacer 
pedagógico el cual no se reduce a la reproducción, sino que se inscribe en las dinámicas de la 
recontextualización (Bernstein, 1985). 
 

En el escenario educativo no solo se pone en juego la relación de los estudiantes con el saber, sino que junto a esta está la 
relación del maestro con el saber. (…) el saber que entra en juego es de alguna manera filtrado por el saber del maestro: no 
todo saber es válido o digno de entrar en la clase. (…) [En el caso del profesor Corredor] esta relación con el saber está 
definida por su condición de investigador. Esta relación es única y se torna muy interesante por la forma como permite un 
ejercicio educativo en donde se edifica un saber que no se limita a la teoría ya que por medio de ejemplos mundanos sobre 
experiencias cotidianas, que por la misma naturaleza del ejercicio cobran un valor extraordinario cuando se las sube a esta 
tarima, se puede ver cómo se ha entretejido un lazo con el saber del tipo que solo es posible cuando se dedica la vida a la 
construcción de éste, es un lazo íntimo del conocedor con lo conocido; como de amigos de toda la vida que se reconocen aun 
cuando aparezcan con las vestimentas más extrañas. Esta relación con el saber es la que termina permeando todo el discurso 
del profesor (Garzón y Navarrete).  
 

El discurso educativo del profesor está permeado por ese “lazo íntimo del conocedor con lo 
conocido”, lazo que está definido por su condición de investigador, la cual define cuál es el saber 
válido o digno para entrar a clase y permite un ejercicio educativo en donde se edifica un saber 
que no se limita a la teoría, ya que por medio de ejemplos mundanos sobre experiencias 
cotidianas, se puede ver cómo se ha entretejido un lazo con el saber del tipo que solo es posible 
cuando se dedica la vida a la construcción de éste. Las consideraciones de los estudiantes nos 
dejan ver con claridad esas diferencias entre el discurso reproductivo y el de recontextualización 
cuando un profesor vincula su oficio de investigador con su práctica pedagógica. 
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En las Memorias se encuentran diferentes referencias a los ‘conocimientos válidos’ y explícitos, a 
sus relaciones con otros saberes académicos, a las posibilidades de establecer nexos multi e 
interdisciplinarios, a los diálogos que los Maestros establecen y propician con saberes que 
proceden de fuentes no académicas, como los de los medios o las problemáticas sociales o 
personales. También se plantean relaciones entre los saberes distintos y los saberes pedagógicos, 
que no siendo explícitos, orientan el quehacer pedagógico y promueven dinámicas de 
pensamiento, de construcción del conocimiento y de acercamiento a las vidas de los participantes. 
Ese ‘currículo oculto’ (Giroux, 1997) constituye parte fundamental de la expresión de las 
actitudes e identidad de los participantes (Cazden, 1988), nota que permite reconocer el sello 
propio que cada educador pone a sus actos pedagógicos. 
 
Medios  
 
Los profesores universitarios tenemos relaciones ambiguas con los medios audiovisuales y las 
nuevas tecnologías de la información y la comunicación (TIC). Como la mayoría no somos 
nativos-digitales, nuestra alfabetización tardía nos ha colocado en posiciones diferenciadas frente 
a los medios que se han desarrollado en los últimos veinticinco años. Pero también tenemos 
formas diferentes de relacionarnos con el espacio y el tiempo, con los muebles y demás 
materiales que tradicionalmente conviven en el aula y, más allá, con las posibilidades que nos 
brinda el entorno (lugares, museos, obras de arte, productos tecnológicos…). Muchas veces no 
reconocemos las mediaciones que esos elementos generan y las usamos como “ayudas” sin entrar 
en diálogos genuinos con ellas, pero también podemos entrar en interacción reconociendo su 
poder en los mensajes y en los jóvenes. Podemos identificar tres modos básicos de incorporar los 
medios al aula (incluidas las lecturas de textos escritos): instrumental (como ayuda didáctica), 
funcional (buscando tener relaciones productivas con los medios y dominando sus gramáticas 
internas), o de manera pedagógico-crítica (Huergo, 1999; Rodríguez 2004b).  
 
En la Universidad conviven los medios clásicos del tablero y los textos escritos (la bibliografía de 
lectura para cada clase o artículos de prensa) con los recursos audiovisuales de la imagen como el 
video-beam y las diapositivas, los computadores personales, celulares y tabletas, y programas 
más sofisticados como las bases de datos, la rata digital Sniffy, el cine y el cine documental o los 
complejos video juegos. Las Memorias hacen referencia a los dispositivos materiales y virtuales, 
como también a relaciones distintas de los estudiantes y los profesores con dichos dispositivos. 

  
Su medio audiovisual favorito era el tablero, con el cual podría explicar de manera didáctica diferentes contenidos. En 
ocasiones diseñaba ejercicios en el tablero para que los estudiantes pudieran responderlos en frente de sus compañeros 
(Rincón y Urbano). 
 
(…) las herramientas audiovisuales usadas en clase fueron el video-beam, los computadores personales, celulares y tabletas, 
las cuales permitían la presentación de contenidos tales como las diapositivas, usadas para mostrar las fórmulas estadísticas 
y algunos vídeos, tablas y demás contenido multimedia que apoye el desarrollo de la clase, proporcionándonos así una base 
para que todos podamos seguir su discurso (Cuéllar y Romero). 
 
La presentación a cargo del profesor incluía el uso de diapositivas que mostraban las ideas centrales, definiciones o describían 
la estructura del concepto que estaba siendo explicado, las diapositivas elaboradas por el profesor incluían gran cantidad de 
gráficos e imágenes y poca información escrita, limitando el uso de texto para presentar definiciones o palabras clave (Neira).  
 
El salón como espacio destinado al conocimiento (…), las sillas eran formadas en hileras y en ocasiones cuando se abría el 
espacio de debate y diálogo, era organizado en mesa redonda; herramientas como el tablero y el proyector, hacían parte de los 
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medios predispuestos (…). El material bibliográfico era importante, porque gracias a ellos se posibilitaba el acercamiento 
temprano a los temas, así que para tener los mejores recursos se contó con autores destacados, tanto colombianos como 
extranjeros (Baldeón). 
 
(…) el uso lecturas obligatorias mantiene su predominio y condiciona el encuentro pedagógico al suponerlo mediado por el 
contenido de dichos textos, pero el formato en que los estudiantes nos relacionamos con ellos permite una versión digital que 
convive con la tradición de texto impreso (Montenegro y Pérez). 
 
(…) a veces se incluían artículos de prensa sobre acontecimientos que implicaran problemáticas pertinentes y relevantes, El 
propósito de utilizar acontecimientos sacados de la prensa u otros medios de comunicación masivos, era precisamente 
aprovechar ese alcance de difusión masiva, para que no exista la posibilidad de quedarnos inermes frente a lo que ahí se 
hablaba, sino al contrario, favorecer el encuentro con los fenómenos sociales puros (Quiroga). 
 
(…) la clase tenía un espacio de cine y cine-documental que se hacía en un horario externo a la clase. El espacio contaba con 
material cinematográfico pertinente a la clase. (…) Este uso de saberes alternos tenía la intención de amenizar y ejemplificar 
las explicaciones epistémicas y teóricas (Ledesma). 
 

Los recursos tradicionales en el aula siguen siendo el tablero y las diapositivas que se emplean 
como ayudas audiovisuales para “explicar de manera didáctica”, presentar los contenidos o las 
ideas centrales o, en algunas ocasiones, con gráficos o imágenes que ilustraban los conceptos. El 
ingreso del video-beam, los computadores personales, celulares y tabletas al aula, también 
permite hacer uso de los mismos y de las imágenes como ayudas didácticas. Igual función 
cumple “el material bibliográfico”, “los artículos de prensa”, “las lecturas obligatorias” o el cine. 
Se puede hablar aquí de los medios en la escuela y la universidad como un “modelo 
informacional que apunta a incrementar información dentro de una linealidad en la transmisión”, 
en cuyo caso “los medios cumplen una función meramente instrumental” (Huergo, 1999: 62-64).  
 
Otras formas como entran los medios a las aulas tienen el propósito de propiciar relaciones 
orientadas a dominar las gramáticas internas de los medios y sus relaciones con la cultura 
académica: 
 

El abanico de medios que para aproximarse al saber y quehacer pedagógico de la maestra se amplían al considerar el uso de 
las tecnologías de la información y la comunicación (TIC). [Aunque] el uso de lecturas obligatorias mantiene su predominio y 
condiciona el encuentro pedagógico al suponerlo mediado por el contenido de dichos textos, el encuentro con la investigación 
cualitativa supone la interacción con medios tecnológicos como bases de datos, gestores de búsqueda, software de análisis de 
información, o recuperación de corpus de información de redes sociales para la investigación, entre otros. Gracias al proceso 
investigativo es posible empoderarse de las herramientas ya que el encuentro con ellas no se da de forma heterónoma 
(Montenegro y Pérez). 
 
Nos parece importante resaltar que gracias a las actividades realizadas durante su clase, se fortalecieron en los estudiantes 
las llamadas competencias informacionales y digitales. Varias de las actividades que propuso en su clase promovieron el uso 
de las tecnologías de la información en el ámbito educativo e investigativo. (…) La manera en que se evidencia la perspectiva 
pedagógica es por medio del uso de los medios, ya no se utilizan puramente como una forma de acceder al conocimiento, sino 
para poner en diálogo la cultura escolar y la cultura mediática (Rincón y Urbano). 
 
El uso de tareas asignadas para la realización de tareas extra-clase, como por ejemplo talleres con la rata digital Sniffy (que 
busca demostrar interactivamente los principios del condicionamiento), también tiene un propósito similar, sin embargo, está 
orientado a examinar la capacidad del estudiante de encontrar respuestas cuando se cuenta con una gran cantidad de 
herramientas que en el aula de clase no se dispone, favoreciendo el desarrollo del pensamiento crítico de los estudiantes 
(Ravelo). 
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Una forma distinta de establecer relaciones entre las dinámicas propias de comunicación en el 
aula y los medios abre posibilidades de mediación entre las culturas mediáticas y la cultura 
académica a través del estudio sistemático de los códigos culturales mediáticos en el espacio 
formal del currículo. Desde esta perspectiva, la escuela y la universidad consideran a los medios 
de comunicación según la consistencia de sus formatos y lenguajes, antes que como simples 
tecnicidades, y procuran desentrañar las gramáticas internas de los medios para desarrollar 
competencias que permitan comunicarse con ellos. El acceso a bases de datos, el uso de software 
especializado o los talleres con un dispositivo como la rata digital son buenos ejemplos de esta 
forma de relación educación-medios. Aquí los medios son tenidos en cuenta desde un punto de 
vista “funcionalista o desarrollista, pero sin llegar a una idea crítica que considere adecuadamente 
las condiciones de conflicto estructural de nuestras sociedades” (Huergo, 1999: 63).  
 
También se encuentran formas más complejas de relación entre medios y cultura del aula, 
específicamente en un curso que desarrolla sus temas en relación con los videojuegos: 
 

Los artefactos propuestos en clase tomaron la forma de los videojuegos y relatos de las vivencias del profesor; eran estos los 
principales temas hacia los cuales apuntaba sus analogías y símiles. (…) El profesor Corredor prioriza claramente el uso de su 
material audiovisual sobre un lenguaje corporal más explosivo a la hora de impartir esta clase. En esto también hay un acuerdo 
entre nosotros al concluir que no se define esta particularidad como un detrimento a la práctica del docente sino que se 
propone como un enfoque, e igual que el acto de enseñar, implica que será susceptible a ser filtrado por las perspectivas de 
los estudiantes, ya que mientras a unos pueden desear una clase donde el profesor sea el único vehículo por el que transita el 
acto pedagógico y ven el uso prominente de material audiovisual como un contra, otros pueden sentirse más atraídos hacia la 
clase por esta misma razón, viéndola como un gran pro. (…) El uso frecuente de medios audiovisuales y digitales es una 
constante y se ve como una forma útil de llevar a cabo su función educadora, esta función rompe con la continua subordinación 
que hace la escuela de los medios que advierte Martin-Barbero (1997) donde no se genera un verdadero diálogo entre ambos 
que lleve a una reestructuración de la escuela y le permita a las nuevas formas de comunicación alcanzar un mayor potencial a 
la hora de abrir las puertas de la cultura.  
(…) 
El profesor nos propone una mirada distinta frente a la triada de la educación, la cognición y los medios. El hecho que esta es el 
área de trabajo del docente, solo le da más sentido al hecho de que la imagen sea usada de forma prominente, viéndose así una 
clase y un modelo de enseñanza mucho menos inconsciente del descentramiento cultural que marca de forma transversal la 
época actual. La forma de lograr esta enseñanza no es por medio de la simple asimilación y preocupación únicamente por los 
aspectos funcionales de la relación del estudiante con la tecnología, sino por un verdadero interés en poner a dialogar a 
quienes conforman esa relación, permitiendo entender los medios digitales como verdaderas manifestaciones del 
razonamiento, reconociendo el grado de complejidad que esto conlleva y el papel que pueden llegar a tener dentro del aula 
como evidencias empíricas que se configuran dentro del diálogo con las teorías psicológicas sobre las que se sustentan.  
(…)  
Los medios digitales entran aquí a ser más que pantallas que muestran información, se vuelven parte de la historia; se vuelven 
la forma en la cual se re-configura la enseñanza misma. (…) Ya no hablamos de personas que habitan la cultura sin verla, 
hablamos de personas que son conscientes de que son parte de un sistema amplio y altamente complejo, del cual ellos son 
creadores y al mismo tiempo construidos por de este. (…) Un segundo punto que dota a la práctica del profesor Corredor de 
una significación más allá de la instrumental es la capacidad de hacer del medio digital un generador de hipertexto, el 
hipertexto entendido como un rompimiento de la estructura secuencial clásica de la enseñanza que propone una red de 
conexiones que permite inmensas cantidades de recorridos sobre el saber que a su vez eleva el papel del educador a aquel que 
genera problemáticas para probar estas redes y su capacidad de generar saberes y preguntas novedosas (Garzón y 
Navarrete). 
 

En tercer lugar, la escuela y la universidad pueden configurarse a sí mismas como 
instancias de mediación cultural que hacen posible la tramitación de las contradicciones 
sociales y culturales de las sociedades actuales, antes que como una instancia de 
transmisión de conocimiento. Así, el aula aparece como un espacio de diálogo entre la 
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educación, la cognición y los medios, yendo más allá de “la simple asimilación y 
preocupación únicamente por los aspectos funcionales de la relación del estudiante con la 
tecnología, sino por un verdadero interés en poner a dialogar a quienes conforman esa 
relación, permitiendo entender los medios digitales como verdaderas manifestaciones del 
razonamiento, reconociendo el grado de complejidad que esto conlleva y el papel que 
pueden llegar a tener dentro del aula como evidencias empíricas que se configuran dentro 
del diálogo con las teorías psicológicas sobre las que se sustentan” (Garzón y Navarrete). 
Los medios re-configuran la enseñanza misma y empoderan a los participantes para 
“generar saberes y preguntas novedosas”. Los medios de comunicación en este contexto 
“pueden responder a un enfoque pedagógico crítico, que apunta a provocar instancias 
especialmente dialógicas frente al material utilizado”, que los integra en un proyecto 
educativo “esto es: no sólo se los percibe como supuestos facilitadores del aprendizaje o 
como recursos del docente, sino como enmarcados en una construcción curricular (cuya 
pretensión es articular lo sociocultural y lo institucional)” (Huergo, 1999: 63). Desde esta 
perspectiva, el profesor recoge las tradiciones y se inserta en procesos innovadores de la 
práctica pedagógica, abriendo nuevas opciones para el quehacer en el aula (Carr y 
Kemmis, 1988; Assael, 1996). 

 

Las tres perspectivas de elaboración del sentido del aula y sus relaciones con los medios y las 
TIC no se excluyen entre sí. Aunque se hayan ejemplificado de manera separada porque las 
prácticas presenten tendencias más marcadas hacia una u otra posibilidad, entre ellas se presenta 
una mixtura de sentidos que informa las prácticas cotidianas del aula de las relaciones que los 
profesores establecen con los medios. 
 
Evaluación 
 
La evaluación constituye el tercer “sistema de mensaje” por el cual se realiza la transmisión del 
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) y las prácticas pueden privilegiar el valor de uso 
sobre el valor de cambio del conocimiento, indagando por la apropiación que los estudiantes 
hacen del mismo y las posibilidades de relacionarlo, pensar con ayuda de los nuevos conceptos o 
crear y actuar poniéndolos en juego; y no solamente el responder para obtener una nota (valor de 
cambio) (Santos-Guerra, 2003). Preguntar por las prácticas de evaluación, y dar cuenta de ellas 
aportan luces sobre el conjunto de la práctica pedagógica y sobre los sentidos que los educadores 
le asignan.  
 
A partir del conocimiento que circula en un curso, surgen preguntas como ¿para qué se evalúa?, 
¿qué se evalúa?: ¿memoria, comprensión, transferencia, solución de problemas, argumentación 
propia, investigación, creación de alternativas histórico-sociales? (Santos-Guerra, 2003). ¿Se 
evalúan los resultados o también los procesos?, ¿cómo se evalúa: cuáles son las prácticas: 
exámenes (pruebas cerradas o abiertas), trabajos de elaboración por parte de los estudiantes, 
creaciones colectivas…?, ¿quién evalúa: el profesor (con ayuda de monitores o auxiliares), hay 
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autoevaluación y qué papel juega, hay co-evaluación, participan otros agentes?, ¿existe 
retroalimentación?, ¿quién y sobre que se da, cuál es su función en el proceso de aprendizaje, de 
construcción de conocimiento o de creación de obras? 
 
Las finalidades de la evaluación y las prácticas concretas sirvieron de referente para que los 
autores de los textos hicieran memoria de sus experiencias de evaluación en los cursos 
seleccionados y exploraran sus diversos sentidos. 
 

Dentro del programa de la clase, está definida la evaluación de una forma que podría dar la impresión de una clase muy rígida, 
basada en aspectos como: Parciales, participación, la presentación de un póster y el desarrollo de unos ejercicios llamados 
réplicas. En cada una de estas tareas, a lo largo del semestre, al contrario de lo que la primera impresión puede causar, 
resulta evidente la intención de evaluar, no solo qué tanto el estudiante recuerda de todo lo que se habló en clase, sino cómo y 
qué se está elaborando con base en los conceptos que entran en juego dentro de las sesiones. Las capacidades individuales de 
cada estudiante, así como la posibilidad de contrastarlas con sus compañeros, permitiendo en medio de la clase una 
construcción del conocimiento no solo entre el profesor y el estudiante, sino también entre los mismos estudiantes, son 
aquellos aspectos que dan razón a que se separe la evaluación en estrategias grupales e individuales; en unas se quiere 
observar cómo se para el estudiante frente a la teoría, cómo la entiende, cómo la construye y cómo la articula para darle una 
función, y en las otras se pretende ver de cerca como el estudiante se relaciona con sus pares a la hora de resolver 
interrogantes que conciernen a la temática del razonamiento (Garzón y Navarrete). 
 
La evaluación empieza a configurarse desde las primeras sesiones y se mantiene como un proceso constante en que el 
estudiante participa grupal e individualmente. Se empieza a participar grupalmente en la evaluación, a partir de los talleres 
elaborados por la maestra para la revisión y aplicación de un tema. Su realización propicia la integración y encarnan un saber 
de cómo enseñar. En ellos, el conocimiento teórico (artículos de investigación cualitativa y textos guías) se entrelazan con las 
herramientas facilitadoras (esquemas, rejillas de registro, cuadros comparativos, mapas conceptuales, ejemplos, diapositivas, 
piezas visuales) que pone a disposición la maestra para la organización y apropiación de la información. 
(…) 
La inmersión en el proyecto de investigación propicia oportunidades de establecer relaciones interpersonales significativas en 
torno al trabajo por la consecución de objetivos comunes. Esto crea compromiso, cohesión grupal y propicia oportunidades 
para el diálogo intergrupal y el compartir de significados particulares de cada tema de investigación. En su conjunto, esta 
propuesta incentiva en los estudiantes el espíritu de autonomía frente al ejercicio académico. 
(…)  
La participación en el proceso de evaluación y calificación grupal pasa por varias etapas donde se delimita y afina el resultado 
de la investigación y culmina cuando estos resultados son llevados a los demás miembros de la comunidad académica, fuera 
del aula. (…) La evaluación individual se presenta en dos exámenes parciales. (…) Los exámenes parciales consisten no en un 
ejercicio mnemotécnico, sino en la adecuación de los conocimientos a una situación de la realidad definida sobre la que se 
requiere investigar (Montenegro y Pérez).   
 
Los parciales eran una forma de control sobre el contenido leído y discutido durante la clase. Una especie de estrategia para 
tener algún alineamiento sobre los significados de los viejos y nuevos términos que hicieron parte de la asignatura (…) Por 
otra parte, el trabajo grupal, consistía en elaborar la guía utilizada para la indagación crítica, y, además, el diseño de una 
actividad que pudiera guiar y marcar las pautas de la producción simbólica. En este trabajo, la profesora hacía parte del 
trabajo en grupo, pero no como la docente a la que se le pueden realizar consultas antes de que ella misma ponga la 
calificación, sino que, el producto final se forjaba en los espacios que compartíamos con ella (…) La forma en que se calificaba 
esta actividad tenía como referente, básicamente, el uso de los conceptos de la clase, y la creatividad implicada en los 
productos (Quiroga). 

 
Profundizando en los métodos de evaluación, tenemos que la profesora realizaba tres parciales, cada uno con valor del 20%, 
quices y talleres, equivalentes al 20% y, un trabajo de investigación que correspondía al 20% (el cual era retroalimentado a lo 
largo del semestre en dos entregas previas, con la exposición del mismo y con la entrega final del trabajo) de la nota final 
(Cuéllar y Romero). 
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Las memorias de los estudiantes con relación a la evaluación presentan muchas más cercanías 
que distancias. Se evalúa la comprensión de conceptos y las posibilidades de relacionarlos con 
otros o de transferirlos para hacer lecturas de fenómenos de la vida real o de la práctica 
profesional. Las formas de evaluar no parecieran muy novedosas: los exámenes parciales, los 
quizzes y los trabajos escritos. Sin embargo, en todos los casos se incluye un trabajo que 
involucra procesos de investigación y creación y se realiza en grupos. Los relatos reconocen que 
hay formas de evaluación que tienen el propósito de controlar el aprendizaje de los contenidos 
trabajados en las clases, pero en ningún caso esta es la única vía, por cuanto las dinámicas de 
construcción y producción siempre están presentes. Estas dinámicas tienen un plus que es 
reiterado: el gran valor que asignan a los procesos de indagación, elaboración y creación 
colaborativa que “propicia oportunidades de establecer relaciones interpersonales significativas 
en torno al trabajo por la consecución de objetivos comunes” (Montenegro y Pérez). 
 

El examen que pone en juego la elaboración escrita permite un diálogo en un espacio tercero entre el evaluador y el estudiante. 
La escritura es la herramienta por excelencia de la academia dado que permite argumentar y defender una perspectiva ante 
otro, permitiendo retroalimentaciones, críticas y construcciones colectivas de conocimiento. En el anterior sentido dar campo 
a la escritura in situ es permitir una cascada de voces silenciosas (Ledesma). 

 
La escritura como mediadora entre el profesor-evaluador y el estudiante por cuanto potencia la 
capacidad de argumentar y permite que “una cascada de voces silenciosas” puedan ser 
pronunciadas y escuchadas.  
 
Al referirse a los propósitos y finalidades de la evaluación, las Memorias coinciden en que 
siempre los profesores van más allá de evaluar para controlar o calificar y todas las prácticas se 
inscriben en las dinámicas de construcción de sentido y de propiciar valor de uso para el 
conocimiento que circula en las aulas. 
  

En cuanto a la forma de evaluación, la podríamos situar en la dualidad que ofrece Miguel Ángel Santos (2003) cuando dice que 
el conocimiento tiene un valor de uso y un valor de cambio, diría que indudablemente hay un valor de cambio (…) que se refiere 
a obtener una calificación demostrando lo que aprendí, pero en la clase primaba el valor de uso del conocimiento ya que 
predominaba el valor de este, su relevancia y la constante asociación con la práctica, motivando mi formación como psicólogo 
científico (Ravelo). 
 
[El curso] me ayudó a quitar el foco del valor de cambio del conocimiento: reconozco que la calificación obtenida en las 
actividades fue una prioridad en las etapas iniciales del curso, pero a medida que avanzábamos nos vinculamos mucho más con 
el valor de uso del saber y así por ejemplo, en las últimas entregas nuestro criterio para elegir el tema y el diseño de 
investigación dejamos en un segundo plano el tiempo o la facilidad de implementarlo, y nos enfocamos en realizar un proyecto 
que nos despertara un interés genuino y del que todos pudiéramos obtener el mayor provecho. Estoy seguro que la constante 
invitación, implícita a lo largo del curso, a explorar las diferentes formas de actuar del psicólogo y a asumir la rigurosidad, 
honestidad y posición crítica que debe asumir todo profesional, tuvo un efecto trascendental en nosotros (Neira). 
 
Estas actividades particulares desviaron mi atención del asunto de la calificación hacia un asunto personal (en la lectura), y un 
esfuerzo académico para interpretar y conectar los conceptos con los devenires de las historias literarias, este ejercicio 
interpela a la narrativa de otro y la voz de los personajes que se convierten en fuente de interpretación y análisis; ese tipo de 
ejercicios permite superar la lógica del molde curricular y de la respuesta al ítem, y sitúa la capacidad de generar a través de 
la escritura sentidos del mundo (Ledesma).  
 
En conclusión, respecto a la evaluación, ésta se dividió en dos dimensiones, que tienen grandes similitudes con la diada 
evaluación-control, (…) en donde hay un control orientado a saber si se están cumpliendo los objetivos de la formación. Y hay 
una evaluación, que implica el uso de las capacidades reflexivas, de juicio y creatividad, que se dan en compañía de la docente 
en un ejercicio comunicación y de co-construcción. (…) Su evaluación no estaba enfocada “al servicio de las tareas 
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intelectuales más pobres”, como: memorizar, comprender, estructurar..., sino de las más complejas como opinar, investigar y 
crear (Santos. 2003) (Quiroga). 
 

No solamente se reconocen propósitos educativos en las dinámicas de evaluación, sino que 
algunos estudiantes consideran que dichas dinámicas los formaron por cuanto “desviaron mi 
atención del asunto de la calificación” o el curso “me ayudó a quitar el foco del valor de cambio 
del conocimiento”. Es decir, la evaluación misma configura un momento y un dispositivo 
educativo al exigir formas de pensamiento y de participación que exceden con creces la función 
verificadora y calificadora.  
 
Son varias las alusiones a la participación de los profesores en los procesos de indagación y 
construcción de los documentos que constituyen los trabajos de curso y también las referencias a 
la participación de los estudiantes en las dinámicas de evaluación. Así mismo, la 
retroalimentación que reciben de los Maestros tanto a los trabajos individuales como a los 
grupales es una muestra del compromiso que ellos tienen con el aprendizaje de sus estudiantes y 
su promoción humana, y del cuidado con el que realizan su labor educativa, haciendo de la 
evaluación un dispositivo educativo que excede el control o la clasificación de los estudiantes. 
 
Los profesores 
 
La selección de una determinada persona para elaborar una Memoria de su práctica pedagógica 
tiene implícito un reconocimiento a su labor formadora y a las transformaciones que descubrimos 
en nosotros, gracias a las experiencias que vivimos con esa persona (Larrosa 2003) propiciadas 
por las interacciones y las relaciones que establecimos durante un curso. No es solo un encuentro 
casual, los sucesivos intercambios aportaron en la construcción de nuestras vidas (Dewey 2004). 
El ejercicio de Memoria que hacemos pone su énfasis en esos Maestros que reconocemos como 
tales porque nos enseñaron algunas cosas que eran desconocidas para nosotros o nos abrieron 
caminos y horizontes; porque descubrimos con ellos otras formas de relacionarnos con el 
conocimiento, el mundo, los estudiantes, los colegas y la Institución; y porque, en resumidas, 
fueron “cómplices de una posibilidad trascendente” (Steiner 2007: 173). 
 
Las Memorias en torno a los Maestros giran en torno a diversas huellas que dejaron en sus 
estudiantes. Cinco profesoras y cuatro profesores constituyen el grupo del cual los estudiantes 
hicieron sus memorias. Siete son psicólogos y dos psicoanalistas. Ellos son reconocidos por su 
formación, disciplina, por las relaciones que establecen con el conocimiento en tanto académicos 
e intelectuales, su carisma humano, la calidez de sus relaciones interpersonales, por su interés en 
el aprendizaje y la promoción humana y su disposición a escuchar y a promover el 
pronunciamiento de las voces de los estudiantes, o la capacidad para vincularlos con un campo 
del saber o de la profesión. En definitiva, cómo estos Maestros se convierten en ejemplo 
intelectual y pedagógico para los jóvenes que en un futuro los recordarán como inspiradores para 
su práctica como profesionales y educadores. 
 

Su formación y preparación demuestran que se encuentra trabajando en un área que le apasiona y eso lo transmite a sus 
estudiantes, así en muchos casos, estos no sean afines a las metodologías cuantitativas. Se resalta la participación de su línea 
de investigación en evaluación y mejora de procesos educativos en el encuentro de orientación escolar realizado este año. (…) 
consideramos que la interacción con los estudiantes se busca de tal manera que éste recurra cuando sea algo pertinente, 
comenzando por escuchar las dificultades del estudiante para proseguir con las posibles soluciones que entre ambos se 
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construyen. Consideramos que la profesora está pendiente del progreso de sus alumnos al acercarse a los grupos y hacer 
algunas preguntas para verificar que el tema se haya entendido, dado su interés en que aprendamos (Cuéllar y Romero). 
 
Creemos que su clase, más allá de ser un lugar donde se va a aprender, se va a vivir, pues las experiencias educativas que se 
dan en ésta nos abren la posibilidad de desarrollarnos como profesionales y personas, en vez de restringirse a repetir 
patrones culturalmente establecidos. Como una buena egresada de la Universidad Nacional de Colombia, usted se preocupa por 
generar conocimiento a través de la investigación, busca que sus alumnos entiendan la importancia de la labor investigativa, y 
que tengan las habilidades para continuar con el legado cultural e investigativo de la Universidad Nacional (Rincón y Urbano). 
 
Pensar el maestro como intelectual transformativo implica: la negación de la técnica por encima de la vida intelectual, la 
reclamación de condiciones ideológicas y prácticas para construirse como tal y el reconocimiento de los maestros como 
legitimadores de valores, actitudes, comportamientos y visiones del mundo (Giroux, 1997). Al no negar la diversidad de la 
realidad, los saberes en los estudiantes y posibilitar esta experiencia, la maestra acompaña a los estudiantes en su afirmación 
como sujetos históricos, capaces de entender y transformar su historia (Freire, 1993) (Montenegro y Pérez).   
 
Es importante situar al profesor (…) como un “intelectual” desde la perspectiva de la producción de conocimiento, dado que 
además del abordaje como académico y profesor, el contenido teórico de su clase tiene sustento en investigaciones y 
abordajes propios; en la perspectiva de Giroux (1997), un intelectual transformador comprometido con una lectura política de 
la realidad y una postura frente a lo humano. Dentro de su práctica pedagógica permite la conexión entre la subjetividad y la 
cultura, permitiendo y creando posibilidades de participación ciudadana democrática (P.214), esta lectura personal me plantea 
un entendimiento del posible intelectual transformador dentro de la Universidad Nacional (…). El profesor aborda con respeto y 
cabalidad las preguntas e intervenciones de los estudiantes (…), introducía una pausa para permitir las preguntas y las 
intervenciones, además siempre existía la disposición a tomar la palabra de los que querían participar en cualquier momento. 
Lo anterior presenta la dialogicidad entre el profesor y las y los estudiantes (Ledesma). 
 
(…) cuando un docente usa el ejemplo de su propio trabajo para mostrarle a sus estudiantes lo que se puede lograr al explorar 
una temática, estamos hablando ya de esos mundos posibles que elevan la labor de enseñar a una de educar; y si a esto le 
sumamos que este ejemplo está enfocado a mostrar cómo se puede cambiar la forma, los medios y las temáticas que la gente 
aprende no hablamos ya de un docente común y corriente, nos referimos entonces a lo que Giroux (1997) llama un intelectual 
transformador, un docente que propone experiencias donde los estudiantes pueden despertar un sentido crítico que puede ver 
las problemáticas dentro de las que éstas se inscriben; pero incluso más importante que esto, es la habilidad del docente para 
infundir esperanza; para no caer en el lugar de un consejero de la desesperanza, que se limita a diagnosticar qué tan mal van 
las cosas y que tan imposible es cambiarlas. Un transformador ha de proponer las utopías posibles como los horizontes hacia 
donde apunta la totalidad de su práctica, expresando frente a sus estudiantes un decidido discurso de la posibilidad (Garzón y 
Navarrete). 
 

La pasión por lo que hace, ir a la clase a vivir, compartir ejemplos de su propia práctica, son 
calificativos que reconocen las relaciones de sus Maestros con el conocimiento explorando las 
formas concretas que esas relaciones se identifican en la formación y en la producción intelectual. 
Los consideran ‘intelectuales transformadores’ en la perspectiva de Giroux (1997), quien plantea 
que el maestro debe ser un fermento en la sociedad en la que vive. Esa condición de generador de 
conocimiento hace posible que el educador no sea solo un transmisor del legado cultural sino un 
generador de esperanza, pues su lugar no se queda en el mundo del conocimiento, sino que 
construye un puente entre ese legado cultural y las posibilidades que encarnan las nuevas 
generaciones con quienes realiza su labor educadora. Ese lugar de puente entre el pasado y el 
futuro, entre lo existente y lo posible, que reconoce a sus estudiantes como “sujetos históricos, 
capaces de entender y cambiar su historia” (Montenegro y Pérez), lo legitima como portador de 
un discurso de la posibilidad (Garzón y Navarrete) que cumple la misión de crear horizontes, 
abrir puertas y hacer caminos (Bruner, 1999).  
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El ritual de la clase inicia con sencillez y humildad, sin la vasta presentación del currículum profesional que suele anteceder las 
intervenciones de los expertos en los espacios académicos y sin alusiones enfáticas de la maestra (…) para situarse en alguna 
de las corrientes imperantes de la Psicología en el Departamento. Una maestra joven, de formas esbeltas, de mirada dulce y 
sonrisa graciosa, recibe con gentileza a decenas de estudiantes e inicia a hablar holgadamente, adivinando con ello una 
dedicada vida intelectual, un habitar las palabras, con seguridad y apropiación del establecimiento de relaciones entre los 
saberes cuantitativos y cualitativos sin afirmar los denuestos habituales entre estos sistemas de producción científica 
(Montenegro y Pérez). 

 
(…) la clase, más que un ejercicio rutinario de transmisión de saberes, constituyó un espacio para la reflexión y el diálogo 
académico, con una labor más intelectual que instrumental o técnica por parte del docente, siendo una característica de dicha 
labor la capacidad de integrar pensamiento y práctica, y constituirse como una persona libre, resaltando el valor de la 
inteligencia y la capacidad crítica de los estudiantes Giroux (1997) (Neira). 
 
Interactuaba con sus alumnos dentro en las clases y fuera de ellas, ofreciendo a veces tiempo al final, para hablar con 
estudiantes que quisiera seguir indagando sobre un tema visto en clase. También ofrecía tiempo a la semana en caso que 
alguien quisiera una asesoría (Baldeón). 
 
El profesor (…) consiguió motivar y promovió en mí interés en la construcción de conocimiento. Despertó gran influencia en mi 
forma de concebir la formación como psicólogo y el desarrollo como profesional (Ravelo). 
 
Aquí la voz de la profesora nunca imperó para que sola ella pudiera decir que era lo bueno y lo malo, lo falso y lo verdadero. El 
discurso narrativo de la realidad como manera de dominación por medio del silenciamiento de la voz del otro, como práctica 
pedagógica de la educación bancaria, denunciada por Freire, no pautó el desarrollo de la clase. (…) Al contrario, la manera en 
que nos acercamos a los saberes fue a través de la falta de saberes sobre el mundo que nos rodea y la invitación a conocerlo 
un poquito más (Quiroga). 
 
Esta materia dejó huella en nosotros como estudiantes de psicología y partícipes del acto educativo, por una parte, gracias a 
su contenido temático y teórico, y por otra, por la profesora en sí, a través de su que-hacer pedagógico, el cual desarrolló con 
gran elocuencia discursiva, atravesada por una pasión cautivadora frente a los elementos propuestos del programa. (…) usted 
en ese ‘evocar’ conceptos, pensamientos e ideas, trayendo referencias y experiencias de otros tiempos al presente de la clase, 
junto al lenguaje corporal que manejaba, da cabida a un juego polifónico de voces (que creemos estructuran en gran medida su 
discurso), voces que se veían representadas en esa dramaturgia performativa, permitiéndole hacer énfasis en los diferentes 
matices de los temas que iba exponiendo, brindando una experiencia pedagógica cultivadora y cautivadora. El encanto de esto 
es que tenía una gran capacidad para solapar el escenario perverso del saber psicoanalítico y el arte de la literatura (Cortés y 
Millán). 

 
El énfasis que se hace en estos fragmentos está puesto en las relaciones pedagógicas, que se 
construyen sobre el reconocimiento intelectual. Los relatos giran en torno a los recuerdos sobre 
las personas, su gracia física y sus características humanas tales como su ‘mirada dulce y sonrisa 
graciosa’ o su ‘sencillez y humildad’, haciendo alusión a cómo esas características se ponen en 
juego para definir un lugar en el complejo y dinámico mundo del conocimiento y vincular a los 
estudiantes con ese entramado, promoviendo movimientos en ellos para que exploraran también 
posibles lugares (móviles, sin duda), en el complejo mundo de corrientes teóricas que constituyen 
las Ciencias sociales y la Psicología. Las estrategias que estos Maestros emplean van más allá de 
pronunciar su palabra y de asumir verdades, pues ese “juego polifónico de voces” (Cortés y 
Millán) asume una “falta de saberes sobre el mundo que nos rodea, y la invitación a conocerlo un 
poquito más” (Quiroga), abriendo la relación pedagógica a la escucha, al acompañamiento y la 
promoción de la voz del estudiante. Esa intencionalidad frecuente de empoderar al Otro, de 
fortalecer su capacidad de vuelo, constituye una constante en estos Maestros, la cual es 
reconocida por cuanto ‘dejan huella’, ‘motivan’ y ‘ayudan a constituirse como personas libres’. 
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De ellos se puede afirmar que “nos dieron, además de su saber, la plenitud de su ser. (…) y algo 
los señala como modelos” (Borrero, 2006: 48). 
 
Estudiantes 

 
El estudiante universitario encarna las tensiones que se derivan de su doble condición: joven y 
estudiante, propias de la moratoria social que le concede la sociedad. Desde esta perspectiva se 
buscó desentrañar el lugar de los estudiantes en los cursos explorados. Las tensiones entre la 
experiencia juvenil y la condición estudiantil, que analiza la profesora Luz Gabriela Arango 
(2012) en la Universidad Nacional de Colombia, constituyó una base que se amplió con los 
trabajos de H. Giroux (2006) en torno a los estudiantes y la voz estudiantil y las complejas 
relaciones que plantea J. Martín-Barbero (1997) sobre las culturas juveniles, las implicaciones de 
las culturas digitales y los medios de comunicación y el mundo escolar. 

 
(…) ¿qué tipo de estudiante promovió su clase? e incluso a nivel general ¿qué tipo de estudiante promueve la universidad? Ser 
estudiante y ser jóvenes son dos condiciones que cuando se mezclan, pueden producir interesantes resultados. La condición 
juvenil implica en cierto modo una moratoria social, una etapa entre ser niño y ser adulto, entre asumir responsabilidades de 
los adultos, pero no las consecuencias tan graves como si se fuera uno. En este sentido creemos que la experiencia en su clase 
nos ayuda en nuestro proceso de transición ¿Cómo aprendemos a no equivocarnos cuando seamos profesionales? En parte 
equivocándonos cuando somos estudiantes. Creemos que durante su clase se da ese espacio de aprendizaje donde poco a 
poco, con ensayo y error, aprendemos a ser investigadores y profesionales con un pensamiento crítico, donde el mayor 
perjuicio por cometer un error sería una mala nota. Su clase es un espacio donde se vive la experiencia juvenil centrada en el 
presente y en disfrutar las relaciones sociales. Pero también es un espacio donde se vive la condición estudiantil, 
aparentemente contraria, centrada en el futuro, un ambiente que nos prepara para la vida laboral, que nos motiva prepararnos 
tanto dentro como fuera del aula (Arango, 2012) (Rincón y Urbano). 
 
En términos de Luz Gabriela Arango (2012), puedo decir que este curso fundió mi condición estudiantil con mi experiencia 
juvenil, o, en otras palabras, la oportunidad de explorar diferentes posibilidades de desarrollo humano más allá de las 
estrictamente normativas que existen dentro de la academia tradicional, se dieron en esta asignatura que, (…) vincula el 
interés, compromiso y apasionamiento, que normalmente son cuestiones tan ligados a lo extra académico, con la formación 
académica (Quiroga). 
 

La experiencia juvenil y la condición estudiantil pueden vivirse en las aulas de clase 
universitarias cuando los Maestros hacen posible generar vínculos entre el disfrute de las 
relaciones sociales que caracterizan el presente, con la preparación para el futuro; entre las 
oportunidades de explorar mundos posibles vinculando el interés, compromiso y apasionamiento 
propio de los jóvenes con la formación académica. Cuando el curso propicia ejercicios en los que 
se valora el ensayo y error y se asume crítica y proactivamente la posibilidad de errar, no solo se 
aprende a reconocer el error y a superarlo, sino que se desarrollan capacidades que serán de gran 
valor para el mundo profesional y ciudadano. Los jóvenes reconocen que sus Maestros abren esas 
posibilidades de afirmación humana que valoran como experiencias de vida (Larrosa, 2003) y 
experiencias educativas (Dewey, 2004). 

 
La dinámica del curso le da un lugar al estudiante para que este sea un sujeto activo y participe en la clase, mientras va 
desarrollando ideas respecto a los temas (como posibles temas de investigación o aplicación de los conocimientos en 
proyectos, semilleros u otros espacios académicos). Se fomentan y fortalecen las relaciones con la docente y con compañeros 
de semestres superiores (monitores) que, al nosotros llevar preguntas o pedir consejo sobre algún tema en particular, 
encontramos en ellos un apoyo y una motivación para seguir adelante aprendiendo, dejando en segundo plano la nota (Cuéllar y 
Romero). 
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Al comenzar mi memoria comenté que la experiencia en clase había transcendido la academia, al reflexionar sobre mi proceso 
puedo notar más que la comprensión de los temas planteados en el currículo: lo vivido en la realización de cada uno de los 
proyectos propuestos me permitió reconocer y compartir mis habilidades y las de mis compañeros de trabajo, y reconozco 
que la cooperación es un ingrediente clave en el ejercicio pedagógico (Neira). 
 
Un factor clave en la realización de estos trabajos es la cooperación, condición necesaria para poder abarcar la actividad 
propuesta y que se convierte en un vehículo del aprendizaje, (…) La colaboración en el grupo de trabajo permitió que cada 
integrante se viera a sí mismo como un recurso, pudiendo cada uno aportar sus propias habilidades y talentos, estimulados 
por los diversos formatos de las actividades propuestas. Mockus (1995) propone que la reproducción de la comunidad 
académica no es posible sin una especie de ficción transitoria, donde el estudiante, que va a ser futuro par del investigador, 
sea tratado desde ya como un futuro par; dicho reconocimiento ficticio debe estar fundamentado en la atribución de 
competencias aún no adquiridas por el alumno y evidenciado en actuaciones asimétricas, que aunque no compartan el mismo 
significado para ambas partes, se afinen simultáneamente mediante la regulación y la interpretación. Esta ficción transitoria 
regulada está plasmada en cada uno de los proyectos propuestos en clase, convirtiendo al estudiante en investigador y como 
tal, se exige la adopción de rigurosidad, sistematicidad y ética que deben ser la base del quehacer profesional (Baldeón). 

 
La participación de los estudiantes en las clases y en las diversas actividades que genera un curso 
y el trabajo colaborativo, en el cual se promueve el conocimiento y reconocimiento del Otro, se 
comparten ideas, habilidades y formas de hacer, son formas en las cuales los estudiantes 
reconocen un lugar que les permite vivir las experiencias estudiantiles como parte de su propio 
ser juvenil y les abre posibilidades como futuros profesionales. El lugar del Maestro en esa 
relación asimétrica que se da en los cursos universitarios va más allá de la enseñanza y permite 
encontrar en el educador un ejemplo y guía que promueve zonas de desarrollo próximo 
(Vygotski, 2009) orientadas a cualificar a los jóvenes como investigadores y miembros activos de 
las comunidades disciplinares y profesionales de las cuales muy pronto harán parte (Mockus, 
1995). 
 

Inicialmente convocado al aula como sujeto pasivo, el estudiante encuentra la posibilidad de construir con la maestra su 
experiencia y empieza a participar a través de las múltiples modalidades y lugares en que se sitúan los saberes pedagógicos. 
En los albores del curso la maestra invita a compartir y conocer lo que hacen los demás compañeros a manera de rompe-hielo 
para la conformación de equipos de trabajo. Aquí se vislumbra un saber hacer técnico a partir del cual se configura la 
distribución intragrupal de la clase. (…) Adherido al desarrollo del curso, los estudiantes participan del desarrollo de un 
proceso de investigación grupal como mecanismo para situar y aplicar el saber construido en clase. La “revisión y aplicación 
(praxis)” del conocimiento es establecido desde el programa del curso como medio para el logro de los objetivos propuestos.  
(…) 
Nuestra participación como sujetos estudiantes en el acto pedagógico ocurrido en el aula está basada en la presencia allí. La 
asimetría creada en este espacio entre maestro-aprendiz, no sitúa al estudiante como receptor pasivo que inoportuna con sus 
preguntas, sino que posibilita expresar abiertamente las inquietudes frente a las propuestas temáticas de la clase y que los 
aportes derivados de la respuesta a estas inquietudes puedan ser aunados en un discurso de varias voces. (…) En el acto 
pedagógico tanto estudiante como docente no son papeles en blanco interpretando un rol establecido por el currículo, son 
actores dentro de la construcción de conocimiento y tienen, explícitamente o no, una mirada, una manera de relacionarse con 
éste. (…) En suma los estudiantes, son reconocidos en el aula como sujetos responsables y capaces de construir significados 
sobre la experiencia histórica acumulada en los textos, en sí mismos y en sus compañeros y con los cuales es posible negociar 
las disposiciones institucionales (Montenegro y Pérez). 

 
La y el estudiante es tomado en cuenta en su historicidad, en su calidad de sujeto, en la medida que no se espera de él 
respuestas estandarizadas que desconozcan su voz. Al sujeto se le reconoce como tal en el curso, en dos vías: teóricamente y 
desde el currículo oculto que lo revela como sujeto social. El y la estudiante de este curso se puede permitir su opinión, su voz, 
si lo quiere puede manifestarse desde su experiencia juvenil en un contexto estudiantil. En el curso no se enseña a pensar, ni se 
pretende estandarizar el pensamiento, se enseña algo seguramente, diferente para cada quien (Ledesma). 
 
El estudiante resulta siendo un participante activo dentro de la construcción de su propio conocimiento. Dentro de los 
discursos que se dan en la Universidad Nacional es recurrente escuchar el concepto de autonomía, término que puede ser tan 
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productivo como complejo, en especial en esta clase y las que la acompañan dentro del componente de los procesos 
psicológicos, (…) cuando la complejidad de la que hablamos se ve confrontada con el descentramiento cultural del que son 
razón los medios digitales y tecnologías de la información se genera una increíble cantidad de voces potenciales. Cuando estos 
medios son de alguna forma canalizados en un ejercicio pedagógico podemos entender lo valioso que es un curso que da la 
posibilidad, desde la psicología, de hacer realidad todas esas voces potenciales (Garzón y Navarrete). 
 

El reconocimiento de los estudiantes como participantes activos en la construcción de su propio 
conocimiento y como sujetos reflexivos, sociales e históricos constituye una forma mucho más 
compleja y elaborada de encuentro intersubjetivo. Cuando “el estudiante encuentra la posibilidad 
de construir con la maestra su experiencia y empieza a participar a través de las múltiples 
modalidades y lugares en que se sitúan los saberes pedagógicos” (Montenegro y Pérez), porque 
desde el inicio se le invita a poner en común sus propios saberes, experiencias e intereses, se 
rompe el esquema enseñanza-aprendizaje entendido desde la perspectiva de un agente que sabe y 
enseña y un ‘alumno’ que aprende, y se le reconoce como sujeto con una identidad, una historia 
que compartir y una capacidad de agenciamiento para participar en la construcción de su 
sociedad que se hace realidad en el aula. 
 
En estos actos cotidianos del aula universitaria que tienen como pretexto en encuentro humano en 
torno al conocimiento se urden proyectos que se llevan a cabo con la complicidad los compañeros 
y los profesores y se abre un lugar que va más allá de las pretensiones académicas ejerciendo el 
derecho a ser instituyentes (Castoriadis, 2005), no solo de su aula y su curso, sino de la 
Universidad que se configura por el actuar de sus participantes. Estos ejercicios democráticos 
promueven personalidades abiertas, respetuosas y colaborativas que al participar en esas 
experiencias de construcción societal compartida (Giroux, 2006), trascienden los límites de lo 
privado e incursionan en la construcción de lo público. Así, la Universidad se configura como la 
Institución que hacemos profesores y estudiantes y como la posibilidad que se proyecta desde las 
aulas a nuestras vidas.  
 
Sentidos 
 
El trabajo de elaboración de las Memorias que dio como resultado la escritura de los diez 
documentos que constituyen las fuentes de este estudio culminó con unas reuniones de los 
autores con sus profesores memoriados con el propósito de hacerles conocer los contenidos de los 
documentos, recibir su retroalimentación y aprobación (se solicitaron los consentimientos 
informados de rigor), y dialogar con ellos acerca de sus prácticas y de los sentidos que hacen de 
las mismas, propiciando procesos de reflexión (Shön, 1983) que hagan posible hacer explícitos 
algunos de las razones que mueven o inspiran su quehacer. 
 
Postulamos que las Memorias contituyen relatos del quehacer docente que han configurado 
experiencias (Larrosa, 2003) y experiencias educativas (Dewey, 2004) para los estudiantes que 
las construyeron y las escribieron. Desde esta perspectiva, asumimos que los escritos comparten 
los acontecimientos vividos y los sentidos que sus autores hacen de los mismos, en esta ocasión 
en la que se les ha propuesto recordar con un propósito específico: exaltar la labor de algunos de 
sus Maestros en el transcurso de sus estudios académicos de Psicología en la Universidad. 
 
El profesor Jorge Larrosa, en la conferencia que se ha referenciado anteriormente nos invita a 
pensar la educación desde “el par experiencia/sentido [porque] permite pensar la educación desde 
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otro punto de vista” (2003: 2). El gran valor de pensar la educación desde las experiencias se 
fundamenta en que nuestras experiencias son nuestra vida, lo que nos ha pasado, lo que hemos 
vivido. Así, la pregunta por la experiencia, es la pregunta “con el valor y sentido de esa vida tanto 
para sí mismo, como para los otros. Una  vida en vano es una vida sin sentido y sin valor, ni para 
uno mismo ni para los otros” (Ibid.: 7). 
 
La relación experiencia/sentido es inextricable por cuanto “si las experiencias no se elaboran, si 
no adquieren un sentido, sea el que sea, con relación a la vida propia, no pueden llamarse, 
estrictamente, experiencias. Y, desde luego, no pueden transmitirse” (Ibid.:8). El sentido o los 
sentidos que hacemos de nuestras vivencias configuran nuestras experiencias, las hacen vivas y 
nos dan los elementos para configurar sentido de nuestras propias existencias. Las experiencias 
de los seres humanos no pueden replicarse, pero pueden comunicarse. El acto de comunicar una 
experiencia exige hacer sentido de ella cada vez que se comunica: el acontecimiento puede ser el 
mismo, pero el sentido está relacionado con el acto comunicativo de compartirlo. Desde esta 
perspectiva, se promovieron los encuentros entre los autores de las Memorias y los profesores 
memoriados: explorando los sentidos que para ellos tienen las prácticas que dejaron huella en sus 
estudiantes. 
 
Además de compartir las Memorias de las prácticas con cada profesor y pedir su aprobación y 
permiso para hacerlas públicas, se exploraron algunos aspectos más globales de su quehacer 
educativo tales como las relaciones entre su condición de académicos, investigadores y su labor 
educativa; sus ideales pedagógicos o los significados de ser parte de una Universidad de carácter 
público.  
 
Los autores de los documentos conversaron con sus profesores y entregaron previamente el 
documento. Una vez conocido por cada uno, se acordó una reunión para conversar sobre lo 
escrito, recibir sugerencias y explorar los otros aspectos. Con relación a los documentos, las 
reacciones fueron similares, pues no estamos acostumbrados a leer textos en los que se relaten 
nuestra prácticas y menos a recibir los reconocimientos altamente elaborados por quienes fueron 
nuestros estudiantes. Las prácticas de evaluación de la docencia constituyen unas rutinas que 
cada quien asume a su manera, pero no va más allá de las valoraciones numéricas y los 
comentarios de algunos estudiantes.  
 

(…) sintió sorpresa frente a la lectura del documento y gratitud por la carta de memorias que le escribimos para dar cuenta de 
sus prácticas pedagógicas, siente que con este trabajo se entera de cosas nuevas sobre su que hacer como maestra y reitera 
otras que ya conocía de sí misma (Cortés y Millán). 
 
Las letras que ofrecimos a la maestra fueron recibidas con agrado y sensibilidad, anotando su aprobación del ejercicio. (…) 
“siempre he sentido que uno como profe… aprende todos los días. Es una cosa increíble, inagotable. Que además a mí me 
fascina. Ustedes hacen preguntas que yo nunca me había hecho: preguntas sobre las lecturas, sobre los procesos” (...) “Casi 
que uno aprende con el estudiante. Uno es experto, de cierta manera en un tema, pero esa experticia no se agota ahí. Sino que 
se sigue renovando todo el tiempo” (Montenegro y Pérez) 
 
Con su jovial tono, nos manifestó su satisfacción y gusto por el escrito que preparamos con antelación para ella, y afirmó que 
aparte de ser muy bonito, era muy completo, y contrastaba sus prácticas con teoría. Se sintió identificada con el escrito, que 
iba más allá de lo anecdótico, y señaló la importancia de la iniciativa de reconocer las prácticas pedagógicas de los profesores 
del Departamento (Rincón y Urbano). 
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Se mostró muy sorprendida por la forma en la que nosotros describimos la clase (lo que ella decía, lo que hacía y el impacto 
que tenía sobre los estudiantes) y, aunque menciona que desde lo racional nunca había visto su clase de esa manera, confiesa 
que desde lo emocional, le pareció muy bonito que nos haya quedado en la memoria y que hubiera tenido importancia para 
nosotros, porque para ella, claramente es importante y con esto reafirma que, si no lo importara, no lo haría en sus clases 
(Cuéllar y Romero). 
 
[El profesor mostró] agradecimiento por la realización de este ejercicio y expresa que le resulta satisfactorio darse cuenta 
que el esfuerzo que supone su clase ha servido para cumplir uno de los objetivos explícitos con los que planea la asignatura: 
conectar al estudiante con la realidad (Neira). 
 
(…) manifestó sentirse halagado por el interés de escogerlo, y que lo presentado evidencia lo que está intentando cumplir 
como educador (Baldeón). 

 
“Sorpresa y gratitud”, “agrado y sensibilidad”, “satisfacción y gusto”, “agradecimiento”, 
“sentirse halagado”, son palabras que reconocen en el ejercicio realizado por los estudiantes-
autores de los documentos en el contexto del curso Enseñanza de la Psicología, un trabajo que 
recoge aquellos aspectos centrales de sus prácticas e indica que dicho ejercicio se hizo con el 
respeto, el rigor y el afecto que son producto de unas relaciones de colaboración conjunta que se 
vivieron en los cursos recordados, relaciones que fueron mucho más allá de las calificaciones, la 
aprobación, el aprendizaje, el desarrollo de competencias y los logros próximos. Esas relaciones 
constituyeron experiencias vitales y experiencias educativas y dejaron huellas en la memoria de 
quienes asumieron la difícil y honrosa tarea de exaltar a unas personas como Maestros, pues 
confirma la idea de Steiner, según la cual ser Maestro “es ser cómplice de una posibilidad 
trascendente” (2007: 173). 
 
Algunos de los profesores asocian ese reconocimiento a los procesos que suscitaron los escritos: 
descubrir cosas nuevas de sus prácticas, reiterar otras que ya conocía, reafirmar la idea según la 
cual aprendemos todos los días y dejarse maravillar e interpelar por las preguntas que se hacen en 
el documento, “preguntas que yo nunca me había hecho” por cuanto el ejercicio de compartir las 
Memorias constituye un momento que impulsa procesos reflexivos (Shön, 1983; Miñana, 1999). 
Además, se reconoce “la importancia de reconocer las prácticas pedagógicas del Departamento”, 
por cuanto este ejercicio hace visibles muchos aspectos que se suponen, pero de los que no hay 
registros y ennoblece la labor de nuestros Maestros. 
 
Esas miradas que suscitan las Memorias en torno a las prácticas pedagógicas se ampliaron, 
explorando con los profesores su devenir como académicos y educadores, pues no parecen 
asuntos separados. 
 

(…) yo creo que eso [de hacerse educador] fue un proceso adyacente a hacer academia, o sea, tener un interés de tipo 
académico. Desde temprano yo identifiqué que esas dos cosas iban juntas y creo que he tenido buenos modelos docentes, 
siempre con algunas de las características que yo mismo tengo y probablemente recogí de esos modelos (…) (Ravelo). 
 
(…) en un principio se había inspirado en las prácticas pedagógicas más significativas que tuvo en su formación como 
psicóloga. Esos profesores la “socializaron” con una manera de entender el conocimiento, y de entender la formación de una 
manera que ella quiso replicar. (…) “a mí me llamó mucho la atención más los profesores que se preocupaban más por esas 
consecuencias ético-políticas del conocimiento psicológico”.  (…) “son las implicaciones ético-políticas las que proyectan 
reflexiones que motivan al cambio” (Quiroga). 
 
Las prácticas del profesor son de cierta forma una extensión de sí mismo, el mayor ejemplo que tenemos de esto es cuando el 
docente dice que él enseña “como a mí me enseñaron” (Garzón y Navarrete). 
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(…) el ser maestra hunde sus raíces en la infancia, más allá de justificaciones racionales conscientes. Dice recordar que desde 
niña encontró en los libros un espacio de tranquilidad y libre de azares, afujias y percances que afligen a cualquier familia 
(Cortés y Millán). 

 
Los profesores consideran que existe una relación estrecha entre ser académico o investigador y 
ser docente. Los intereses de tipo académico e investigativo, ese deseo de saber, tienen su origen 
en diversas circunstancias y, en algunos casos, se traen desde la infancia y se ligan con el interés 
de enseñar. Los vínculos que estos profesores establecen con el conocimiento, van más allá de la 
reproducción (Bernstein, 1985) y se dinamizan en su producción intelectual que no termina en la 
publicación de los avances, sino que demanda la necesidad de compartir ese conocimiento y los 
procesos de producirlo con quienes apenas se inician en los complejos procesos de investigación. 
Para quienes realizan una docencia que deja huella en sus estudiantes, la práctica pedagógica se 
convierte en una fuerza que impulsa la búsqueda de nuevo conocimiento y legitima esos 
esfuerzos.  
 
Un acuerdo que amerita ser atendido es el reconocimiento que los profesores hacen de sus 
Maestros, pues ellos fueron “buenos modelos” que inspiran sus prácticas pedagógicas porque los 
“socializaron” en una forma de entender el conocimiento al punto de afirmar que enseña “como a 
mí me enseñaron”. Más allá de la formación en las formas de entender el conocimiento y de 
participar en su producción, algunos maestros hacían énfasis en las consecuencias ético-políticas 
del conocimiento psicológico y dejaron huellas en sus estudiantes para que ahora, como 
educadores, también pongan en contacto a las nuevas generaciones con las problemáticas sociales 
y sopesen las implicaciones del conocimiento y del hacer psicológicos en las vidas de las 
personas y en la construcción de la historia de nuestras sociedades. Estas afirmaciones están en el 
núcleo de este proyecto y fortalecen la perspectiva que se toma en el curso de la Enseñanza de la 
Psicología, en el cual se postula que “no hay mejor educación que la del ejemplo” (Einstein 
1981:32), dado que “uno no sólo ‘enseña’ lo que sabe sino también [y sobre todo] lo que es” 
(Miñana 1999: 1). 
 
Los ideales que estos Maestros hacen explícitos acerca de los fines de su quehacer como 
educadores y de la educación misma, son claves que permiten interpretar sus prácticas más allá 
de los significados que les dan sus estudiantes. 
 

(…) su objetivo principal es la formación integral de los estudiantes, aunque solo aporta a la parte académica, ella quisiera 
hacer algo más integral y ayudar en todos los procesos (personales, académicos, sociales, etc.) de los estudiantes, pero es 
algo que la academia no deja hacer ya que se va todo el tiempo de la clase en cubrir lo académico (Cuéllar y Romero). 
 
(…) formar personas que puedan formar su criterio propio (Garzón y Navarrete). 
 
(…) él siente que la educación es una crianza y él está ahí para ayudar en el crecimiento de ciudadanos reflexivos y de actuar 
crítico (Baldeón). 
 
Como docente tienes múltiples roles que estás jugando con los estudiantes y esos roles no los puedes olvidar porque son muy 
muy relevantes (…) Por una parte, tienes un rol como una especie de modelo (…) y ese modelo es como tu aspiración respecto 
al conocimiento, respecto a la forma en que interpretas la sociedad desde tu disciplina y otra serie de cosas. (…) Un segundo 
punto (…) de estímulo de la docencia: Es ver crecer a la gente, no solamente en el sentido de edad, verlos crecer está 
relacionado con ese proceso de maduración, (…) el efecto, es bastante dramático, porque significa en muchos casos cambios 
de tipo social, de tipo cultural, de tipo ideológico en algunos casos, son un montón de cosas. (…) lo que quiero decir es que hay 
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unos valores que parecieran ser compartidos por otro lado y que no necesariamente son valores puramente pragmáticos sino, 
un idealismo, un romanticismo. ¿Qué hacemos si eso es lo que conduce a la gente? (Ravelo). 

 
(…) lo que le hacía feliz de un estudiante era primero, que este “aprenda a aprender, es decir cuando ya no necesita profesor”, 
cuando aprende a leer un área del conocimiento, y ya no necesita ser acompañado, cuando es capaz de hacer otras cosas mas 
allá de lo que le explicaron, o como ella dice “cuando vuelas mucho más allá, de donde tú llegaste”. También mencionó, el 
pensamiento crítico como otro aspecto que la hace feliz, le genera satisfacción cuando los estudiantes participan, discuten, 
argumentan y son capaces de llevarle la contraria. (…) sobre la educación la maestra afirma que “es constructora no solo de 
conocimiento sino de sentido. [...] la educación es el medio que debe invitar o dejar en el otro esa invitación a la reflexión y al 
diálogo constante” (Rincón y Urbano). 
 
(…) la educación se entiende como una institución que se enfrenta a imposibles, como la imposibilidad de transmitir a cabalidad 
un mensaje, lo que significa la imposibilidad de transmitir un conocimiento… (Ledesma). 
 
(…) el ideal pedagógico de la profesora [es que] el conocimiento científico debe ayudar a que las personas, desde el campo de 
la psicología al que uno se comprometa, tengan una vida más humana, más feliz y uno pueda contribuir a que las personas sean 
tratadas de manera distinta a un estereotipo social”. (…) la educación per se no cumple la función que está en capacidad de 
hacer, si no se articula con un sentido de vida, a una causa, a una utopía; un papel ético-político, que sitúe el conocimiento en 
un contexto histórico, que lo relativice y no permita su criterio absolutista. (Quiroga) 

 
Las reflexiones de los profesores permiten identificar sus ideales como educadores y en todos los 
casos, esos ideales van más allá del aprendizaje de los contenidos y métodos de una asignatura o 
del desarrollo de competencias en un determinado campo. La “formación integral”, que implica 
promover la formación en un “criterio propio”, “ayudar en el crecimiento de ciudadanos 
reflexivos y de actuar crítico”, ir más allá de los “valores puramente pragmáticos” y, como 
maestro, dejarse guiar por “un idealismo, un romanticismo” o ser artífice para que el Otro vuele 
más allá de donde tú llegaste son expresiones que llenan de sentido las prácticas que sus 
estudiantes recordaron. Esos Maestros han dejado huella porque creen que su misión está 
centrada en “despertar en otros seres humanos poderes, sueños que están más allá de los nuestros; 
inducir en otros el amor por lo que nosotros amamos; hacer de nuestro presente interior el futuro 
de ellos: esta es una triple aventura que no se parece a ninguna otra” (Steiner 2007: 173). 
 
Algunos reconocen que educar implica una misión “que se enfrenta a imposibles” como la 
imposibilidad de transmitir un conocimiento, pues el maestro para enseñar, debe partir de la 
tradición en un campo del conocimiento, pero es imposible pronunciar su palabra como un 
ventrílocuo que repite ese conocimiento y está obligado a traducir para comunicarse con los 
estudiantes que traen otras culturas (Martín-Barbero, 1997) y en ese acto de traducir, debe 
incurrir en alguna traición a la tradición. Ese complejo proceso, que Bernstein (1985) lo 
denomina recontextualización, exige del maestro que vaya más allá del dominio de un campo de 
conocimiento y haya hecho suyas las palabras de otros, es decir, se las haya apropiado para 
pronunciar su palabra (Bajtín, 1981. En Wertsch, 1999). 
 
En una última reflexión, la profesora considera que “el conocimiento científico debe ayudar a que 
las personas (…) tengan una vida más humana, más feliz y uno pueda contribuir a que las 
personas sean tratadas de manera distinta a un estereotipo social”, por esa razón, la educación 
debe articularse “con un sentido de vida, a una causa, a una utopía; un papel ético-político, que 
sitúe el conocimiento en un contexto histórico, que lo relativice y no permita su criterio 
absolutista”. Los ideales de formación de los jóvenes se redimensionan con una misión que abre 
las puertas a las utopías (Giroux, 2006) y compromete al educador y al educando con las esferas 
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ético-políticas, relativice el conocimiento y le permita la búsqueda de un sentido histórico para 
participar en la construcción de sociedades más justas y menos excluyentes. 
 
Los sentidos que los profesores manifestaron en torno a lo público y a la Universidad Nacional 
como institución social de carácter público enriquece esta compleja gama de sentidos que los 
estudiantes exploraron en sus conversaciones con los maestros.  
 

(…) la oportunidad de laborar en la universidad: “estar aquí me ha permitido desarrollar un proyecto de vida” (Neira) 
 
La Universidad Nacional es simplemente un lugar excepcional, puede que haya otros lugares excepcionales, pero es un lugar 
excepcional en el sentido de que es un lugar que resulta muy estimulante intelectualmente. (…) Quien tiene un grado de 
autonomía en lo que sea puede hacer aquí cosas maravillosas, como ustedes mismos lo atestiguan, cosas que no podrían 
perseguir si no tuvieran ese grado de autonomía y eso es cierto para todos incluyendo esa libertad de cátedra que a veces es 
menos clara en otros lugares (Ravelo). 
 
(…) una vez ya estando en la Universidad Nacional de Colombia, entra a asumir una responsabilidad por el lugar institucional 
que ocupa. Esa responsabilidad de la que habla se refiere al compromiso que tiene con los estudiantes de transmitirles un 
saber actual, darles coordenadas del país en el que vivimos y herramientas para orientarse en medio de la desazón y caos de 
nuestra época (Cortés y Millán). 
 
(…) el posicionamiento político ha estado presente en su práctica pedagógica, y esto se refleja en su opinión de que la 
universidad pública es el lugar adecuado para el psicoanálisis y todos los conocimientos, plantea que esa debería ser la lógica 
del carácter “universal” de la educación superior. La universidad pública para el profesor permite en gran medida 
desprenderse de ciertos intereses de clase y permite la libertad de cátedra, en este sentido es la oportunidad de construcción 
de conocimiento democrático, mas allá de los intereses privados, se reconoce entonces la universidad pública como la única 
posibilidad democrática real en el contexto de educación superior (Ledesma). 
 
(…) considera que la Universidad Nacional y en especial énfasis la Facultad de Ciencias Humanas, tiene el deber de poder 
brindar apoyo social a las víctimas, y en un país marcado por la violencia, cree que ahí debe estar la misión social de la 
universidad, y es este deber el que permite construir y llamar a un sitio universidad, un lugar donde quienes la integran, están 
preocupados por su realidad y quieren hacer algo para mejorarla (Baldeón).  
 
“En una universidad pública se le está tomando el termómetro a la sociedad colombiana… y uno siente que estando en una 
universidad pública uno tiene conciencia sobre las necesidades históricas del país, sobre lo que es urgente que se resuelva, o 
por lo menos lo más urgente de ser interrogado (…) Por eso mismo es que existe una necesidad de mantener a las 
universidades de alguna manera libres de las condiciones del mercado” (Quiroga). 
 
(…) la visión de lo público que el maestro tiene (…) para él lo público “depende de la gente que está inmersa ahí” esta esfera es 
construida y sostenida por cada uno de sus integrantes; es imposible separar la calidad de la educación pública de su material 
humano, la fuerza de lo público es cada una de nuestras fuerzas puestas en una dirección (Garzón y Navarrete). 

 
Algunos de los profesores participantes reconocen a la Universidad Nacional de Colombia como 
un lugar excepcional porque les ha permitido desarrollar un proyecto de vida; porque resulta muy 
estimulante intelectualmente. El grado de autonomía que tienen los profesores permite hacer aquí 
cosas maravillosas, como ustedes mismos lo atestiguan; porque ser profesor en ella exige un 
compromiso con los estudiantes de transmitirles un saber actual, darles coordenadas del país en el 
que vivimos y herramientas para orientarse en medio de la desazón y caos de nuestra época, 
porque la universidad pública permite en gran medida desprenderse de ciertos intereses de clase y 
permite la libertad de cátedra, en este sentido es la oportunidad de construcción de conocimiento 
democrático. 
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Estas consideraciones, más centradas en las posibilidades que tienen los profesores dentro de la 
institución y sus responsabilidades como instituyentes (Castoriadis, 2005), dan paso a otras más 
relacionadas con los compromisos de la Universidad con la sociedad y el carácter de lo público 
que nos vincula: “La Universidad Nacional y en especial énfasis la Facultad de Ciencias 
Humanas, tiene el deber de poder brindar apoyo social a las víctimas, y en un país marcado por la 
violencia, cree que ahí debe estar la misión social de la universidad”;  “En una universidad 
pública se le está tomando el termómetro a la sociedad colombiana… y uno siente que estando en 
una universidad pública uno tiene conciencia sobre las necesidades históricas del país”. 
Finalmente, lo público “depende de la gente que está inmersa ahí” esta esfera es construida y 
sostenida por cada uno de sus integrantes; es imposible separar la calidad de la educación pública 
de su material humano, la fuerza de lo público es cada una de nuestras fuerzas puestas en una 
dirección”. Son muchos los compromisos con la sociedad que abren posibilidades a quienes la 
instituyen por cuanto lo público no está dado, sino que lo construimos quienes formamos parte de 
las instituciones púbicas. 
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DISCUSIÓN 

 
El ejercicio de investigación que se llevó a cabo en el contexto del curso Enseñanza de la 
Psicología responde a la pregunta que nos hicimos cuando se acordó abrir un espacio para 
reflexionar acerca la educación, la docencia universitaria y la pedagogía, en la oferta opcional del 
Programa Curricular del Departamento. El curso se ofreció en sus inicios con el título de 
¿Enseñar Psicología?, con el propósito de convocar a la pregunta, la búsqueda, la exploración, la 
reflexión, el diálogo, y no con la pretensión de dar respuestas o fórmulas para “enseñar bien”.  
 
Tal posición interrogativa emana de una concepción de la educación que viene de la tradición 
occidental, según la cual la misión de la pedagogía es la de “ayudar a dar a luz” (Sócrates) y se 
inscribe en las propuestas humanistas que consideran que “nadie educa a nadie, nadie se educa 
solo. Nos educamos en diálogo mediatizados por el mundo” (Freire, 1971: 54), idea reiterada en 
este texto. Este horizonte se complementa con dos tradiciones, que viniendo de orillas distintas, 
aportan valiosas herramientas para el quehacer educativo: la perspectiva de la experiencia que 
propone J. Larrosa (2003) y la de experiencia educativa que nos legó J. Dewey (2004). 
 
Esa concepción general se hace más concreta cuando se refiere a la práctica pedagógica y a la 
misión del educador por cuanto se aleja de las perspectivas instrumentales tecnocráticas y centra 
su atención en “poner en primer plano el intercambio momento-a-momento, entre y en medio de 
interlocutores, y localizar el significado entre los patrones de interdependencia” (Gergen, 2007: 
218), perspectiva que centra su atención en los encuentros intersubjetivos y en la importancia del 
educador como interlocutor y no como enseñante.  
 
Si se considera que no hay mejor educación, que la del ejemplo, y “la única licencia honrada y 
demostrable para enseñar es la que se posee en virtud del ejemplo” (Steiner, 2007: 13) porque  
uno no sólo enseña lo que sabe sino también lo que es, el maestro deja de ser un funcionario y se 
convierte en cómplice de una posibilidad trascendente. Así, los Maestros que nos dejan huella 
son aquellos que “nos dieron, además de su saber, la plenitud de su ser. (…) y algo los señala 
como modelo (Borrero, 2006: 48). 
 
Estas ideas básicas permiten urdir un entramado entre la pregunta por la enseñanza, el sentido de 
la educación, la condición y el oficio de educador y la formación de futuros psicólogos como 
posibles educadores. En este entramado, el reconocimiento que algunos profesores entrevistados 
en el estudio hacen de sus Maestros, porque les dejaron huella, les sirvieron de modelo, y hoy 
ellos enseñan “como a mí me enseñaron” (Garzón y Navarrete) es fundamental para entender el 
ejercicio de las Memorias. Reconocer la labor de sus Maestros define un comienzo para ser 
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futuros educadores por cuanto promueve la mirada retrospectiva y la valoración que deviene de la 
reflexión, necesaria en la constitución del saber pedagógico (Shön, 1983; Mockus, 1994). 
 
Formar un profesional no se agota en el estudio de los fundamentos teóricos, o en el desarrollo de 
experticia en unos procesos. Implica un dominio y apropiación (Wertsch, J. V. 1985), de las 
tradiciones y un diálogo con las realidades para ubicarse en los nuevos contextos y abrir 
horizontes de producción de nuevos conocimientos y prácticas, reconociendo las gramáticas 
propias de las disciplinas y las profesiones que no son meramente listados de operaciones, sino 
que se constituyen por principios y métodos complejos propios. Esta tensión entre pasado y 
futuro, entre lo dado y lo que está por construir, adquiere una fuerza inusitada en la educación y 
en la formación de educadores, puesto que la educación es la “puerta de la cultura” (Bruner, 
1999) y los educadores tienen la misión de introducir a las nuevas generaciones a ese mundo para 
ser partícipes de la construcción dinámica de la historia.  
 
Quienes consideren la vida académica y la docencia como una de sus actividades disciplinares o 
profesionales, además de una formación sólida en sus disciplinas y profesiones, enriquecen su 
práctica si han tenido la oportunidad de conceptualizar la educación y reflexionar sobre la misión 
y las tareas de los educadores, entre las que se encuentra la docencia universitaria. Por tanto, un 
acercamiento a la pedagogía, entendida como quehacer y como saber, como práctica y disciplina, 
implica reconocer su carácter experiencial y de disciplina reconstructiva, no normativa, cuyo 
conocimiento se elabora desde la reflexión y el diálogo en torno a las experiencias vividas en la 
práctica pedagógica (Mockus, 1994). 
 
La pregunta por la enseñanza de la Psicología es central y su estudio desde las prácticas 
pedagógicas, la experiencia como configuradora de memoria y de reconocimiento a los maestros, 
son perspectivas que centran la atención en los estudiantes que reconocen a quienes les han 
dejado huella, camino que da pistas y abre horizontes para pensar la enseñanza de la psicología. 
 
Esta perspectiva, diferente a otras que hacen trabajos de carácter cualitativo y hermenéutico 
recurre a la memoria en el sentido que la plantea Halbwachs (1968 - 1995) y al argumento según 
el cual, reconocer a los Maestros constituye una experiencia que servirá de ejemplo y guía de las 
prácticas pedagógicas de los futuros psicólogos. Así, el conocimiento que se genera en este 
ejercicio no tiene pretensión de objetividad, ni universalidad. Es un conocimiento local de 
carácter testimonial que aporta información valiosa para la construcción de las memorias y la 
historia del Departamento de Psicología en la Universidad Nacional de Colombia, sirve de 
fundamento para la reflexión de los profesores recordados, y aporta múltiples elementos de 
carácter ético, político, estético, educativo, pedagógico, disciplinar, experiencial y práctico en la 
formación de futuros psicólogos-educadores.  
 
El ejercicio se plantea como un estudio que se inscribe en los trabajos sobre las pedagogías 
universitarias las cuales 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 (Mockus, 1994 y 1995). El reconocimiento de las prácticas 
pedagógicas de profesores en las cuales se urden experiencias educativas (Dewey, 2004) o 
buscan nuevos caminos (Carr y Kemmis, 1988; Assael, 1996), su documentación, la reflexión en 
torno a ellas, la formación de nuevos educadores a partir de dichas prácticas y su comunicación a 
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otros docentes, se constituyen en fuentes para configurar y consolidar diversas comunidades 
discursivas y de cooperación acerca de las pedagogías universitarias (Rodríguez, 1997).  
 
Las diez Memorias elaboradas por los estudiantes participantes, su lectura, análisis e 
interpretación hizo posible destacar algunos aspectos que constituyen los Hallazgos de este 
estudio y, a partir de ellos se puede inferir que enseñar Psicología es una misión compleja, 
diversa y situada que parte de un tipo de relaciones que el profesor establece con el conocimiento, 
relaciones que no se circunscriben al área de su especialidad, sino que están en constante diálogo 
con otros saberes, sean científicos, artísticos, humanísticos, vivenciales o de las problemáticas de 
nuestra sociedad. 

 
En sesiones magistrales, el saber disciplinar de la maestra descubre nuevas perspectivas epistemológicas y ontológicas, 
autores, recorridos históricos diferentes en la ciencia, técnicas, ejemplos, etc. que se hilan en torno a la investigación 
cualitativa (Montenegro y Pérez).  
 
El encanto de esto es que tenía una gran capacidad para solapar el escenario perverso del saber psicoanalítico y el arte de la 
literatura (Cortés y Millán). 
 
Se incluían artículos de prensa sobre acontecimientos que implicaran problemáticas pertinentes y relevantes, en relación con 
el tema central de cada sesión. (…) Otras veces, los temas habían sido sencillamente cosas por las que todos hemos pasado 
como: conflicto entre grupos, relaciones de pareja, relaciones vecinales. (…) se pretendía asegurar que nosotros mismos 
fuésemos parte de dichas problemáticas, tratando de evitar que (…) se les redujera a una mirada cientificista, imparcial, 
generalizable, reduciendo la holística de los fenómenos a unas cuantas variables o conceptos (Quiroga)  
 
En su clase se promovió un acercamiento entre el conocimiento teórico y el conocimiento local, es decir, que el primero no 
fuera algo totalmente descontextualizado (Rincón y Urbano). 

 
La condición de investigador en un área específica los ubica como productores de conocimiento, 
haciendo posible que ejerzan su carácter de intelectuales orgánicos transformativos (Giroux, 
1997) que asumen en su ejercicio académico y educativo. La Memorias reconocen el dominio 
que los profesores tienen en el campo de saber de su especialidad, la capacidad de ponerlo en 
diálogo con otros saberes y la apropiación que hacen de los mismos como base para su 
producción propia y para establecer relaciones con las realidades sociales y las experiencias de 
los estudiantes, posibilitando una comunicación efectiva con ellos, y desarrollando estrategias 
múltiples para la comprensión de los conceptos y la construcción de un conocimiento propio por 
parte de los jóvenes. 
 
La intertextualidad discursiva y la intencionalidad de establecer diálogos genuinos con los 
estudiantes, conlleva unas dinámicas de recontextualización que involucran procesos de 
selección, jerarquización y secuenciación de los conocimientos para hacerlos circular en el aula 
(Bernstein, 1985). Esos puentes entre los códigos de las disciplinas académicas, el mundo de la 
vida y las culturas juveniles, hacen posible urdir encuentros intersubjetivos de alto valor 
conceptual y experiencial que les permite a los estudiantes identificar cuáles son los saberes 
legítimos en el contexto académico y de qué manera se pueden hibridar con las otras esferas de 
saber que ellos traen a la Universidad.   
 

En el escenario educativo no solo se pone en juego la relación de los estudiantes con el saber, sino que junto a esta está la 
relación del maestro con el saber. (…) el saber que entra en juego es de alguna manera filtrado por el saber del maestro: no 
todo saber es válido o digno de entrar en la clase (Garzón y Navarrete) 
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Esta capacidad recontextualizadora caracteriza el discurso pedagógico y pone de presente “un 
saber-cómo que se hace explícito por la reflexión y alude a una construcción propia de cada 
maestro en su devenir como educador, la cual es resultado de las experiencias previas, sobre las 
cuales se ha hecho sentido por procesos de reflexión o diálogo con los estudiantes u otros 
colegas. Cuando ese saber se hace explícito se va más allá de ser competente como docente y se 
inscribe en la posibilidad de generar algún conocimiento acerca de la enseñanza. Así, preguntas 
sobre por qué enseñar un tema específico, cuál sería su finalidad, propósitos y objetivos, qué es 
fundamental y qué es secundario, qué poner a circular en el aula y qué dejar por fuera o remitirlo 
como referencia, cuál puede ser un orden más efectivo para introducir a los estudiantes, o para 
hacerlos expertos, cómo estructurar los mensajes y las actividades de clase, cómo verificar los 
aprendizajes o qué otras esferas de la vida se involucran en estos procesos, constituyen los 
objetos de la pedagogía como saber disciplinar de carácter reconstructivo.  
 
Indagar sobre la enseñanza de la Psicología en nuestro contexto escrutando los recuerdos para 
reconocer las huellas que algunos Maestros han dejado en nosotros tiene valor como vía de 
investigación y de formación. Los documentos elaborados muestran que sus autores 
reconstruyeron sus experiencias en los cursos recordados haciendo sentidos diversos de las 
prácticas de sus educadores, reconociendo posibilidades y rompiendo la abulia que se encuentra 
muchas veces entre los estudiantes universitarios, cuando se indaga por experiencias 
significativas en las aulas y encontrando que en ellas han vivido acontecimientos plácidos y de 
gran valor para sus vidas.  
  

La razón de esto es realizar un trabajo de memoria en el que intentamos confesar lo significativo que fue para nosotros aquel 
encuentro pedagógico que tuvimos con usted, lo cual no tiene otra intención que la de valorar y agradecer su labor como 
profesora, documentando a través de nuestros recuerdos aquellos momentos pedagógicos, y la importancia de los mismos en 
nuestra vida personal y académica (Cortés y Millán) 

 
Las Memorias exaltan la figura de los educadores y convoca al encuentro con ellos en clave del 
significado y el sentido de las experiencias vividas y las enseñanzas recibidas por haber tenido la 
oportunidad de compartir un espacio de formación. Los educadores encarnan un modelo de vida 
y de acción que los jóvenes reconocen como digno de asumir porque es honrado, puesto que se 
hace desde el ejemplo y de esa capacidad de exponerse en cada clase en la que se va más allá del 
discurso ilustrado o de la instrucción. Sus Maestros son reconocidos por su humildad y por la 
capacidad de entrega a sus estudiantes, buscando que comprendan unos conceptos, los apropien y 
los hagan parte de sus vidas: partiendo del pretexto de los encuentros pedagógicos que es el 
saber, se comprometen con la vida. 
 
Las Memorias se convirtieron en un dispositivo de alto poder para la formación de futuros 
educadores por cuanto el ejercicio de recordar una y otra vez los acontecimientos vividos en los 
cursos que fueron motivo de exploración, de buscar significados desde los fundamentos teóricos 
que estudiamos y de hacer sentido sobre ellos, propició unas lecturas juiciosas de los textos que 
circularon en nuestro curso para desentrañar tanto los conceptos que sustentan un enfoque de la 
educación, la pedagogía y la docencia universitaria, como de encontrar en sus experiencias las 
huellas de dichos conceptos. Ese intercambio entre conceptos teóricos y experiencias propició 
dominio de los primeros y resignificación de las segundas en una dinámica de apropiación del 
conocimiento para habitarlo y darle sentido (Bajtin, 1981: 293; en Wertsch, 1999: 93).  
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Pensar y hacer la educación desde las experiencias rompe con la dicotomía academia-vida porque 
nuestras experiencias son nuestra vida, lo que nos ha pasado, lo que hemos vivido. Preguntarnos 
por nuestras experiencias significa preguntarnos por “el valor y sentido de esa vida [porque] una 
vida en vano es una vida sin sentido” (Larrosa, 2003: 7). El reconocimiento de esas experiencias 
vividas en un curso como parte de nuestra formación afirma la vocación de educadores como 
sujetos en formación y abre posibilidades de acción puesto que “toda educación genuina es 
autoeducación y autopoiesis” (Naishtat, 2008: 27) o, dicho en clave de Gergen, es co-educación y 
co-poiesis porque propicia unas relaciones generativas entre los participantes (2007: 237) y entre 
ellos y el conocimiento. 
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