
J-G. Rodríguez - Tradiciones e innovaciones pedagógicas en la Universidad Nacional: una mirada desde el aula - 2016 
 

1 

 
 
 
 
 
 

Tradiciones e innovaciones pedagógicas  
en la Universidad Nacional: 
Una mirada desde al aula 

 
 
 

Informe del estudio realizado en la Facultad de Ciencias Humanas 
 de la Universidad Nacional de Colombia  

 
 
 
 
 
 
 
 

José Gregorio Rodríguez 
Profesor Asociado 

 
 
 
 
 

Universidad Nacional de Colombia 
Facultad de Ciencias Humanas 

 
 
 
 

Bogotá, diciembre de 2016 
 
 



J-G. Rodríguez - Tradiciones e innovaciones pedagógicas en la Universidad Nacional: una mirada desde el aula - 2016 
 

2 

Tradiciones e innovaciones pedagógicas en la Universidad 
Nacional: Una mirada desde al aula 
 
 
 
Prácticas pedagógicas y experiencias educativas 
 
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 
imprescindible para desarrollar todos los procesos educativos. Cada vez son más jóvenes 
quienes llegan a la educación superior y los profesores se preguntan cómo atraer a estos 
chicos que poseen capitales culturales diferentes y desiguales, muchas veces lejanos al que 
se cultiva en la Universidad. Los procesos de incorporación a la cultura académica 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. 
 
La diversidad y complejidad de las prácticas pedagógicas universitarias están relacionadas 
con “la diversidad de disciplinas y profesiones, así como los niveles de formación” (Miñana 
2011: 92), con las configuraciones organizativas que adoptan las disciplinas y profesiones en 
cada Universidad, con las relaciones 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… (Íbid). Además, las transformaciones exigidas por los cambios 
acelerados en el conocimiento y en las formas de producción, circulación y difusión hacen 
que estandarizar, simplificar o uniformizar sea sencillamente inoperante y obsoleto.  
 
Estas tensiones, aunadas a la crisis institucional y a los acelerados cambios en el contexto, 
demandan 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” (Einstein 1981:32), es una exigencia porque “la única licencia honrada y 
demostrable para enseñar es la que se posee en virtud del ejemplo” (Steiner 2007: 13). 
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El acto pedagógico 
 
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 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, entre y en medio de los 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 hay algoritmos o guiones 
previos, tampoco es improvisación absoluta. Dichos rituales se acuñan y transforman según 
las circunstancias: es la vida que fluye y se recrea en cada acto, no existen “modelos 
pedagógicos” para ser aprendidos, copiados o replicados, sino experiencias que pueden ser 
narradas, compartidas, resignificadas y recreadas por los mismos autores o por otros. 
 
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 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). A estos instantes que crean vida podríamos llamarlos “experiencias”, entendidas como 

 
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 y 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).  
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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 la práctica pedagógica que se construye por la experiencia de los 
participantes en la actividad educadora de la vida universitaria pueden ser analizados 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, por tanto, 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. Una práctica pedagógica reflexiva, 
como lo propone Shön (1983) puede enriquecerse si se vuelve objeto de investigación o, al 
menos, si se aborda desde una actitud investigativa (Miñana 1999: 2). Los procesos de 
complejización teórica, el registro riguroso de las acciones y operaciones, la escritura y 
puesta a debate público, abren un campo de estudio en la Universidad y generan 
conocimiento de gran valor para la vida universitaria.  
 
Ante el embate del cientificismo, la democracia de masas, sus medios de comunicación, y 
los avances de las tecnologías de la información que nos ofrecen tantas posibilidades de 
acceder a la información y al conocimiento (Steiner 2007), 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. 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 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 
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como el educador se relaciona con el conocimiento, con el mundo, sus estudiantes, sus 
colegas y la Institución, invita y vincula porque “enseñar, enseñar bien, es ser cómplice de 
una posibilidad trascendente” (Íbid). 
 
“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 como acto dialógico “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 deseo 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 
vincular al estudiante despertando el fuego del deseo por saber y la pasión instituyente de 
construir nuevas realidades (Castoriadis 2005). 
 
Buscar la comprensión de un concepto o construir con filigrana un entramado conceptual 
complejo no es un acto que tenga sentido si no se capta la atención de la audiencia, si no se 
invade el ánimo de quienes escuchan, si no se introduce a los interlocutores con las formas 
que otros humanos han atraído a sus congéneres hacia sus argumentos, propuestas, 
búsquedas, hallazgos, o métodos.  
 
El encuentro comunicativo intersubjetivo y la intención educadora emancipatoria ponen en 
primer plano la relación de los participantes como condición para llevar a cabo experiencias 
educativas; por ello, el ejemplo es considerado como la forma más auténtica de educar. Sin 
embargo, solo 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.  
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El estudio 
 
El estudio se inscribe en los trabajos sobre las pedagogías universitarias que consideran la 
práctica pedagógica como una acción comunicativa intersubjetiva, cuyo interés es práctico y 
emancipatorio (Hoyos 1986) y no puede ser reducida a pura estrategia o instrumentación 
(Mockus 1994 y 1995a y b); por tanto, se hace necesario contar con quienes la han venido 
realizando para aprender de ellos. El reconocimiento de las prácticas pedagógicas de 
profesoras y profesores en las cuales se urden experiencias educativas (Dewey 2004) o 
buscan nuevos caminos (Carr y Kemmis 1988, Assael 1996) en diversas áreas del 
conocimiento, 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).  
 
Este estudio intenta sustentar la tesis según la cual, el corazón de la práctica educativa es el 
encuentro intersubjetivo entre el profesor y sus estudiantes. Dicho encuentro, mediatizado 
por el conocimiento, como lo inspira Paulo Freire (1971: 54) constituye el eje, el sentido 
fundamental del acto educativo, por cuanto cada profesor busca, por todos los medios que le 
brinda tanto su conocimiento como su capacidad comunicativa, establecer relaciones 
conversacionales genuinas con sus interlocutores (Hymes 1974; Sacks, H. 1992; Ten Have 
2004). En lo fundamental, la fuerza que mueve la acción educativa, excede la transmisión de 
información, de unos conceptos o métodos, el logro de unas competencias, o el aprendizaje. 
El maestro busca ocupar un lugar en la vida de los jóvenes con quienes comparte varias 
horas de su vida, haciendo de cada acto pedagógico un acto de afirmación humana. Es un 
acto por el cual, “nosotros los mortales nos hacemos inmortales” (Einstein 1981:33).  
 
Tanto la perspectiva teórica asumida en el proyecto, como la problemática de la calidad de la 
docencia y su complejidad, fundamentan la pregunta por el carácter que tienen las prácticas 
universitarias, reconocidas por los diferentes agentes como significativas y valiosas para la 
formación humana, ciudadana, intelectual, disciplinar o profesional, para la producción de 
conocimiento y como aporte al estudio y solución de los problemas de nuestras sociedades. 
 
Esta pregunta remite a indagar por las tradiciones y las innovaciones pedagógicas que se 
ponen en escena en diversos contextos universitarios con el propósito de aprender de las 
experiencias que adelantan sus agentes, buscando potenciar las prácticas que aportan 
sentido a sus participantes para enfrentar las crisis que muchas veces opacan y logran hacer 
invisible el trabajo riguroso, disciplinado y silencioso de la cotidianidad universitaria. 
 
El estudio documenta las prácticas pedagógicas de profesores de la Facultad de Ciencias 
Humanas, reconocidas como experiencias altamente significativas en los procesos 
pedagógicos de la Universidad, y para hacerlo procedió como estaba previsto en el proyecto 
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formulado al comienzo del año: identificó a profesoras y profesores altamente reconocidos 
por sus estudiantes en la evaluación que la institución lleva a cabo al finalizar cada semestre 
académico, conversó con quienes presentaron valores muy altos en dicho proceso y acordó 
la posibilidad de observar algunas clases.  
 
Con base en dichos acuerdos, se hizo una observación de campo de un profesor y una 
profesora, sesiones que fueron grabadas y transcritas, siguiendo las directrices 
metodológicas del análisis conversacional (Sacks, H. 1992; Ten Have 2004). El material fue 
revisado y depurado para identificar marcas importantes en los procesos de comunicación y, 
con base en las dinámicas identificadas y los sentidos construidos, se analizó el corpus y se 
elaboraron interpretaciones en torno a los ejes que surgen del diálogo entre la perspectiva 
teórica asumida y los acontecimientos de las sesiones de clase registradas, las cuales 
fueron puestas en conocimiento de los profesores que participantes. 
 
 
Avances descriptivos 
 
Durante el año 2016, el estudio se propuso documentar algunas de las prácticas 
pedagógicas de profesores de la Facultad de Ciencias Humanas, reconocidas como 
experiencias altamente significativas en los procesos pedagógicos de la Universidad. Dicha 
documentación caracteriza los acontecimientos en cuatro niveles: a) las dinámicas de 
comunicación con los estudiantes que urden los profesores, b) las relaciones que el profesor 
establece con el conocimiento objeto de la clase (dominio conceptual, filigrana en la 
construcción de los conceptos, manifestación de posiciones personales frente al 
conocimiento), c) las dinámicas de apropiación y construcción del conocimiento impulsadas 
por el profesor, d) la puesta en juego de las identidades de los participantes, que implica el 
ejercicio intelectual y las formas diversas de construir significados y sentidos vitales a partir 
del encuentro intersubjetivo y la mediación del conocimiento. 
 
Las dinámicas de comunicación 
 
El estudio de las prácticas pedagógicas como proceso de comunicación se rige por los 
principios fundamentales de la interacción discursiva en conversaciones espontáneas que se 
fundamenta en el intercambio y la negociación. Aunque aparentemente la estructura 
dialógica pareciera desaparecer, el esfuerzo de los profesores por mantener una continua 
negociación para la construcción de significados y la estructuración de un discurso que 
propicie los procesos de acercamiento e internalización de los conceptos por parte de los 
estudiantes, configura unas dinámicas de diálogo que se pueden aprehender como procesos 
en acción.  
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La interacción pedagógica en el aula se caracteriza por la intención de urdir 
colaborativamente sentidos en la construcción del saber y del saber hacer, configurando 
sistemas de significación compartidos por el profesor y sus estudiantes (Witherell & 
Noddings, 1991). Estos sistemas de significación se basan en la contextualización de las 
historias personales y culturales de los participantes y es el profesor el responsable de 
mantener la estructura comunicativa mientras esté oficialmente en desarrollándose la sesión 
de clase. Esta responsabilidad hace que dicha estructura sea de carácter asimétrico, porque 
es el maestro el responsable de lo que se habla y cómo se habla mientras la clase esté en 
curso (Cazden 1988:3). 
 
De otra parte, tres registros marcan las distintas facetas del aula: el lenguaje del currículo, el 
lenguaje del control y el lenguaje de la identidad personal (Cazden 1988:3). Estos registros 
fluctúan en el transcurso de la clase porque debe armonizarse el respeto por la estructura 
dialógica de la interacción humana con la organización secuencial que articula el eje del 
discurso, la cual está regulada por el profesor. El lenguaje del currículo o discurso 
instruccional (al decir de Bernstein 1990) es fundamental en el aula por cuanto el encuentro 
gira en torno al tema de cada clase. El control, o discurso regulativo y las manifestaciones de 
la identidad personal de los participantes, son complementarios del primer tipo de discurso y 
apoyan la construcción del tópico para que la clase pueda llegar a feliz término.  
 
En las clases observadas, los profesores inician negociando con sus estudiantes el trabajo 
de la sesión: 

Bueno, entonces, les cuento, les cuento, cuál es el propósito de la sesión de hoy. 
La idea que tengo es la siguiente: Vamos a trabajar hoy, sobre todo preguntas ¿Sí? Vamos a 
formular preguntas. Vamos a formular tres o cuatro preguntas básicas, que nos puedan servir al 
final del semestre como tema para los ensayos que ustedes van a redactar. ¿De acuerdo? Al 
final de la sesión espero que tengamos más o menos acordadas unas preguntas, pocas, que 
pudieran servir entonces como temas para trabajar. El resto del semestre analizaremos esas 
preguntas y, con base en una de esas preguntas, ustedes van a escribir unas seis páginas, 
enfocadas en esas preguntas ((…)) ¿Sí?, ¿de acuerdo?  
Entonces, ese es el propósito nuestro acá. (Registro de clase: 0:1’:40”). 

 
Entonces, ¿qué quiero que hagamos hoy? Vamos a trabajar, pues, como lo mismo que hemos 
hecho durante el semestre, pero todas las reflexiones, las vamos a hacer en torno al trabajo de 
campo, lo vamos a ejemplificar con procedimientos que vimos en el trabajo de campo, muy 
fructífero y pues al final de la clase miramos ya un poco sobre el informe final, mientras tanto 
discutimos y demás. (Registro de clase 0:7’21”).1 

 
Aunque estas dos clases difieren en sus temas, en sus contextos, en sus participantes y en 
sus tecnologías, comparten esa necesidad de construir sentido con los participantes, asunto 
que los profesores se proponen desde el inicio de la clase. La primera clase corresponde a 
un curso de Filosofía Antigua que centra su atención en la hermenéutica de los textos 
escritos y se desarrolla con estudiantes de mitad de carrera de filosofía y sus dispositivos 

 
1 Las trascripciones de los enunciados de los participantes se escriben con letra cursiva. 
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tecnológicos son los libros y sus traducciones del griego. La segunda corresponde un curso 
de Sistemas de Información Geográfica que centra su atención en el diálogo entre unos 
textos teóricos y las evidencias que los estudiantes pudieron confrontar en un trabajo de 
campo llevado a cabo la semana anterior en varios municipios del Departamento de 
Cundinamarca y, por tanto, sus dispositivos tecnológicos no solo fueron los textos y las 
observaciones de los participantes, estudiantes de geografía, sino el contacto que tuvieron 
con los habitantes de los lugares que recorrieron, las mediciones que hicieron con algunos 
aparatos y los registros fotográficos o sonoros que lograron. 
 
Como se puede identificar, los dos profesores inician con un discurso de carácter regulativo 
(Bernstein 1990) centrado en el control, y manifiestan su identidad, mostrando un interés 
genuino por construir sentido con sus audiencias y convocando, no solo su atención, sino su 
colaboración. 
 
La construcción de sentido rebasa el tema concreto de la clase y se inscribe en un sentido 
de cada curso. En los dos casos, la sesión tiene una función estratégica para que los 
estudiantes puedan organizar sus ideas orientadas al trabajo final del semestre. 
 
Las relaciones con el conocimiento objeto de la clase 
 
En el desarrollo de las clases, se encuentran también elaboraciones discursivas que buscan 
construir un significado concreto, complejizar un concepto, propiciar dominio conceptual por 
parte de los estudiantes, urdir con filigrana la construcción de algunos conceptos, o 
manifestar sus propias posiciones personales frente al conocimiento. 
 

Entonces, vamos a proceder de la siguiente manera: Yo les voy a recordar rápidamente qué es 
lo que hemos hecho. Sobre todo, les voy a recordar conceptos que hemos abordado. Y…, 
después de refrescar un poquito la memoria, y más que todo para que ustedes vayan como 
calentándose para plantear las preguntas… Después de ese ejercicio de memoria, vamos 
entonces a plantear preguntas y las vamos a reformular, a pulir, de manera que nos queden 
esos interrogantes ((…)). (Registro de clase 0:2’54”). 

 
Para concretar la dinámica que seguirá no se conforma con indicar el camino próximo, sino 
que acude a ubicar el trabajo de hoy en el contexto de lo que “hemos hecho” para “refrescar 
la memoria”, como ejercicio de calentamiento para que los estudiantes puedan plantear 
preguntas. A continuación, recuerda que han hecho la lectura de la Ética a Nicómaco de 
Aristóteles y centra la atención en el modo como procede el autor para precisar un concepto: 
 

Comenzamos con una lectura de la Ética a Nicómaco y nuestra pregunta era, o una de las 
preguntas, qué es lo que Aristóteles entiende, por lo que nosotros, nosotros, llamamos ética 
¿sí? Que es algo que él, por su parte, subsume en lo que llama política. Entonces ahí nosotros 
nos estuvimos ocupando en lo que él llama ética. Es algo que tenemos trabajado y lo podemos 
tomar como representativo para la antigüedad y decisivo para la posteridad. (Registro de clase 
0:07’:37”). 
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Bien, Aristóteles, procede ofreciendo definiciones de esas cosas que constituyen el campo de 
estudio o el objeto de estudio. ¿Cuál es el objeto de estudio de la ética? Digamos, siguiendo a 
Aristóteles, que es el bien supremo del hombre y ese bien supremo del hombre es la felicidad. 
El objeto de estudio de la ética, es la felicidad. ¿Sí? En la definición que él da de felicidad, él 
trae una cantidad de conceptos que va examinando uno tras otro, y voy a hacer aquí un listado 
de algunos, para que lo tengan ustedes presente. Y… y, bueno, haciendo ese listado, voy, 
sencillamente, a interrumpir mi muy apretado discurso de lo que encontramos en Aristóteles. 
(Registro de clase 0:9:50”). 
 
Tenemos conceptos como el concepto de bien, concepto fundamental. Y siguen otros, para lo 
que entonces se podría entender como ética, y ahora, se puede entender como ética, el 
concepto de bien. Y bien. Siguen otros, el concepto de fin, el concepto de acción. Otro, el 
concepto de lo preferible o lo elegible que no hemos trabajado en detalle, el concepto de 
felicidad ya nombrado en la primera parte de la investigación. Conceptos como el de vivir bien, 
obrar bien, el concepto de perfección, conciencia, de vida, razón, virtud, fortuna, alma, partes 
del alma, eh, deseos, deseos que son sordos a la razón, deseos que son susceptibles de ser 
persuadidos por la razón. La noción de carácter, que es muy importante para nosotros porque 
de ahí, de esa palabra, proviene el concepto mismo de ética originalmente, y porque es un 
punto de contacto obvio con la Poética, que es la otra obra que leímos. Además, hablaré sobre 
eso más adelante. Dijimos el concepto de carácter, el concepto de virtudes éticas, de virtudes 
intelectuales, costumbre, acto, término medio, exceso, defecto, placer, dolor, acción, pasión, 
acción hacia la virtud, ((…)), censura y una noción que no hemos explorado todavía, pero que 
hace parte de la definición de Aristóteles de virtud, es el concepto de elección que quiero 
mencionar aquí aunque no lo hayamos trabajado en detalle, pero quiero sí mencionar que hace 
parte de la definición de virtud que Aristóteles nos da en el libro segundo. (Registro de clase 
0:11’:00”). 

 
Este “refrescar la memoria” ubica al profesor como poseedor de un saber que expone con 
gran fluidez a los estudiantes. Esta característica no solo lo ubica como conocedor fino del 
tema, sino que acude a múltiples términos y paráfrasis para establecer una comunicación 
que tenga significado para sus estudiantes, con quienes ya ha trabajado el concepto de ética 
en Aristóteles. Las “variaciones sobre el mismo tema”, esa filigrana que el profesor comparte 
con los estudiantes constituye un recurso de gran riqueza y versatilidad que va mucho más 
allá de comunicar las ideas y se instala en ese esfuerzo por jugar con ellas de múltiples 
maneras, buscando que los estudiantes enriquezcan su vocabulario y puedan relacionar el 
concepto de la ética con múltiples asuntos humanos vitales. La recurrencia a la primera 
persona del plural saca el discurso de la conferencia descontextualizada y lo ubica en el 
diálogo que han venido construyendo los participantes en el curso. 
 
En la clase de geografía, la profesora propone tres conceptos claves para ser trabajados a 
partir de las lecturas que los estudiantes realizaron. Propicia una dinámica en la cual, los 
estudiantes que han leído un texto se reúnen en la clase y discuten, para compartir con los 
compañeros. Las exposiciones que inician los estudiantes son continuadas, comentadas o 
ampliadas por la profesora, como es el siguiente caso, en torno al concepto de territorio: 

 
Esa fue la que más les gustó, porque él da varias definiciones de territorio. Decía que es una 
categoría lenta... etc., pero digamos la que más les gustó es la que va ligada a la parte temporal. 
Entonces dice: “el territorio es un espacio material y simbólico, al tiempo, biofísico y epistémico, 
pero ante todo es un proceso de apropiación sociocultural de la naturaleza y de los ecosistemas 
que cada grupo social efectúa desde su cosmovisión u ontología”. (Registro de clase 1:01’53’’). 
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[Con base en esta definición, el estudiante que expone las conclusiones del grupo continúa con 
las ideas del texto y, al culminar, la profesora interviene]. Bueno, ahora ejemplifiquemos todo lo 
que acaban de decir, con lo que vimos en campo. Básicamente Escobar se hace en ese texto 
como dos preguntas: la primera, y él lo llama como los elementos fundamentales. Desde la 
discusión todo va a girar en torno a dos cosas. Primero, en torno a la relación que hemos 
venido tejiendo los seres humanos con la naturaleza y él se pregunta, pues hace un poco como 
una comparación con la modernidad y dice qué es lo que está pasando con el sistema del 
capital, cuáles son las posibles soluciones o cuál es la respuesta que han tenido los pueblos a 
esta problemática de devastación a la que los ha llevado el capitalismo. (Registro de clase 
1:05’00’’). 

 
La definición que da el autor es recontextualizada por la profesora quien la pone en relación 
con el trabajo de campo e inicia su exploración en torno a las preguntas que se hace el texto. 
Esta doble conexión establece nexos que propician unas lecturas de los acontecimientos 
que los estudiantes vivieron en su salida y, en un segundo nivel, concita una elaboración 
teórica-social o política que va más allá del texto mismo. 
 
Las dinámicas de apropiación y construcción del conocimiento impulsadas por el 
profesor 
 
Una intención educativa en los contextos formales y, sobre todo en la universidad, la 
constituye la formación en un campo del saber, propósito que implica un acercamiento a los 
autores, ideas, conceptos, problemas y métodos que configuran una disciplina o una 
profesión con el propósito de hacer suyas esas ideas y, de esa forma, convertirse en 
miembro de la comunidad disciplinar o profesional.  
 
En la tradición histórico-cultural, la internalización remite “a la imagen en la cual procesos 
que una vez fueron llevados a cabo en un plano externo, pasan a ser ejecutados fuera de la 
vista, en un plano interno” (Wertsch 1999: 88). Dicho proceso se pone en juego en la vida 
universitaria y es posible identificarlo al menos de dos modos: el dominio, o “saber cómo” y 
la apropiación que “significa algo así como el proceso de hacer propio algo” (Íbid: 92). 
Wertsch alude a Bajtin quien plantea que “hablar implica necesariamente apropiarse de las 
palabras de otro y hacerla, en parte, propias” y cita: “La palabra en el lenguaje es mitad 
ajena. Se vuelve propia cuando el hablante la puebla con su propia intención, con su propio 
acento, cuando se apropia de la palabra adaptándola a su propia intención semántica y 
expresiva” (Bajtin 1981: 293 en Wertsch 1999: 93). 
 
Desde esta perspectiva, las dinámicas seguidas por los profesores buscan que sus 
estudiantes vayan más allá de dominar los conceptos que se trabajan en las clases y hacen 
esfuerzos ingentes para que se inscriban en las formas de producción del conocimiento de 
cada campo del saber, esfuerzo que se observa en el tratamiento que dan a los conceptos, 
en compartir sus propios interrogantes y dudas, y en las dinámicas de formulación de 
preguntas. 
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Y la idea, por lo menos, o sea, no la presenta así Aristóteles, yo la planteo aquí como una tesis 
de mi parte, tengo la impresión de que cuando Aristóteles usa el concepto de belleza en La 
Poética lo usa en conexión con esta captación, ¿sí? de la unidad y del orden. (Registro de clase 
0:49’:48”).  
 
Ahora, conceptos relacionados con el fin de la tragedia. Estos conceptos son importantes para 
una comparación con Platón. Para Platón, en su análisis, vean ustedes, voy a decir una cosa 
aquí que no he dicho y que no está obviamente en La Poética, sino que hace parte de una 
interpretación de La Poética sobre el trasfondo de la lectura de libro Diez de La República. 
Podría decirse que hasta aquí todos esos elementos que yo he mencionado son elementos que 
tienen que ver con la manera como está estructurada la tragedia. Los elementos que hacen 
parte de ella misma y las relaciones que deben establecer estos elementos entre sí para que un 
dramaturgo, como si cogiera una cantidad de cubos o de piezas, elabore su obra. Pero los 
conceptos que ahora voy a introducir y de hecho el primero de ellos ya lo mencionamos la vez 
pasada ((…)) tienen que ver con el fin de la tragedia. Llamémoslo así, fue su propuesta de la 
vez pasada y la vamos a acoger, la vamos a suscribir hasta donde aguante. La tragedia griega 
tiene un fin y todo lo que llevo dicho hasta aquí demuestra que Aristóteles tiene un interés por la 
tragedia que va más allá del simple examen del fin de la tragedia y lo que iba a decir con 
respecto a la relación entre la Poética y La República es lo siguiente: Platón, por las razones 
que sea, está más interesado en explorar el fin de la tragedia o sus potenciales fines, sus 
potenciales efectos, sus potenciales usos, que en examinar cualquier otra cosa. Y me llama 
muchísimo la atención. A mí, personalmente, me llama muchísimo la atención que dentro de la 
definición de la tragedia de Aristóteles, la que nos da en La Poética, todos los elementos de la 
definición, excepto uno, estén trabajados previamente con cuidado y que de pronto aparezca, 
de repente, de la nada, un componente que no había antes que es el del fin de la tragedia. El fin 
de la tragedia con Aristóteles es la purgación, voy a utilizar el término griego de aquí en 
adelante, la catarsis de compasión. Y entonces ahí vienen dos conceptos importantes también, 
además de catarsis que son los de compasión y temor. (Registro de clase 0:51’00”).  

 
En estas ilustraciones se pone en juego el lenguaje del currículo que establece relaciones 
entre las obras y los autores, refina los conceptos para ir centrando la atención en el fin de la 
tragedia, y una alta dosis de la identidad del profesor que hace explícitas sus 
interpretaciones, invitando a los estudiantes a ir más allá de las preguntas puntuales y 
formularse preguntas que tengan un fondo teórico que se inscriba en las fuentes, pero que 
rebase las fuentes. 
 

Sería interesante el análisis. Yo me pregunto por qué... sí, realmente yo veo como un 
acercamiento entre las instituciones y las personas, yo veo como un esfuerzo, pero veo también 
que no es suficiente, porque, un poco, lo que yo decía también en esa reunión, y es que los 
campesinos no creen en las instituciones, no creen en ellas, pero nada ((…)), tal vez la única 
institución en la que realmente confían es en la ((…)) porque ya tiene una relación mucho más 
directa con la vereda, con lo local, con la misma cuenca, es como la única institución que 
realmente habla como el mismo idioma que ellos. Las demás no. (Registro de clase 1:21’:18”). 
 

Igualmente, la profesora interviene en las exposiciones de los estudiantes para plantear 
problemas concretos de las relaciones de los campesinos con las instituciones, a la luz de 
los conceptos que han estado discutiendo, procedentes de las lecturas. 
 

Bueno, había muchas cosas interesantes que has dicho y que son muy aplicables a lo que 
nosotros vimos, por ejemplo, lo del agua, lo del derecho al agua. ¿Recuerden cuál era el 
conflicto en Pandi, cuéntenme, pónganlo en términos... o sea, cuéntenle a Marcela que no 
estuvo, cómo se relaciona lo que ella nos está mencionando con el conflicto de agua que hay 
en Pandi. (Registro de clase 1:30’:34”). 
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La dinámica de la profesora va construyendo los diversos aspectos relacionados con el tema 
en un proceso colaborativo en el cual va entretejiendo las ideas que ponen los estudiantes, 
resultantes del trabajo de campo, de las lecturas, o de ese diálogo que urde entre teorías y 
acontecimientos. Ella juega un papel que no es la de enseñante o instructora, sino que 
convoca, invita, propicia procesos dialógicos, que parten de lo dicho por los estudiantes 
reconociendo su autoría y los lanza a los otros estudiantes comprometiéndolos en la 
conversación y descentrando el acto comunicativo instruccional. Así mismo, ella trabaja y 
reelabora los conceptos para ir precisando, relacionando, complejizando. Estos procesos 
propician formas alternativas y muy dinámicas de dominio y apropiación de los conceptos, 
pues los estudiantes toman prestadas las palabras y las hacen suyas, adaptándolas a su 
propia intención semántica y expresiva (Bajtin 1981: 293 en Wertsch 1999: 93). 
 
La puesta en juego de las identidades de los participantes  
 
Las dinámicas de comunicación, las relaciones que los profesores establecen con el 
conocimiento y las formas como impulsan el dominio y la apropiación del conocimiento por 
parte de los estudiantes, son vías que configuran prácticas pedagógicas de gran riqueza y 
abren el horizonte para centrar la atención en la tesis central de este estudio, según la cual, 
el corazón de la práctica educativa es el encuentro intersubjetivo entre el profesor y sus 
estudiantes. 
 
El ejercicio intelectual que realiza el profesor para construir significados y sentidos vitales a 
partir del encuentro intersubjetivo y la mediación del conocimiento, y las formas diversas con 
las que juega en su discurso y en su actuación, van más allá de la intención comunicativa y 
del propósito de propiciar el aprendizaje en sus estudiantes. Tales actuaciones se inscriben 
en un ritual de generar vínculos que se actualiza en el encuentro vital, mediatizado por el 
conocimiento, como lo inspira Paulo Freire (1971: 54). Esos rituales constituyen el eje, el 
sentido fundamental del acto educativo por cuanto cada profesor busca por todos los medios 
que le brinda tanto su conocimiento como su capacidad comunicativa, establecer relaciones 
conversacionales colaborativas con sus interlocutores (Hymes 1974; Sacks, H. 1992; Ten 
Have 2004). 

 
Bien, hasta ahí, hasta ahí vamos. Entonces qué. Diez y cuarto, ¿quieren hacer una pausa para 
pensar en las preguntas? O ¿nos vamos derecho ahí? Yo les pregunto acá porque los expertos 
saben… yo abogaría por que siguiéramos, porque para mí, que estoy ya calientito es una 
ventaja. Pero, pero igual, me puedo volver a reiniciar ((Risas)). ¿Listos? (Registro de clase 
1:01’:43”). 
((…)) 
Bueno, entonces, dicho todo eso, ustedes tienen la palabra. Pero en primer lugar, ¿antes o 
después de la pausa? ((…)) Listo, nos vemos en diez, ¿en diez minutos? (Registro de clase 
1:02’: 20”). 
 
Vamos a hacer una pausa, ¿Qué hora es?, ¿Quieren salir a tomar onces o seguimos con lo de 
conflicto? Diez minutos ¿sí? Diez minutos y vuelven. (Registro de clase 1:44’:08”).  
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Estas pausas negociadas indican tanto el ritmo de la clase como el carácter dialogal de los 
dos profesores, pues el desarrollo de los temas va en puntos cruciales, pero consideran que 
un corto descanso podría influir positivamente en el desarrollo ulterior del encuentro, así 
tenga que volverse “a reiniciar”. 
 

((…)) 
 
Entonces en Aristóteles, vemos que hay en una fragmentación del saber ¿sí? eso lo estábamos 
viendo. Bueno, eso, estoy refrescando un poco acerca de cuáles eran mis inquietudes al 
comienzo. Pero ahora se trata de lo que ustedes van a plantear, y vamos a ver cuántas 
preguntas nos salen hoy para trabajar el resto del semestre. Estoy haciendo esto en este 
momento porque yo sé que ustedes ya leyeron una tragedia y quiero que eso lo tengan 
presente y es con base, es tomando las tragedias como punto de referencia, que vamos 
también a plantear las preguntas. Es que las preguntas las vamos a resolver con base en las 
lecturas que ya hicimos, pero las vamos a resolver con base también en las que vamos a hacer, 
entonces ustedes ya saben cuáles son. Y, un ejemplo de ese tipo de lectura que vamos a hacer 
en el resto del semestre es, el ejemplo de Prometeo Encadenado. Entonces les ruego que no 
dejen eso por fuera en el momento de formular las preguntas. Traten de tenerlo presente y de 
formular preguntas que emerjan de los textos que hemos leído: Poética, República, Ética a 
Nicómaco, que emerjan de ahí, pero que sean preguntas que se le puedan plantear 
sensatamente a las tragedias, ese es un ejercicio complicado, cómo plantear preguntas de 
origen filosófico a obras que hoy conocemos como obras literarias (Registro de clase 1:09’:24”).  
 

Ese ‘ponerse en juego’, compartir con los estudiantes sus propias inquietudes, consultar 
acerca del proceso que seguirán, invitarlos a formular preguntas con ciertas características, 
manifiesta su propia identidad. El riesgo que él ha asumido lo comparte con los estudiantes 
para ir más allá de la transmisión del conocimiento y de las reglas de formulación de las 
preguntas: pone en relación sus propias inquietudes y sus temores, para que las preguntas 
de los estudiantes emerjan de los textos filosóficos pero que interpelen a las tragedias. 
Además de comunicar su experiencia, reta a los estudiantes a incursionar en esa forma 
compleja de filosofar: 

 
Bueno, entonces, ahora sí, sin más preámbulo, ¿quién quiere plantear la primera pregunta?  
((Un estudiante dijo algo acerca del banquete y lo que está determinado)). Voy a poner aquí una 
palabra que quizá algunos de ustedes hayan olvidado, que es ésta ¿no? tyche [la escribe en el 
tablero], significa…, salieron como varias opciones, bueno, tal y como yo usé el término hace un 
ratico, podíamos hablar aquí de ‘suerte’ ¿no? (Registro de clase 1:11’:09”). 

 
El enunciado va más allá de la afirmación, abriendo las posibilidades y culmina con una 
forma verbal que devela condición hipotética y un interrogante en negativo. 
 
De otra parte, la construcción colaborativa que impulsó la profesora de geografía durante 
toda la clase contextualiza sus intervenciones en las cuales, ella manifiesta su propia 
posición y sus interpelaciones:  

 
(…) yo sí creo que ciertas normas como tan institucionales realmente influyen sobre las 
decisiones ((...)), pero eso es una parte, pero la otra es del pluriverso, ¿cómo hacemos para 
cambiar la mentalidad?, ¿cómo hacemos para trabajar con todas esas diferentes mentes, para 
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que realmente exista otra relación con esos recursos que están ahí? (Registro de clase 
1:38’57”). 

 
Los dos sustentan sus intervenciones posteriores en las participaciones de los estudiantes, 
construyendo diálogos con las preguntas o las afirmaciones que ellos han hecho y 
circunscribiendo cada vez más el discurso a los planteamientos que se construyen 
colaborativamente. 

 
[Con base en la pregunta del estudiante, el profesor avanza]. Pero bueno, la pregunta es, bueno 
o la reformulo, ¿sí?, la pregunta es: ¿plantea Aristóteles alguna exigencia en La Poética que los 
hechos que el dramaturgo estructura sean hechos que si bien pueden incluir esto que llamamos 
el azar estos hechos azarosos, deben poderse explicar a partir de la trama como hechos 
necesarios? ¿Podíamos mirar el pasaje?, ¿Usted lo tiene ahí? El pasaje que suscita la pregunta. 
Primero asegurémonos que es una pregunta que es pertinente para el texto. Luego quisiera que 
usted, que la formuló, tratara de enmarcarla, ponerle un marco a esa pregunta de tal manera 
que viéramos si esa pregunta, o evaluáramos si esa pregunta la podemos enmarcar en una 
pregunta más amplia que es la relación entre ética y estética, ¿sí? Por lo pronto eso va a sonar 
como, como muy distante, ¿cómo vamos a conectar eso?, pero bueno intentemos, o la 
pregunta por lo bueno y lo bello, o la pregunta por lo bueno, lo bello y lo verdadero, ¿sí? 
(Registro de clase 1:13’15”). 
 

Con base en la pregunta formulada, el profesor elabora un fino andamiaje que le permite ir 
perfilando una pregunta válida para el trabajo final. Terminada su argumentación, pregunta: 

 
¿Les parece? ¿Está clara la pregunta? La pregunta en este punto es [dirigiéndose al estudiante 
que formuló la pregunta inicial], usted me dirá si de alguna manera en esta pregunta está 
recogido lo que usted está planteando. (Registro de clase 1:51:12”).  
 
((…)) 
 
Entonces voy a resumir todo ese conjunto de preocupaciones en una pregunta y es: ¿qué 
entiende Aristóteles por el error trágico? Yo sé que esa no es una pregunta para resolver en dos 
días, por eso la dejo planteada. Ahora las tragedias no nos van a ayudar a resolver esa 
pregunta, porque ningún personaje va a aparecer diciendo “y este ha sido mi error tal y como 
Aristóteles lo entiende”, o algo por el estilo, no. Esto lo vamos a tener que nosotros ver por 
nuestra cuenta. Bien, otra pregunta (Registro de clase 1:55’26”). ((...)) Perdón, perdón ((…)) 
este trabajo que acabamos de hacer con esta, seguramente lo vamos a tener que hacer a lo 
largo del semestre con las que vienen (Registro de clase 1:56’:24”). 

 
El largo recorrido que el profesor hace para ir dando forma a la pregunta, de tal manera que 
pueda convertirse en una pregunta central para el trabajo final, implica no solo un estilo de 
razonar, sino un continuo interpelar a los estudiantes en la forma de ir construyendo en 
forma rigurosa y meticulosa una pregunta filosófica en torno a las tragedias. No se enseña a 
hacer preguntas, tampoco se da una fórmula, algoritmo o modelo. Se ejercita en vivo paso a 
paso para ir considerando las diversas aristas del problema hasta ir perfilando preguntas de 
talante filosófico. Cierra haciendo pública la responsabilidad de los participantes “Esto lo 
vamos a tener que nosotros ver por nuestra cuenta” y con esa declaración, cierra el proceso 
y abre el inicio para otra pregunta, y para continuar en esa dinámica. 
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Esa apertura, que compromete a los participantes, culmina en las consideraciones de la 
experiencia que el profesor plantea, pues no puede elaborarse una comprensión de la 
tragedia, si no se involucra el sujeto como lector o espectador. Los efectos de una obra no 
pueden asirse por fuentes diversas a la propia vivencia con la obra: 

 
Bueno, esa sería la pregunta, una vez más, dado que es una pregunta acerca del efecto que 
produce la tragedia ((…)). Grandemente en el efecto, la pregunta realmente es una pregunta 
que debemos hacernos nosotros en último término como espectadores, es una pregunta que 
debe tener en cuenta qué es lo que pasa en la tragedia, pero no se puede quedar ahí, sino que 
debe preguntar por el efecto que produce la tragedia en nosotros. Esa parte es muy complicada 
de elaborar, ¿sí?, es muy complicada de discutir, porque esa última partecita del asunto no la 
podemos discutir leyendo textos, sino que nos toca un poco examinar nuestras propias 
reacciones frente a la tragedia y tratar de determinar qué es lo que está pasando con nosotros 
cuando leemos una tragedia. (Registro de clase 2:21’:37”).  

 
La profesora de geografía trabaja la última parte de la clase desde un texto que analizaba el 
conflicto y recurre a una dinámica que involucra a todos los estudiantes: busca identificar 
conflictos en los municipios que visitaron y va nombrando cada lugar al tiempo que los 
estudiantes que estuvieron en el trabajo de campo en cada localidad van enunciando 
conflictos que ellos encontraron. Ella va escribiendo en el tablero los conflictos que van 
enunciando los estudiantes, organizándolos de conformidad con los planteamientos de la 
lectura. Su intervención deviene de sus propias observaciones en el campo, las cuales 
comparte con los estudiantes, sin pretensiones de verdad única, o de enseñanzas que 
tengan un rango distinto a los fenómenos que los estudiantes han venido documentando. Su 
voz es una voz más, que colabora en la construcción de sentido acerca del tema, objeto de 
la conversación: 

 
(…) es una zona donde la gran cantidad de la tierra se está vendiendo, entonces no hay 
productividad, porque son fincas que están medio abandonadas, entonces ahí el conflicto es 
que las actividades productivas están medio abandonadas, que todavía no, porque está todo 
ese legado, toda esa tradición, pero que miren que ese mercado es como el motor de esas 
fincas pequeñas, ya que en otras zonas no hay ese motor, entonces hay una igualdad 
digámoslo así, y los campesinos pueden comer ciertas cosas. Pero acuérdense que la 
profesora [de la escuela] contaba que cuando fue el fenómeno del Niño, no había ni siquiera 
plata para una fotocopia, que no había pues porque todos estos recursos se habían acabado, y 
todas estas cosas son las que nos ponen a pensar… (Registro de clase 2:17’00”). 

 
El trabajo del curso busca salir del aula y se propone que el informe del trabajo de campo 
circule en una cartilla: 

(…) me entregan un trabajo escrito del trabajo de campo y las personas que no fueron, que 
fueron M y A, son los encargados de compilar una especie de cartilla que es la que vamos a 
llevar [a las comunidades]. Yo les conté que ((…)) está interesada en publicar, en hacer una 
publicación sobre nuestros hallazgos, sobre todo lo que hemos hecho en campo, entonces 
piensen bien (Registro de clase 2:22’:00”). 

 
Los compromisos de la profesora con las comunidades y las posibilidades de articular la 
docencia con la vida de los contextos en los cuales se lleva a cabo el acercamiento de los 
estudiantes a las realidades del país, rebasan los límites de tiempo y espacio a los que se 
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circunscribe la práctica pedagógica. Ir a campo no solo significa conocer las realidades 
locales de primera mano y hacerlo desde perspectivas informadas y documentadas 
teóricamente, sino que busca que la Universidad logre alguna presencia y algún sentido para 
las gentes con las cuales se tuvo la fortuna de compartir. Ese criterio ético es algo que la 
profesora comparte con sus estudiantes, a quienes busca inculcar también miradas 
complejas y compromisos como geógrafos y como ciudadanos. 
 
Las evidencias que pudieron construirse en las aulas de clase visitadas permiten identificar 
formas de hacer la educación universitaria que van mucho más allá de la enseñanza, el 
aprendizaje, la promoción de competencias o el dominio de los contenidos o los métodos. 
Las acciones pedagógicas se relacionan con maneras diversas de apropiación del 
conocimiento que sirve de pretexto para el diálogo y, sobre todo, por las formas de 
establecer relaciones intersubjetivas vinculantes. 
 
Estos Maestros consideran a los estudiantes como interlocutores válidos y cómplices 
(Steiner 2007) en la aventura de vivir experiencias que formen y transformen a todos 
(Larrosa 2003), dejando huellas para que cada sujeto y cada grupo pueda continuar sus 
procesos educativos (Dewey 2004), despertando el fuego del deseo por saber y la pasión 
instituyente de construir nuevas realidades (Castoriadis 2005). 
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